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REINHARD FATKE

Forschungs- und Handlungsfelder der Paddagogik:
Eine Einfiihrung

Ein Blick in Verzeichnisse pddagogischer Neuerscheinungen und Verlagskatalo-
ge der letzten Jahre zeigt, daB — jedenfalls im Vergleich zu den Jahren davor —
auffallend viele Nachschlagewerke, Handbiicher und Lexika, vor allem aber
Einfiihrungen in die Disziplin im ganzen oder in Teilgebiete von ihr veroffent-
licht worden sind, also Werke, die zusammentragen, sichten, ordnen und, zumin-
dest in manchen Fillen, auch systematisieren, was in verschiedenen Themenge-
bieten der Padagogik gedacht und geforscht, berichtet und beschrieben worden
ist. Wenn man einmal davon absieht, daB dahinter manchmal auch Marketing-
iiberlegungen von Verlagen stehen (Einfiihrungen und Ubersichtswerke ver-
kaufen sich in einer schwieriger gewordenen Buchmarktlage offenbar besser als
Einzeluntersuchungen oder neue Entwiirfe) und in Einzelféllen auch schlichte
Sammelbinde herkommlicher Art kurzerhand als Handbiicher deklariert wer-
den, 148t sich dahinter doch ein Trend vermuten, der auch die gegenwirtige Si-
tuation der Disziplin kennzeichnet. Dafiir spricht unter anderem, daB solche
Trends offenbar schub- oder phasenweise auftreten und mit bestimmten - aller-
dings noch niher zu untersuchenden — Faktoren der Wissenschaftsentwicklung
zusammenhingen, die iiber bloBe Themenkonjunkturen hinausgehen. So wies
beispielsweise TENORTH mit Bezug auf die spiten siebziger Jahre darauf hin,
»,daB die Erziehungswissenschaft nach einer intensiven Phase der Rezeption
neuer Theorieansitze und am Ende bildungs- und wissenschaftspolitischer Ex-
pansion erneut intensiv damit beschéftigt ist, ihr disziplinspezifisches Selbstver-
stindnis ... neu zu formulieren* (TENorTH 1981, S. 85). In jene Phase wire auch
das bislang letzte enzyklopidische GroSunternehmen der Disziplin, die zwolf
Binde umfassende ,,Enzyklopddie Erziehungswissenschaft“ hineinzurechnen
(LENZEN 1982-1986;s. auch LENZEN 1989).

Erst gegen Mitte der neunziger Jahre ist wieder ein dhnlicher Trend auszuma-
chen: Es werden in zunehmender Zahl Kompendien, Uberblicke und Einfiih-
rungen aller Art vorgelegt: in die Padagogik im ganzen (z.B. Boum 1995; KroN
1996; KRUGER/RAUSCHENBACH 1994; LAssAHN 1995; REICH 1996; WEBER 1995 ff.),
in einzelne Teilbereiche (z.B. Bupprus 1995; DEwe 1994; ENGELKE 1997; STIM-
MER 1996; SUNKER 1995), ins Studium (z.B. GIESECKE 1994; GUDJONS/BASTIAN
1993; GupioNs 1994; MULLER 1994), teils als Monographien, teils als Sammel-
binde und neuerdings vor allem als ambitioniert angelegte ,,Kurse“ (z.B. LEN-
ZEN 1994; KRUGER/RAUSCHENBACH 1995; KRUGER/HELSPER 1997; HARNEY/KRU-
GER 1997).

Fiir die Disziplin bedeutet dieser Entwicklungstrend gewil auch, daf keine
innovativen theoretischen Ansitze oder Forschungsthemen, keine neuen Sicht-
weisen auf Grundprobleme von Wissenschaft und Praxis der Padagogik vorhan-
den sind, daB insofern gegenwirtig auch ein gewisser Stillstand in der Wissen-
schaftsentwicklung zu verzeichnen ist. Aber andererseits kann das auch
bedeuten — und das wire zu hoffen —, daB auf dieser Grundlage des zusammen-
getragenen Wissens eine Besinnung auf das Geleistete, auf das Gesicherte, das
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8 Reinhard Fatke

Bestand haben kann, aber auch, und das vor allem, auf die Liicken und Deside-
rate, auf die Verzettelungen und Fehlentwicklungen erfolgt. Denn die mutmaBg-
lich ,,neuen“ Sichtweisen, die ,,innovativen“ theoretischen Ansitze und die Be-
funde aus Forschung und Praxis miissen sich ja stets daraufhin befragen lassen,
ob sie vielleicht nur gefillige Moden sind, die aus anderen Disziplinen stammen
und denen die Pddagogik gern nachlduft. Das galt schon in den siebziger Jahren
fiir Theorien, Fragestellungen und Forschungsbefunde aus den zahlreichen sog.
~Erfahrungswissenschaften“ (Psychologie, Soziologie, Kriminologie, Okonomie
etc.), so daB SCHEUERL seinerzeit konstatierte: ,,Pddagogik ... [war] damit auf
dem Wege, sich in ein multidisziplindres Sammelbecken addierbarer Einzelfra-
gen angewandter Wissenschaften zu verwandeln, die nur noch darin miteinan-
der etwas zu tun haben, da8 sie sich allesamt nidher oder entfernter mit Aspek-
ten des Heranwachsens, der Sozialisation oder der Verhaltensbeeinflussung
beschiftigen* (ScHEUERL 1975, S. 15£). Ahnlich gilt dies auch fiir neuere gesell-
schafts-, handlungs-, kultur- und wissenschaftstheoretische Angebote, beispiels-
weise die ,,Theorie der kommunikativen Kompetenz“ von J. HABERMAS, das
Theorem der ,,Risikogesellschaft* von U. BEck, das Konzept der ,,Postmoder-
ne“ oder die Systemtheorie. Es soll hier nicht entschieden werden, ob und inwie-
weit diese — und andere — Denkansdtze Grund- und Einzelfragen der Padagogik
zu erhellen vermogen, sondern es soll lediglich darauf hingewiesen werden, daf
die Pidagogik 6fter und intensiver, als sie es gemeinhin tut, die Rezeption sol-
cher Ansitze kritischer gestalten miiite. Auch und gerade dazu boten Phasen
der (selbst-)kritischen Besinnung eine gute Gelegenheit. Es scheint allerdings,
daf in den meisten der neu erschienenen Kompendien und Einfithrungen diese
Chance nur wenig genutzt wird.

1y~ Das vorliegende Beiheft der ,,Zeitschrift fiir Pddagogik reiht sich in gewis-
sem Sinne in den skizzierten Trend ein. Es will — zu ausgewdhlten Forschungs-

und Handlungsfeldern der Pddagogik — eher sichten und systematisieren als mit
neuen Ansitzen aufwarten, es will die Befunde der letzten Jahre kritisch reflek-
tieren und die Wissensbestinde neu strukturieren, und es will den Verlauf von
Diskussionsstrangen und den Charakter von wissenschaftlichen Diskursen in
diesen Feldern nachzeichnen und aus der Distanz beurteilen, so daB auf dieser
Grundlage gegebenenfalls neue Fragestellungen und Sichtweisen entwickelt
werden konnen.

Daneben verfolgt das Beiheft noch eine weitere Absicht: Bei den Studieren-
den, die jedes Jahr das Studium der Padagogik aufnehmen, wie auch vielfach bei
denen, die schon viele Jahre dies Fach studieren, nicht zuletzt aber auch bei den
jingeren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern unserer Disziplin besteht
durchaus ein Bedarf an nicht allzu umfangreichen und ohne groBe Vorausset-
zungen zu verstehenden Ubersichten iiber das, was man zu einem bestimmten
Themengebiet wissen sollte. Dazu gehoren sowohl die Grundlageninformatio-
nen als auch die wichtigsten Positionen, die in jiingerer Vergangenheit vertreten
worden sind, sowie die Diskussionen, die in der Fachwelt gefiihrt werden. Dies
ist Voraussetzung, um die aktuellen Beitrdge und Kontroversen besser verste-
hen und produktiv an ihnen teilnehmen zu kénnen.

Gingige Quellen, zu denen in solchen Fillen gegriffen wird bzw. auf die die
Studierenden hingewiesen werden, erfiillen diese Funktion nur selten oder in
unzuldnglicher Weise: Die Handbiicher sind in der Regel zu dicht und zu vor-
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aussetzungsvoll geschrieben, als daB sie die Funktion von Uberblick und Ein-
fiihrung zugleich erfiillen kénnten. Die Forschungsberichte, die in Zeitschriften
oder in Jahrbiichern veroffentlicht werden, sind meist zu ausufernd und gehen
auch zu vielen Nebenwegen nach, als daB sie noch die notige Ubersicht und
Klarheit vermitteln konnten, zumal sie in der Regel einen grundlegenden Wis-
sensbestand schon jeweils voraussetzen. Trendberichte — von denen es allerdings
nur wenige gibt — beschrianken sich meist auf neuere Entwicklungen auf dem
jeweiligen Gebiet, die in den vergangenen Jahren stattgefunden haben, und bie-
ten auch nicht die notige systematische Einfiihrung in das jeweilige Themenge-
biet. Sammelrezensionen konzentrieren sich hauptsiachlich auf einzelne neuere
Veroffentlichungen und stellen diese, kritisch evaluierend, in einen Diskussions-
zusammenhang, dessen Kenntnis zumeist bereits vorausgesetzt wird.

Mit diesen Hinweisen ist bereits angedeutet, was dies Beiheft anstrebt und
was die darin enthaltenen Beitrige zu leisten versuchen: Es geht nicht darum,
daB alles, was die genannten Textsorten leisten, den Beitrigen auch noch aufge-
biirdet wiirde. Vielmehr soll, ohne daB eine besondere Kenntnis schon vorausge-
setzt wiirde, iiberblicksartig in die Grundlagen, die wichtigsten Teilthemen und
Aspekte und die Diskussionen in dem jeweiligen Forschungs- und Handlungs-
feld eingefiihrt werden. Die so geforderte Beschrankung der Informationsfiille
auf ein iiberschaubares MaB muf3 dann auch in Kauf nehmen, da Nebenaspek-
te zugunsten der Hauptthemen vernachléssigt und bewuf3t Akzente gesetzt wer-
den. - Das hat aber auch zur Konsequenz, daf3 die eigene Position, die der Autor
oder die Autorin in seinem bzw. ihrem spezifischen Forschungs- und Handlungs-
feld vertritt und vielleicht schon in verschiedenen Publikationen dokumentiert
hat, in den Hintergrund treten muB.

Die Forschungs- und Handlungsfelder, die in diesem Beiheft behandelt wer-
den, stellen natiirlich nur eine kleine Auswahl aus der Zahl derer dar, in die sich
die Pidagogik in den letzten Jahren ausdifferenziert hat und in denen ebenfalls
wichtige Entwicklungen stattgefunden haben, von denen zu berichten wire.
Aber zum einen notigt der Umfang des Beiheftes zu einer Beschrankung; zum
anderen stehen die ausgewihlten Themenfelder durchaus - gleichsam exempla-
risch — fiir zentrale Teilbereiche der Disziplin: Die Entwicklung, Sozialisation
und Erziehung in den fiir die Pidagogik immer noch wichtigsten Altersabschnit-
ten, ndmlich Kindheit und Jugend, sind Thema der beiden ersten Beitrdge von
WALTER HORNSTEIN und HaNs OswALD. Von den Erziehungs- und Bildungsinsti-
tutionen ist die Schule ohne Zweifel die entscheidende; mit ihrer Entwicklung
und der wechselvollen Geschichte ihrer theoretischen Begriindung beschiftigt
sich der Beitrag von HErwarT KEMPER. Ein wichtiges Aufgabenfeld schulischer
(wie auch auBerschulischer) Erziehung und Bildung, das in den letzten Jahren
auf gesamtpolitischem Hintergrund zunehmend an Bedeutung und Brisanz ge-
wonnen hat und sich allmihlich zu einer eigenen Teildisziplin der Pddagogik zu
entwickeln scheint, ist die interkulturelle Bildung, der der Beitrag von CRISTINA
ALLEMANN-GHIONDA gewidmet ist. Gleichfalls von groBer Aktualitit, auch und
gerade auf dem Hintergrund einschneidender Verdnderungen auf dem (globali-
sierten) Arbeitsmarkt, ist die Berufsbildung, die das Thema des Beitrags von
PHiLipp GonNonN bildet. Aus den zahlreichen Themenfeldern der historischen
Pidagogik, die — mit der systematischen Pddagogik — eine der beiden wichtig-
sten Fundamente unserer Disziplin bildet, ist fiir dies Beiheft die Reformpdd-
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agogik ausgewihlt worden, zumal sie immer noch und immer wieder auch ge-
genwirtige Debatten zu den verschiedensten Aufgabenstellungen in der Pad-
agogik bestimmt; die Entwicklungslinien in diesem Feld und die darin gefiihrten
wichtigsten Diskurse werden in dem Beitrag von HANs ScHEUERL dargestellt.
Den Abschluf} bildet die systematische Pddagogik, deren Hauptaufgabe schon
immer darin bestanden hat, die theoretische Selbstvergewisserung der Disziplin
zu leisten, die Frage nach dem spezifisch Pddagogischen der Pidagogik zu stel-
len und ihr Verhiltnis zu allgemeinen gesellschaftlichen und Geistesstromungen
sowie zu den Nachbarwissenschaften zu kldren; zentralen Fragen der Allgemei-
nen Pddagogik zwischen Aufkldrung und Postmoderne geht der Beitrag von
JURGEN OELKERS nach.

Die verschiedenen Forschungs und Handlungsfelder sind unterschiedlich ge-
eignet zur Darstellung - je nach Diskurstradition, Theorie- und Forschungsan-
sitzen und Art der Befunde. Deshalb weisen die einzelnen Beitrige auch keine
einheitliche, quasi schematische Struktur auf. Allen aber ist das Bemiihen ge-
meinsam, die intellektuelle Interessantheit und Spannung, die in den Themen
und den sie umkreisenden Diskussionen enthalten sind, einzufangen, auch um
bei den Leserinnen und Lesern Lust auf ein Mehr an Informationen und eine
Motivation zu intensiverer Beschéftigung mit den Forschungs- und Handlungs-
feldern zu wecken.
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1. Probleme des Zugangs — Wozu Jugendforschung?

1.1 Der Stellenwert der Jugendforschung in den pddagogischen
Ausbildungsgingen

In den meisten Studiengingen, die auf eine praktische pddagogische Tatigkeit
entweder in der Schule oder in auBerschulischen Praxisfeldern vorbereiten,
spielt der Themenbereich ,,Jugendforschung — Jugendtheorien, wenn man den
einschldgigen Studien- und Priifungsordnungen und auch den Anleitungen zum
Pidagogikstudium folgt (BastiaNn/Gupions 1993), keine allzu groBe Rolle.
Wenn der Themenbereich vorkommt, dann eher zufillig und nicht systematisch
eingeordnet in eine Gesamtkonzeption.

Was die Lehramtstudienginge betrifft, so steht eindeutig die entwicklungspsy-
chologische Fragestellung im Vordergrund. Von den Erkenntnissen dieser Diszi-
plin erwartet man sich Aufschliisse dariiber, wann welche kognitiven, mit der
Entwicklung gegebenen Voraussetzungen fiir welche Art von Lernprozessen
vorhanden sind. Darin ist vorrangig die Perspektive auf den Schiiler als ,,Ler-
ner* und die Entwicklung seiner von der Schule erwarteten Lernfihigkeit ge-
richtet. Diese Ausrichtung hat ihren Grund in der Orientierung der Lehreraus-
bildung an einer bestimmten Interpretation der mit der Institution Schule
gegebenen Aufgaben: Sie richtet sich auf den Schiiler als Lerner und die dafiir
notwendigen entwicklungsgegebenen und entwicklungsabhéngigen Vorausset-
zungen. In dieser Perspektive steht weniger im Zentrum der Aufmerksamkeit,
was die Jugendforschung vor allem interessiert,ndmlich der Heranwachsende in
seiner konkreten Lebenswelt mit seinen gesellschaftlich bedingten Problemen,
Bediirfnissen, Zukunftsperspektiven und Erwartungen.

Auch innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Diplomstudienginge spie-
len die Erkenntnisse und Fragestellungen der Jugendforschung kaum eine im
Gesamtkonzept verankerte Rolle. Am ehesten sind Hinweise auf sie anzutref-
fen in den Spezialisierungen, die sich auf Jugendarbeit und Erwachsenenbildung
beziehen. Hier ist gelegentlich die Rede von der ,,Soziologie der Lebensalter®,
oder es wird allgemeiner auf die Notwendigkeit hingewiesen, sich mit den
Adressaten der padagogischen Praxis zu befassen.

1.2 Das gesellschaftlich-politische Interesse an der Jugend,
die Vieldeutigkeit des Begriffs Jugend und die Diffusitit des
Forschungsgebiets Jugend

Diese Randstellung der Jugendforschung in den piddagogischen Ausbildungs-
géngen kontrastiert zunichst aufs lebhafteste mit der Tatsache des Vorhanden-
seins einer groBen Fiille von Untersuchungen und Erhebungen aus dem Jugend-
bereich und einem daraus zu erschlieBenden, offensichtlich nie erlahmenden
offentlichen Interesse an Nachrichten aus diesem Feld. Allerdings prdsentiert
sich die einschldgige Forschungslandschaft aulerordentlich diffus und uniiber-
sichtlich — eine Folge der Tatsache, da an dem Thema ,,Jugend offensichtlich
wenn schon nicht die pddagogischen Ausbildungsginge, so doch viele andere
Instanzen interessiert sind. Um Jugend kiimmern sich viele, und viele sind des-
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halb an Informationen iiber sie interessiert. Jugend ist zwar sicher trotz des ein-
gangs beschriebenen Umstands auch Gegenstand und Adressat padagogischer
Interessen und padagogischer Bemiihungen (in der Schule, in der Jugendarbeit,
in der Ausbildung), sie ist aber zugleich immer auch ,,mehr* als das, ndmlich -
beispielsweise — ,,Objekt* wirtschaftlicher Interessen (Jugend als ,,Markt*) und
politischer EinfluBnahmen, die sich als Interesse an Wohlverhalten, Integration,
Vermeidung von Riickzug duBern; und sie ist dariiber hinaus auch wichtig unter
dem Aspekt der Rekrutierung und Nachwuchssicherung fiir gesellschaftliche
Organisationen, also fiir Kirchen, Gewerkschaften, Parteien — und nicht zuletzt:
Jugend und Jugendthemen sind immer auch ein Ort gesellschaftlicher Selbstver-
stindigung;in der ,,Jugenddebatte” (DEuTSCHES JUGENDINSTITUT 1982) spiegeln
sich immer auch Fragen gesellschaftlicher Zukunft. Dies alles heifit: Jugend ist
immer auch Gegenstand offentlicher Aufmerksamkeit und politischer Ausein-
andersetzungen, anhand deren konkurrierende Vorstellungen iiber gesellschaft-
liche Zukunft miteinander ausgetragen werden.

Alle diese unterschiedlichen Interessen und die daraus resultierenden Infor-
mationsbediirfnisse setzen sich aber auch um in Forschung iiber Jugend; sie ent-
springt dann wirtschaftlichen, politischen, von Rekrutierungsbediirfnissen ge-
lenkten Formen der Befassung mit dem Thema Jugend. Auch ein allgemeines
Informationsbediirfnis iiber Jugend wird zum Impuls. Aus diesem Grund ist
schwerlich anzunehmen, da3 Jugendforschung ein einheitliches Bild, eine klar
strukturierte Forschungslandschaft darstellt. Es wird aber vor diesem Hinter-
grund auch verstdndlich, warum Jugend zu den am meisten untersuchten Ge-
genstidnden der sozialen Wirklichkeit gehort — und es wird der frappierende Wi-
derspruch deutlich, der darin liegt, dal es auf der einen Seite ein so groBes
offentliches Interesse an Ergebnissen der Jugendforschung gibt, daf3 diese glei-
che Forschung aber in piddagogischen Zusammenhingen eine vergleichsweise
geringe Rolle spielt.

Wenn nicht alles triigt, ist dariiber hinaus festzustellen, daB selbst da, wo The-
men der Jugendforschung im Studienangebot enthalten sind, diese seitens der
Studierenden eher zuriickhaltend in Anspruch genommen werden. Der erste
Grund dafiir mag in der Interessenlage und den Orientierungen der Studieren-
den liegen. Jugendliche als Adressaten padagogischer Bemiihungen in der Schu-
le und in der Jugendarbeit ,.kennt* man doch; das erzeugt den Zweifel daran, ob
eine tiefergehende Beschiftigung mit dem Phinomen Jugend im Medium der
Jugendforschung iiberhaupt notwendig sei. Fiir viele Studierende mag noch die
Tatsache hinzukommen,dafl man selbst dieser Altersphase kaum entwachsen ist;
deshalb wird wenig Notwendigkeit gesehen und auch wenig Lust verspiirt, sich
mit diesem Thema zu beschiftigen. AuBBerdem scheint ,, Jugend“ ein Thema zu
sein, iber das man nicht nur selbst immer schon Bescheid wei,sondern indem sie
Gegenstand offentlicher Diskussionen in den Medien ist, scheint sie auch genii-
gend offentliche Aufmerksamkeit zu finden; man fragt sich, warum man sich dann
auch noch eigens ,,wissenschaftlich“ mit diesem Thema befassen soll.

Ein zweiter Grund fiir eine gewisse Distanz gegeniiber der Jugendforschung
diirfte darin liegen, daB sich das mit diesem Begriff bezeichnete Wissenschafts-
gebiet als auBerordentlich diffus, schwer iiberblickbar, schwer zuginglich dar-
stellt. Der tibergrofen Fiille von Untersuchungen und Meldungen aus dem Ge-
biet der Jugendforschung entspricht keine auf den ersten Blick sichtbare
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Systematik. AuBerdem gibt es viel Widerspriichliches in diesem Feld. Wer sich
um Orientierung bemiiht, findet praktisch keine ,,Standardwerke*, die ihm er-
lauben wiirden, eine erste Orientierung zu finden; die Handbiicher (KrUGER
1992; MARKEFKA/NAVE-HERZ 1989) sind nicht fiir Zwecke einer ersten Orientie-
rung geeignet; sie setzen eine Vertrautheit mit dem Feld schon voraus. Und was
die Fiille der rasch aufeinanderfolgenden ,Nachrichten* aus der Jugendfor-
schung betrifft, so hingt dies damit zusammen, daB Jugend sich in ihren Verhal-
tensweisen und Orientierungsmustern immer wieder dndert, also jede Zeit
»ihre*“ Jugend hat. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit immer neuer und wie-
derholter Untersuchungen.

Zur Uniibersichtlichkeit und Diffusitit dessen, was unter dem Stichwort Ju-
gendforschung geschieht, tragt schlieBlich auch die Vieldeutigkeit dessen bei,
was mit dem Begriff Jugend gemeint ist. Zumindest drei Bedeutungen lassen
sich unterscheiden:

— Unter Jugend kann zunichst verstanden werden eine soziale Gruppe in der
Gesellschaft, deren Angehdrige sich von sozialem Status und Alter her von
derjenigen der Kinder und der Erwachsenen unterscheiden; in diesem Sinne
geht es um ,,die Jugend von heute“.

— Zweitens kann mit dem Begriff Jugend gemeint sein die Phase im Lebensab-
lauf des Individuums, die sich als Jugendphase zwischen den Lebensabschnitt
der Kindheit und des Erwachsenenalters schiebt.

— Drittens schlieBlich kann von Jugend gesprochen werden im Sinne von Ju-
gendlichkeit, von ,.,ewiger Jugend“; damit ist ein Wesenszug von Menschen
oder Sachen gemeint, der nicht an eine konkrete Lebensphase gebunden ist,
sondern ein vor allem in unserer gegenwirtigen Gesellschaft hochangesehe-
nes Ideal bezeichnet.

Auch unter diesem Gesichtspunkt spiegelt der Forschungsstand, wenn man von
einem solchen sprechen will, die Vieldeutigkeit des Gegenstands; oft 148t sich
auf den ersten Blick nicht erkennen, mit welchem Aspekt von ,,JJugend“ sich
eine Verdffentlichung befaft.

Als Fazit ergibt sich, da offensichtlich die Erwartung an eine Systematik der
Jugendforschung aus den skizzierten Griinden kaum erfiillbar und da8 mit ei-
nem geschlossenen, auf Kumulation von Einzelergebnissen zu einem allgemein
geltenden und akzeptierten ,Stand“ ausgerichteten Wissensgebiet nicht zu
rechnen ist. Diese Vorstellung ist auch deshalb problematisch, weil es sich bei
»Jugend“ (hier verstanden als die Frage nach der konkreten Befindlichkeit und
den spezifischen Merkmalen der jeweiligen Jugendgeneration) — wie bei ,,Fami-
lie* oder ,,Bildung“ — um ein gesellschaftliches und damit um ein geschichtli-
chen Wandlungsprozessen unterworfenes Phinomen handelt. Diese Geschicht-
lichkeit des gesellschaftlichen Phinomens Jugend begrenzt die Moglichkeiten
eines systematischen Erkenntnisfortschritts in erheblichem MaRe. Jugend ver-
dndert sich permanent im gesellschaftlichen WandlungsprozeB, und die Frage
kann demnach nur sein, ob und in welcher Weise dieser Wandel addquat erfaBt
wird und welche Zusammenhinge zwischen diesen Entwicklungen und pédago-
gischen Fragestellungen bestehen.

Daraus ergibt sich die leitende Perspektive fiir die nachfolgende Darstellung;
Es sollen wichtige, fiir die padagogische Diskussion relevant gewordene ,, Ansiit-
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ze“ der Jugendforschung in ihrer historischen Entwicklung und Einbettung in
soziale, politische und padagogische Zusammenhiénge dargestelit werden. In
dieser Absicht ist auch das Ziel enthalten, strukturelle Zusammenhéinge zwi-
schen der Art und Weise der gesellschaftlichen Organisation der Jugend, der
Eigentitigkeit und Selbstbewegung der Jugend und paddagogischem Denken
und pddagogischer Praxis aufzuzeigen.

In der Betonung der ,,Ansitze“ liegt die Pramisse, da3 mit dem ,,Ansatz* eine
bestimmte theoretische Perspektive angewendet wird und daB dies Konsequen-
zen dafiir hat, welcher Aspekt von Jugend jeweils sichtbar wird.

Jeder Ansatz betrachtet Jugend unter einem bestimmten Gesichtspunkt, ent-
halt ein bestimmtes Verstdndnis von Jugend und iiberdies auch der Erwachse-
nengesellschaft. In der Optik eines jeden Ansatzes liegt immer auch eine Aus-
wahl; andere, ebenfalls denkbare, Blickwinkel werden ausgeblendet. Mit dieser
Vorgehensweise ist demnach auch verkniipft, da hier weniger ein Bericht iiber
aktuelle inhaltliche Ergebnisse der Jugendforschung beabsichtigt ist. Dies wire
auch deshalb nicht sinnvoll, weil sie aus den vorher erwihnten Griinden rasch
veralten wiirden; zweitens geht es hier vor allem um den Versuch, am Beispiel
grundlegender Ansétze ein Verstdndnis der Zusammenhénge zu vermitteln, die
im Spannungsfeld von Jugendsituation, Jugendforschung und gesellschaftlich-
padagogischer Praxis bestehen (HorNSTEIN 1982).

Die Anordnung und Reihenfolge der verschiedenen Ansitze folgt dabei nur
sehr grob dem zeitlichen Ablauf; das Konzept, das unter dem Stichwort ,,Struk-
turwandel der Jugendphase“ erortert wird, hat sich etwa zur gleichen Zeit
entwickelt wie die ,,Jugendkultur-Forschung®, und das neue Interesse an der
Sozialgeschichte der Jugend besteht, von einem bestimmten Zeitpunkt an, ne-
ben anderen, auch neuen Entwicklungen kontinuierlich weiter. Insofern kann
man nur sehr bedingt von einer ,,Geschichte* der Jugendforschung sprechen
(iber ihre Anfinge informieren Dupek 1990 und v. BUHLER 1990); angemessen
ist die Vorstellung, dafl sich zu verschiedenen Zeiten jeweils unterschiedliche
»Ansitze“ zu Wort melden und die Diskussion bestimmen.

2. Ansitze und Konzepte der Jugendforschung

2.1 Die klassischen jugendsoziologischen Ansitze und ihre pddagogische
Relevanz

In diesem Abschnitt sollen Konzeptionen der Jugendforschung behandelt wer-
den, die beanspruchen, den Zusammenhang von grundlegenden gesellschaftli-
chen Prozessen mit den Konstitutionsprozessen von Jugend in den Mittelpunkt
zu riicken; die, mit anderen Worten also, den Zusammenhang von Jugend und
Gesellschaft auf einer prinzipiellen Ebene untersuchen. SCHELsKY hat in seiner
bedeutenden Untersuchung ,Die skeptische Generation* (1957) herausgestellt,
unter welchen beiden grundlegenden Perspektiven das Verhiltnis von Jugend
und Gesellschaft untersucht werden kann: Er unterscheidet bei der Untersu-
chung des Themas Jugend im AnschluB an MANNHEIM zwei Aspekte. Der ge-
samtgesellschaftliche Aspekt stellt in den Mittelpunkt die Frage: Was bedeutet
die Jugend fiir die Gesellschaft, fiir deren Zukunft, fiir die Artihres Weiterbeste-
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hens? Jugend wird also von vornherein als Teil der Gesellschaft gesehen, als
Faktor und Moment im gesamtgesellschaftlichen Entwicklungsproze8. Der ju-
gendsoziologische Aspekt stellt demgegeniiber in den Mittelpunkt die Frage:
Was bedeutet die Gesellschaft fiir die Jugend? Hier geht es darum, das Verhal-
ten, die Eigenschaften, die Orientierungsmuster und Dispositionen der Jugend
als Auswirkungen gesellschaftlicher Einfliisse zu betrachten.

MANNHEIM, dem wir iibrigens die griindlichste theoretische Analyse des Ge-
nerationsthemas verdanken (MANNHEIM 1928), riickt in seiner Erorterung des
Themas Jugend vor allem die Vorstellung von Jugend als einem ,,Mutationspo-
tential der Gesellschaft“ in den Vordergrund. Er will damit sagen: Jugend ist
eine GroBe, von der Gesellschaften je nach Situation in unterschiedlicher Weise
Gebrauch machen konnen. Sie kénnen Jugend in einer entscheidenden und
weitreichenden Weise zur Phase der vorbereitenden Bildung und Ausbildung
machen, wenn der gesellschaftliche Entwicklungsstand und die angestrebten
Zielvorstellungen dies verlangen. Sie kann Jugend aber auch moglichst rasch in
die Erwachsenengesellschaft integrieren, wenn dies — z.B. aus Griinden des Ar-
beitskriftebedarfs — wiinschbar erscheint (MANNHEIM 1943/ 1951). Jugend ist in
dieser Perspektive eine Art ,Manovriermasse®, die zur Losung gesellschaftli-
cher Probleme beitragen soll und kann. Wenn Jugend durch verlidngerte Bil-
dungs- und Ausbildungsginge vom Arbeitsmarkt ferngehalten wird — und dafiir
gibt es historische Beispiele —, dann trigt sie damit zur Losung des Problems beli,
das durch einen UberschuB an Arbeitskriften entsteht.

Dabei liegt auf der Hand, daB Jugend fiir solche Zwecke leichter in An-
spruch genommen werden kann als beispielsweise Erwachsene. Jugend ist noch
nicht festgelegt, lebt noch nicht in festen Verhiltnissen; man kann ihr deshalb
auch mehr zumuten als den Erwachsenen. Es wire eine aufschluBreiche Per-
spektive, durch das 20. Jahrhundert hindurch zu verfolgen, fiir welche gesell-
schaftlichen, politischen Zwecke Jugend jeweils in Anspruch genommen wur-
de, wofiir sie mobilisiert wurde und wird: Im Kaiserreich sollte Jugend vor
allem herhalten fiir Stabilisierung und Erhaltung der iiberlieferten Ordnung;
im Ersten Weltkrieg sollte jugendliche Begeisterungsfihigkeit der Erreichung
der Kriegsziele dienen; im nationalsozialistischen Herrschaftssystem wurde be-
wuflt die ,,junge“ Generation als Triger der ,neuen Zeit*“ (also ein Ideal, das
noch aus der Jugendbewegung stammte) fiir die Zwecke des totalitiren Sy-
stems instrumentalisiert.

EISENSTADT (1956/1966) entwickelt seine Jugendtheorie im Rahmen seiner
struktur-funktionalistischen Grundorientierung. In diesem Kontext untersucht
er vor allem die Funktion, die jugendliche Altersgruppen (peer groups) fiir Kon-
tinuitdt und Stabilitdt von Gesellschaften haben. Von der Art und Weise, wie sie
sich mit den kulturellen Traditionen und Bestédnden auseinandersetzen und die-
se entweder libernehmen oder aber ablehnen, hingt es ab, ob iiber den Wechsel
der Generationen hinweg die Grundbestidnde der kulturellen Werte erhalten
bleiben und damit Stabilitdt im Wandel gesichert erscheint. Zugleich kann Ei-
SENSTADT aber auch zeigen, von welchen Bedingungen die Entstehung jugendli-
cher Altersgruppen abhingt: Sie werden iiberall da notwendig — zumindest ist
das der Fall in modernen Gesellschaften —, wo es eine Diskrepanz gibt zwischen
den Strukturprinzipien der familidren Welt, in der Kinder und Jugendliche zu-
nédchst aufwachsen, und denjenigen der Erwachsenenwelt in Betrieb, Gesell-
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schaft, Politik, Wirtschaft. Unter dieser Bedingung miissen im Jugendalter die
bis dahin auf den familidren Kontext gerichteten Verhaltensorientierungen aus-
geweitet werden auf den gesellschaftlichen, und das bedeutet Solidaritdtsaus-
weitung und Identifikationsiibertragung auf die groBeren sozialen Einheiten.
Dies erfolgt — so EISENSTADT — in den altershomogenen Gruppen; sie sind die
Orte, an denen diese Aufgaben geldst werden, und die jugendlichen Altersgrup-
pen sind, unter diesem Gesichtspunkt betrachtet, ,.interlinking spheres, Verbin-
dungsglieder also und - im Hinblick auf die Bediirfnissituation der Jugendlichen
— Orte, an denen die aus dieser Ubergangssituation fiir die Heranwachsenden
resultierenden Probleme von Instabilitdt und Unsicherheit zumindest gemildert
werden, weil hier die Unterstiitzung durch die in gleicher Lage befindlichen Al-
tersgenossen erfahren wird.

Die ,,Stirke“ des Ansatzes von EISENSTADT liegt darin, daB einerseits der Zu-
sammenhang zwischen Prozessen gesellschaftlicher Strukturerweiterung, des
Auseinandertretens von familidrer und gesellschaftlicher Welt und der Entste-
hung und Funktion jugendlicher Altersgruppen transparent gemacht und ande-
rerseits die Rolle, die jugendliche Altersgruppen fiir die Heranwachsenden ha-
ben, sichtbar wird. Darin liegt auch eine deutlich andere Akzentuierung als im
Ansatz bei MANNHEIM, bei dem stirker die Prozesse der Mobilisierung der Ju-
gend fiir gesellschaftliche Zwecke im Vordergrund stehen.

Wihrend EisenstapT aufgrund seiner struktur-funktionalistischen Orientie-
rung hauptsichlich an den gesellschaftlichen Strukturen, deren Wandlung, Sta-
bilitdt und Kontinuitit im Zusammenhang mit dem Thema Jugend interessiert
ist, steht bei TENBRUCK (1962) vor allem der geschichtlich-kulturelle ProzeB im
Vordergrund, und es geht um die Rolle der Jugend in diesem ProzeB. Fiir TEN-
BRUCK ist Jugend eine Art ,,Drehscheibe®, auf der die Zukunft einer Gesellschaft
immer wieder aufs neue eingestellt wird. Dies erfolgt dadurch, daB es immer von
der Art und Weise abhingt, in der die heranwachsende Generation kulturelle
Werte und Orientierungen iibernimmt, wie sich die Zukunft der Gesellschaft
darstellt. Deshalb enthilt der Ansatz, wie ihn TENBRUCK entwickelt, vor allem
auch eine wissenschaftlich-theoretische Perspektive auf den Satz: ,,Wer die Ju-
gend hat, hat die Zukunft.“ Auch dieses Konzept enthilt Gesichtspunkte, die fiir
eine Geschichte der Jugend im 20. Jahrhundert besonders relevant sind. Dazu
gehort u.a. der Hinweis auf Offenheit und Zugénglichkeit der Jugend fiir vieler-
lei Einfliisse unter modernen Verhiltnissen. Dies will sagen, daB Jugend fiir die
Zugriffe der Werbung, der Propaganda, der Interessengruppen vielfiltiger Art
»offen ist,d.h. beeinfluBbar ist und beeinflult wird, eben weil der Satz gilt, daB,
wer die Jugend hat, auch die Zukunft hat; insofern geht es faktisch beim Thema
Jugend immer auch um die Zukunft!

Ein zweiter Aspekt bezieht sich auf die von TENBRUCK formulierte These von
der zunehmenden ,,Puerilisierung® der Gesellschaft; damit soll der Sachverhalt
bezeichnet werden, daB sich Jugendlichkeit als spezifischer Verhaltenstypus im-
mer mehr iiber die Gesellschaft ausbreitet und bestimmend wird (s. dazu weiter
unten den Hinweis darauf, da diese Tendenz im Widerspruch zur faktischen
Ausgrenzung und Machtlosigkeit des konkreten Jugendlichen steht). Ein weite-
rer Punkt bezieht sich auf die zu beobachtende Konvergenz jugendlicher Orien-
tierungsmuster iiber nationale Unterschiede hinweg, mit anderen Worten: Es
gibt eine ,Internationalitdt“ von Jugend iiber nationale Grenzen hinweg. — Auch
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aus der TENBrUCKkschen Thematisierung von Jugend ergeben sich aufschluBrei-
che Perspektiven fiir eine Geschichte der Jugend im 20. Jahrhundert: Hier steht
vor allem die Frage nach der Rolle und Bedeutung der Jugend fiir Prozesse des
kulturellen Wandels und geschichtlicher Prozesse im Vordergrund. Die Meta-
pher von Jugend als einer ,,Drehscheibe” verweist auf das zentrale Thema ,,Ju-
gend und Zukunft“ in einer Weise, die vor allem die gesellschaftliche Zukunft in
den Gesichtskreis riickt.

Eine besondere Fassung nimmt die gesellschaftstheoretische Analyse des
Themas Jugend da an, wo sie sich auf die Beschreibung von Jugendgenerationen
in ihren historischen Ablidufen konzentriert. Jugend als Generation, als ,,Gene-
rationsgestalt® zu begreifen hat in der jugendtheoretischen Diskussion, aber vor
allem auch in der offentlichen Diskussion zum Thema Jugend immer wieder
eine herausragende Rolle gespielt. Angefangen von SCHELSKYs ,,Skeptischer
Generation“ iiber die zahllosen Generationsbeschreibungen in den darauffol-
genden Jahrzehnten sind immer wieder neue Charakterisierungen von Jugend-
generationen erfolgt. Im folgenden sollen nur die neueren Diskussionen zum
Gegenstand gemacht werden.

FEND (1988) unterscheidet in seiner ,,Sozialgeschichte des Aufwachsens im 20.
Jahrhundert® (Untertitel) folgende ,,Generationsgestalten“ in diesem Jahrhun-
dert: die Jugendbewegung, die Hitler-Jugend, die ,,Skeptische Generation®, die
,Unbefangene Generation“, die ,,Politische Generation“ der Schiiler- und Stu-
dentenbewegung und schlieBlich die ,Lebenswelt-Generation“ der achtziger
Jahre. — JAIDE (1988) bemiiht sich um die Darstellung der ,,Generationen eines
Jahrhunderts* (Titel) und spricht im Untertitel seines Buchs vom ,,Wechsel der
Jugendgenerationen im Jahrhunderttrend 1871-1985“. Der Autor erkennt in
diesem Zeitraum fiinf Generationen und spricht deshalb von einem 5-Genera-
tionen-Modell. — Desgleichen stellt Foct (1982) ,,politische Generationen“ des
20. Jahrhunderts vor und versucht in kritischer, aber auch produktiver Weiter-
filhrung des Generationenkonzepts, wie es vor allem von MANNHEmM (1928)
entwickelt wurde, die Bedingungen der Generationenbildung unter den Voraus-
setzungen insbesondere der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts zu analysieren.
Hier wird auch am konsequentesten der Generationsbegriff auf seine Frucht-
barkeit hin reflektiert und kritisch gepriift.

2.1.1 Grundbegriffe und Grundvoraussetzungen der Generationenbildung

Der Grundgedanke des Generationenkonzepts besteht darin, daB aus Angeho-
rigen der gleichen Altersgruppe, wenn sie zeitgeschichtlich gemeinsame Erfah-
rungen machen und durch diese Erfahrungen geprigt werden, einheitliche ,,Ge-
nerationsgestalten* werden, die als solche erkennbar bleiben. Sie haben einen
»neuartigen Zugang“ zu den Phianomenen des sozialen und kulturellen Lebens.
In diesem Sinn hat ScHELsKY (1957) die Generationsgestalten der Jugendbewe-
gung von derjenigen des Nationalsozialismus und schlieBlich von derjenigen der
»okeptischen Generation® der fiinfziger Jahre dieses Jahrhunderts unterschie-
den. Die ,,Skeptische Generation“ — das war die Formel, die sich dieser Konzep-
tion zufolge am besten dazu eignete, die Heranwachsenden der fiinfziger und
sechziger Jahre dieses Jahrhunderts zu charakterisieren.
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Wenn man die Fruchtbarkeit und die Grenzen des Generationenansatzes er-
kennen will, ist es notwendig, sich die ,,Grundannahmen® dieses Konzepts zu
vergegenwirtigen: Diese bestehen in der Annahme bzw. Voraussetzung einer
spezifischen ,,Generationslagerung®, in der Annahme eines ,neuartigen Zu-
gangs“ fiir die Angehorigen dieser Generation; ferner ist die Existenz von Ereig-
nissen mit prigender Kraft zentral; und schlieBlich gehort zu diesem Konzept
die Annahme der Persistenz von Prigeeffekten, d.h., daB sich im generations-
spezifischen Verhalten nicht nur ein voriibergehendes Verhaltensmuster zeigt,
sondern daB die prigenden Einfliisse zu stabilen Orientierungen werden, die die
Angehorigen einer Generation fiir immer bestimmen. Wichtig ist in diesem Zu-
sammenhang die Unterscheidung von Alterskohorte und Generation; Genera-
tionen definieren sich aufgrund von als wichtig angenommenen Ereignissen,
von gemeinsamen Erfahrungen und deren gleichsinnig priagender Wirkung; mit
dem Begriff der Alterskohorte ist dagegen zunichst nichts anderes gemeint als
die Zugehorigkeit zu einer rein zeitlich beschriebenen Altersgruppe (also z.B.
zu derjenigen, die durch das Geburtsdatum zwischen 1900 und 1910 bestimmt
ist).

2.1.2 Probleme im Zusammenhang mit dem Generationenansatz

(1) Man muB8 sich vergegenwirtigen, dal der Generationenansatz historisch im
Zusammenhang mit der Erforschung und dem Versuch des Verstidndnisses
kiinstlerischer Leistungen, vor allem in der Literaturgeschichte, erprobt und
entwickelt worden ist. Man spricht in diesem Sinn z.B. von der ,,Generation des
Sturm und Drang“ oder von der ,,Generation der jungen Romantiker*. Hier gilt
es, bestimmte kiinstlerische Produktionen aus der Zugehorigkeit der Produzen-
ten zu einer bestimmten Generation und deren priagenden Erfahrungen zu ver-
stehen. Daraus resultiert, dal der Ansatz den Blick immer auf das Herausragen-
de, das Besondere, das, was eine Generation von der anderen abgrenzt, richtet.
Weniger beachtet wird das, was das Bisherige fortsetzt und weiterfithrt. In der
jugendtheoretischen Diskussion wird dann gelegentlich — durch die Medien ver-
starkt — von ,, Trendsettern, von ,, Trendjugendlichen* gesprochen, die dann als
»typisch“ fiir eine bestimmte Generation angesehen werden (BAAckE 1987).

(2) Je unterschiedlicher die Sozial- und Lebenslagen und damit auch die Verar-
beitungsformen von zeitgeschichtlichen Erfahrungen werden, je breiter das
Spektrum von Lebens- und Erfahrungsmdoglichkeiten wird, desto mehr ist Vor-
sicht geboten beim Generationenbegriff. Deshalb ist es dringend notwendig, das
»Konstrukt“ Generation sozialgeschichtlich und sozialstrukturell zu differenzie-
ren; etwa durch ein Konzept von sozial unterschiedlichen ,,Lebenslagen® (wie es
die neuere Diskussion beherrscht). Wenn heute von ,,Entstrukturierung®, ,,Ent-
standardisierung“ und ,,Individualisierung® der Jugendphase gesprochen wird
(s. dazu weiter unten), z.B. auch davon, daB Jugendliche sich in verschiedenen
Lebensbereichen unterschiedlich verhalten (aktiv und kreativ in der Freizeit,
anpasserisch in Schule und Ausbildung), dann macht dieser Sachverhalt es
schwierig, von einer einheitlichen ,,Lebenslage Jugend“ und damit von abgrenz-
baren ,,Jugendgenerationen“ zu sprechen. Die Unterschiedlichkeitdendegthenmstitu

fur Internationale
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verhiltnisse und Problemlagen und vor allem auch das Fehlen einschneidender
Ereignisse in der Zeit vom Ende des Zweiten Weltkriegs bis in die jiingste Ge-
genwart hinein wirken im gleichen Sinn.

(3) Wenn von Generationen gesprochen wird, dann gehort die Generation der
Erziehenden dazu, die sichtbar gemacht werden muf}. Daraus folgt, daB eine
gewisse Vorsicht und Zuriickhaltung gegeniiber einem allzu unbedachten und
sorglos-flotten Gebrauch des Generationenbegriffs angebracht ist. Zumindest in
der padagogisch orientierten Jugendforschung gibt es deshalb mit Recht eine
Skepsis gegeniiber dem Generationenbegriff, wenn man damit heutige Jugend-
erscheinungen erfassen will. Das hingt vielleicht auch damit zusammen, da8 sich
die Pddagogik immer wieder veranlaBt sah,sich gegen ,,Generationenbilder* zur
Wehr zu setzen, die zeitweise das Bild der Jugend in der Offentlichkeit bestimm-
ten. Die padagogisch interessierte Jugendforschung untersucht heute eher die
Lebenswelten, die Problemwahrnehmung, die Selbstdefinition, die Identitéts-
und Lebensentwiirfe von Jugendlichen in ihren unterschiedlichen Lebenswelten
und verzichtet dabei in aller Regel darauf, mit Hilfe des Konstrukts ,,Generation*
so etwas wie Generationenbilder zu entwerfen. Dies erscheint am ehesten noch
riickblickend, in der Rekonstruktion vergangener Epochen und ihrer Jugend,
denkbar (s.dazu Preuss-Lausitz 1983; zur grundsitzlichen Auseinandersetzung
mit dem Generationenbegriff s. HORNSTEIN/ LUDERS 1985).

2.2 Vom ,,Strukturwandel der Jugendphase“ zur jugendbiographisch
orientierten Jugendforschung

Von den klassischen gesellschaftstheoretisch orientierten Konzepten, wie sie
bisher dargestellt wurden, lassen sich neuere Ansitze unterscheiden, bei denen
es ebenfalls darum geht, den Zusammenhang von grundlegenden gesellschaftli-
chen Prozessen und den Konstitutionsprozessen von Jugend transparent zu ma-
chen; das ,Neue“ besteht darin, da8 hier dieser Zusammenhang und die damit
verbundenen Fragen im Blick auf eine fortgeschrittene Stufe der gesellschaftli-
chen Entwicklung behandelt werden. Sie lassen sich datieren in die Zeit von
etwa 1980 an — und dies ist kein Zufall. Sie sind einer Phase gesellschaftlicher
Entwicklung zuzuordnen, in der die gesellschaftstheoretische Diskussion be-
herrscht wird durch Begriffe wie ,;sekundire Modernisierung®, ,,sich radikali-
sierende Moderne* (Beck 1986) — Begriffe und Konzepte, mit denen darauf
hingewiesen werden soll, da nunmehr die letzten Reste einer ehemals stin-
disch organisierten Gesellschaft mit ihren festgefiigten soziokulturellen Lebens-
welten und einer geschlechtsspezifisch organisierten Form der Arbeit mit den
daraus resultierenden unterschiedlichen Zustindigkeiten fiir Mann und Frau
sich aufzul6sen beginnen.

Damit entsteht auch im Hinblick auf Jugend eine neue Situation. Drei theore-
tische Perspektiven haben sich in diesem Kontext entwickelt, und sie bestimmen
die neuere jugendtheoretische Diskussion; es sind dies (1) die These des ,,Struk-
turwandels*“ der Jugendphase, (2) die These der ,Individualisierung* und ,,Plu-
ralisierung® der jugendlichen Lebensformen sowie (3) die Diskussionen zu sub-
jekt- und biographisch orientierten Konzepten der Jugendforschung.
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2.2.1 Die These vom ,,Strukturwandel® der Jugendphase

Die These besagt, daB es etwa seit dem Ende der siebziger Jahre einen grundle-
genden und von weitreichenden Folgen begleiteten Wandel in der Problemstruk-
tur des jugendlichen Aufwachsens und damit in der Struktur der Jugendphase
gebe und daB dieser Wandel sowohl den duBBeren Zuschnitt der Jugendphase als
auch Selbstverstindnis und Selbstdeutung der jugendlichen Altersphase durch
die Jugendlichen selbst betreffe (HorRNSTEIN 1985; OLk 1985; FEND 1988). Als
charakteristisch fiir diesen Strukturwandel wird folgendes angenommen:

(a) Der traditionelle Mechanismus, mit dessen Hilfe die soziale Integration der
nachwachsenden Generation in die Erwachsenengesellschaft gesichert schien,
16st sich auf. Es war dies der Mechanismus der ,,aufgeschobenen Bediirfnisbe-
friedigung“, das sogenannte ,, deferred gratification pattern“, das in einer grund-
siatzlichen Weise die Einmiindung der Jugendlichen in die Erwachsenengesell-
schaft garantierte. Dieser Mechanismus hatte zur Voraussetzung, daB die im
Erwachsenenalter erwartbaren Gratifikationen an sozialem Prestige, Einkom-
men, Konsum- und Lebensméglichkeiten so viel Motivation fiir die Erbringung
entsprechender Anstrengungen im Jugendalter, um dies zu erreichen, freisetzte,
daf} daraus die Motivation fiir Anstrengung und die damit verbundenen asketi-
schen Verzichte entsprang. Dieser Mechanismus biit dieser Konzeption zufolge
seine Wirkung in dem Moment ein, in dem diese spiteren Gratifikationen ent-
weder ihren Wert verlieren, weil andere Werte herrschend werden oder es frag-
lich wird, ob sie iiberhaupt erreichbar sein werden; eine dritte Mdoglichkeit be-
steht darin, daB die Gratifikationen gar nicht mehr erkennbar werden, weil sie
als in einer gleichsam ,,anderen Welt“ angesiedelt betrachtet werden, was mit
der zunehmenden Kluft zwischen Jugendwelt und Erwachsenenwelt zu tun hat;
das Erwachsenenleben liegt so fern, dal darauf bezogene Gratifikationen als
motivierende Grofle ihre Wirkung verlieren. Die genannten drei Fille liegen
heute - fiir verschiedene Gruppen von Jugendlichen in jeweils unterschiedlicher
Gewichtung und Ausprigung — vor. Dies fiihrt zu einem zweiten wichtigen
Merkmal dieses Strukturwandels:

(b) Die Jugendphase wird heute von den Jugendlichen zunehmend weniger als
Phase der Vorbereitung oder des Ubergangs von der Kindheit in das Erwachse-
nenalter betrachtet, sondern als eigengewichtige und eigenwertige Lebenspha-
se, die ihre Bedeutung auch in sich selbst hat. , Leben ist jetzt!“ — so lautet, auf
die kiirzeste Formel gebracht, das Programm, das sich aus dieser Konstellation
ergibt, und das bedeutet die schirfste Entgegensetzung zum traditionellen
Selbstverstindnis und gesellschaftlichen Programm Jugend, das seine Bedeu-
tung und seinen Kern in der Aufgabe der Vorbereitung auf das Erwachsenenle-
ben hatte. Die Verselbstidndigung der Jugendphase zu einem den eigenwertigen
Sinn in sich selbst tragenden Lebensabschnitt ist das eigentliche Ergebnis eines
Strukturwandels.

(c) Die Jugendphase ist strukturell durch sich verschirfende Widerspriiche ge-
kennzeichnet. Es sind dies einmal die Widerspriiche, die sich fiir die Heranwach-
senden aus der Tatsache ergeben, daf3 einer wesentlich fritheren soziokulturel-
len Ablosung von den Eltern eine durch die Verlingerung der Ausbildung
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bewirkte Verlingerung der 6konomischen Abhangigkeit von den Eltern bis ins
dritte Lebensjahrzehnt fiir immer mehr Heranwachsende kontrast- und span-
nungsreich gegeniibersteht. Ein zweiter sich offensichtlich ebenfalls immer
mehr radikalisierender Widerspruch liegt in der hohen gesellschaftlichen Wert-
schitzung von Jugendlichkeit einerseits und der faktischen Ausgrenzung und
Ohnmacht der konkreten Jugendlichen andererseits. Weiter ist auf das ,,Qualifi-
kationsparadox“ (MERTENS 1985) zu verweisen, das ebenfalls zur widerspriichli-
chen Struktur des Aufwachsens beitrigt. Es besteht darin, daB bei kritischen
Arbeitsmarktverhiltnissen (ihrerseits bedingt durch strukturelle Veridnderun-
gen auf dem Arbeitsmarkt, aber vor allem auch durch die Situation in den neuen
Bundeslindern) die Aufforderung, sich zu qualifizieren, von einem erheblichen
Teil der Heranwachsenden als paradox empfunden wird. Die Paradoxie liegt
darin, daB einerseits die Aufforderung geltend gemacht wird, sich zu qualifizie-
ren, weil ohne Qualifikationsnachweis mit gar keinen Chancen zu rechnen sei;
andererseits machen die Heranwachsenden aber die Erfahrung, daf3 Qualifika-
tion keinen Schutz vor Arbeitslosigkeit und sozialem Abstieg gewéhrleistet.
Dennoch wird — und muB — am Ziel der Qualifikation festgehalten werden.

(d) SchlieBlich ist gerade im Hinblick auf den zuletzt genannten Punkt auf die
besondere Konflikthaftigkeit und Problematik der Situation fiir Médchen hin-
zuweisen: Alle Untersuchungen zeigen, da8 fiir Méddchen der Arbeits- und Be-
rufsbereich die gleiche Bedeutung hat wie die spitere Familien- und Erzie-
hungsrolle. Faktisch haben Midchen, was Bildungsabschliisse und relativen
Schulbesuch betrifft, ihre ménnlichen Altersgenossen bereits iiberfliigelt. Aber
in dem Augenblick, in dem sie die entsprechenden Chancen auf dem Arbeits-
markt zu realisieren versuchen, stellen sie fest, daB sie auf einem nach wie vor
,méannlich strukturierten Arbeitsmarkt“ im Vergleich zu ihren méinnlichen Kon-
kurrenten nur sehr eingeschrinkte Chancen haben. Deshalb erfahren Middchen
die Widerspriichlichkeit ihrer Situation vor allem als Diskrepanz zwischen Aus-
bildungsengagement einerseits und erreichbaren Positionen auf dem Arbeits-
markt andererseits.

2.2.2 Die These von der ,, Individualisierung“ und ,, Pluralisierimg“
der jugendlichen Lebensformen

Diese These ist im Zusammenhang mit generellen Prozessen gesellschaftlicher
Individualisierung, wie sie von BEck (1986) und anderen in den letzten Jahren
behauptet wurden, zu sehen. Diese allgemeine These besagt, dafi als Folge sich
radikalisierender gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse das Individuum in
einer neuen Weise auf sich selbst verwiesen wird. Es ist vor allem die Auflésung
geschlossener soziokultureller Milieus mit ihren klaren und eindeutigen Verhal-
tensvorschriften und Regelungen, die dem Individuum neuartige Entschei-
dungszwinge und -mdoglichkeiten in allen Lebensbereichen eréffnen. Waren es
frisher traditionell iiberlieferte und kollektiv als verbindlich anerkannte Verhal-
tensregeln, an denen die Individuen sich etwa in bezug auf Berufs- und Partner-
wahl orientieren konnten, so sind es nun individuelle Entscheidungen, die vom
einzelnen verlangt werden — eine neuartige und gravierende Anforderung, die
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um so weiter reichende Folgen hat, als es ja gerade die durch Rationalisierung
und Verwissenschaftlichung sich auflosenden Lebensformen und Normen sind,
eben die ,,Entzauberung“ der Welt durch Wissenschaft und technische Zivilisa-
tion, die einerseits das Individuum freisetzen, ihm aber andererseits die Mog-
lichkeit nehmen, sich auf tradierte und von anderen geteilte normative Orientie-
rungen zu stiitzen.

Dieser zunédchst allgemeine gesellschaftliche ProzeB hat besonders gravieren-
de Auswirkungen auf die Jugendphase. Sie ist ja dadurch charakterisiert, daf§
hier wichtige Weichenstellungen — und das heiBt jetzt: Entscheidungen — fillig
sind. Diese waren friiher gesellschaftlich vorgeformt durch die Zugehoérigkeit zu
einer sozialen Schicht und durch die Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozia-
len Lebenswelt. Die sich radikalisierende Moderne fiihrt zur Herauslosung des
Individuums aus quasi natiirlichen Lebensformen und konventionellen Moral-
vorstellungen. Dies bedeutet fiir die Jugendphase, daB aus einer gesellschaftlich
vorgeformten Ubergangsphase mit ihren Ubergangsriten eine individuell zu ge-
staltende, mit individuellen Entscheidungsleistungen versehene Phase wird. Die
Jugendphase muf unter diesen Umsténden biographisch bewiltigt und gestaltet
werden.

Das hat auch zu tun mit einer mit der Neuzeit entstandenen neuen Lebens-
laufregelung als Folge gesellschaftlicher Rationalisierungsprozesse (KoHL11985;
s.dazu ausfiihrlich HornsTEIN 1990, S. 45£.). Der Hinweis auf ein ,,neues Lebens-
laufregime* will besagen, da8 Jugend in ihrer modernen Form — und dies radi-
kalisiert sich in der Gegenwart — entsteht als Folge von neuzeitlichen Prozessen
der Rationalisierung aller Bereiche und Lebensvorginge. Dies fithrt zur Pla-
nung, Verzeitlichung, Organisation des Lebenslaufs; es entsteht die Notwendig-
keit einer planmifligen Lebensfithrung. Das betrifft die Form der Sukzession,
also der Nachfolge der Heranwachsenden auf soziale Positionen, und auch der
Integration, also der Eingliederung der Jugendlichen in die Gesellschaft.

Die Problemkonstellation heute ist dadurch bestimmt, da3 das in der Moder-
nisierung enthaltene ,,Programm® Jugend (also die Art und Weise, wie Jugend
gesellschaftlich organisiert wird) institutionell immer weiter ausgeweitet wird,
d.h., fir immer mehr Heranwachsende gilt dieses ,,Programm* fiir immer ldnge-
re Zeit; andererseits erodiert es faktisch in der Erfahrung der diesem Programm
unterworfenen Jugendlichen. Die bei diesem Programm unterstellte , Normal-
biographie® ist in der subjektiven Erfahrung gar nicht mehr gegeben; in Wirk-
lichkeit sind angesichts von Entstandardisierung, Auflosung von vorausschauba-
ren, als sicher antizipierbaren Schritten zum Erwachsenenstatus vor allem die
Erfahrungen von Risiken und des moglichen Scheiterns naheliegend.

2.2.3 Subjekt- und biographieorientierte Konzepte der Jugendforschung

In den letzten fiinf bis sieben Jahren sind in der Jugendforschung Ansitze er-
probt, entwickelt und praktiziert worden, in denen die Biographie in den Mittel-
punkt riickt und wo es zu einer Verschmelzung von Biographieforschung und
Jugendforschung kommt. Warum, so 148t sich fragen, wird die Biographie wich-
tig? Also: nicht das Durchschnittliche, das ,Normale“, die groe Zahl, das fiir
den Durchschnitt, fiir eine Epoche oder eine Generation Typische, sondern das
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kulturell Eigenstindige, das Individuelle, das Unverwechselbare, das Qualitati-
ve, das Offene?

Die Antwort auf diese Frage ergibt sich aus den Grundgegebenheiten der
gesellschaftlichen Situation der Gegenwart. Lebensplanung und Lebensgestal-
tung — und das heiBt: das Biographische — werden in einer neuen Weise zum
Thema und zur Aufgabe fiir alle in einer gesellschaftlichen Situation, in der die
gingigen Formen sozialer Integration der Jugend in die Erwachsenengesell-
schaft briichig und fragwiirdig geworden sind; in der zwar Optionen und gesell-
schaftliche Ressourcen grofer und zahlreicher geworden, aber zugleich die Un-
sicherheiten gewachsen sind. Auf jeden Fall werden Lebensplanung und
Lebensgestaltung nun zum Thema fiir alle — nicht mehr nur fiir Eliten (wie dies
z.B. in der Theorie der Jugendentwicklung bei SPRANGER noch der Fall war).
Biographie ist also einer der Knotenpunkte zwischen Jugendentwicklung und
Gesellschaft (so wie ,,Arbeit* oder ,,Geschlecht“). Jugend-Biographie vollzieht
sich aber in sozialen Raumen. Deshalb liegt es nahe, daB Biographieforschung
sich in sozialokologischen Ansitzen verwirklicht (BAacke 1993; BOHNISCH/
MUNCHMEIER 1990), die wiederum im Detail differieren, aber doch vom grund-
sitzlichen Ansatz her die gleiche Richtung verfolgen.

Am Gedanken und Konzept der Biographie orientierte Jugendforschung ver-
langt eigene methodische Vorgehensweisen. Ihr bevorzugtes Instrument ist das
qualitative Interview (nicht der standardisierte Fragebogen, die schriftliche Um-
frage). Sie ist darauf angewiesen, daB der/die Jugendliche erziihlen; und Erzéh-
len hingt von den Umstinden, vom Gegeniiber ab. Hier ergeben sich viele me-
thodische Probleme, von denen lediglich folgendes erwéihnt sei: Wenn in dieser
Art von Forschung die Frage zur Untersuchung ansteht, wie Jugendliche im Pro-
ze3 des Erwachsenwerdens ihr Leben gestalten, dann verbietet es sich, auf diese
Frage mit einfachen Typologien zu antworten, vor allem, wenn solche auf der
Grundlage von Einmalbefragungen gebildet werden. Zwingend ergibt sich in
dieser Situation die Lingsschnittuntersuchung als ,, Koénigsweg® der Jugendfor-
schung, weil sich nur im zeitlichen Ablauf,in wiederholten Untersuchungsschrit-
ten also, zeigen 148t, wie Jugendliche unter gegebenen strukturellen Verhéltnis-
sen ihre Biographie basteln. Und schlieBlich 148t sich dann auch noch fragen, ob
die Pluralisierung von jugendlichen Lebensformen nicht zuletzt dazu fiihrt, die
Jugendforschung in Biographieforschung iiberzufiihren (pu Bois-REyMoOND/
OEcHSLE 1990).

2.3 Der ,Jugendkulturansatz“

Was unter dieser Uberschrift erértert wird, stellt kein einheitliches Forschungs-
programm dar; es handelt sich vielmehr um einen zusammenfassenden Begriff,
unter den sich zahlreiche Vorgehensweisen subsumieren lassen. Es gibt aller-
dings einen gemeinsamen Grundgedanken, der die unter dem Begriff ,,Jugend-
kultur” zusammengefaBten Sichtweisen verbindet. Diese Gemeinsamkeit liegt
in der Vorstellung, daB Jugend unter modernen gesellschaftlichen Bedingungen
eine eigene soziale Gruppe in der Gesellschaft darstellt, die sich signifikant
durch ihr Verhalten, ihre Dispositionen, Lebensformen und Lebensstile von
den Erwachsenen und deren , Kultur“ unterscheidet. Von diesem Grundge-
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danken aus geht es in der Jugendkultur-Forschung um die Beschreibung, ver-
gleichende Analyse und Erkldrung von subkulturellen und jugendkulturellen
Verhaltensstilen und Lebensmustern, um die sprachlichen, im weitesten Sinne
des Wortes symbolischen Ausdrucksformen der unterschiedlichen Jugendkul-
turen, wie sie in Form der Punks, der Rocker, der Skinheads, der Fankultur
usw. auftreten.

So ist fiir BAACKE in seinem Buch iiber ,,JJugend und Jugendkulturen* (1987)
der Gedanke leitend, daB3 Jugend kulturschopferisch titig sei. Die These lautet,
daB ,,Jugendliche zu kulturellen Neuschépfungen beitragen, die nicht nur in Ob-
jektivationen und neuen Figurationen des Alltags bestehen, sondern in neuen
Formen der Ich-Deutung® (op. cit., S. 5). Damit sind zwei Gedanken angespro-
chen: Zum einen wird die These vertreten, daB in jugendkulturellen Settings vor
allem auch neue Formen der Selbstdefinition, d.h. des SelbstbewuBtseins und
Selbstverstindnisses, entstehen. Jugendliche erzeugen in ihren jugendkulturel-
len Lebensformen sich selbst in einer eigenen Weise. Zum anderen sind Jugend-
liche nicht nur ,,Opfer*, etwa der kommerziellen Einwirkungen in Freizeit, Kon-
sum, Lebensstil, sondern sie sind immer auch ,, Trendsetter fiir die #ltere
Generation und neue kulturelle Konstellationen* (op.cit.,S. 6). — In ZINNECKERS
Sicht (JUGENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL 1981) wird vor allem untersucht,
welche Funktionen jugendkulturelle Stile und Produktionen fiir die Bewilti-
gung des jugendlichen Alltags haben. Alltagskulturen sind demnach ,,Selbsthil-
feorganisationen®; sie stiften einen Zusammenhang zwischen den Personen in
gleicher Lage, bestirken und bekriftigen die zu dieser ,,Schicksalsgemein-
schaft“ Gehorigen und sichern so das Uberleben. — Ein drittes Beispiel fiir ein
Konzept der Jugendkultur liegt in dem Begleitbuch zur Ausstellung ,,Schock
und Schopfung” vor (DEUTSCHER WERKBUND E.V. und WURTTEMBERGISCHER
KUNSTVEREIN STUTTGART 1986). Hier wird von der These ausgegangen, daf8 fiir
Jugendkulturen heute charakteristisch sei die ,,Inszenierung des Generationen-
verhiltnisses in einem 6ffentlichen Raum, der zur Erprobung freigegeben ist*“.
Daraus ergeben sich die wichtigsten Momente der Jugendkultur: ihr experimen-
teller Charakter, das Erproben von Lebensformen, das darin stattfindet, ihr ,,op-
positioneller Schein®, der darin besteht, daB in diesem Raum die ungel6sten
Probleme weitgehend aufgehoben scheinen, obwohl sie faktisch nicht gelost
sind.

Eine kritische Bewertung dieser Forschungsrichtung (s. dazu ausfiihrlich
HornsTEIN 1989) muB auf folgende Punkte Wert legen:

(1) Die Jugendkulturforschung hat zweifellos eine neue Perspektive auf Phiino-
mene des Jugendlebens, ein neues Verstidndnis der damit ins Auge gefaften
Sachverhalte eroffnet. Dieses neue Verstindnis geht weit iiber traditionelle
Konzepte von jugendlichem Schonraum oder padagogisch angeleitetem Experi-
mentierfeld hinaus. Vor allem da, wo sich die theoretische Reflexion auf Ele-
mente der Kulturtheorie stiitzt, wie dies etwa bei Z1eHE (1991) der Fall ist, geht
das damit eroffnete Verstidndnis weit iiber bisherige Versuche der theoretischen
Einordnung hinaus. Insofern stellt der Jugendkultur-Ansatz (der iibrigens auch,
wie bereits betont, die alte Diskussion zur Frage, ob und inwieweit es so etwas
wie eine eigene jugendliche Subkultur gebe, weit iiberholt hat) einen nicht mehr
eliminierbaren Bestandteil der jugendtheoretischen Diskussion dar.
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(2) Grenzen und Probleme des Ansatzes werden dort sichtbar, wo er zu einer
verselbstindigten Betrachtung jugendkultureller Ausdrucksformen verleitet. In
der Verfolgung dieses Ansatzes wird hiufig die Tatsache der institutionellen Pri-
gung des Jugendlebens durch Schule, Berufsausbildung und Arbeit iibersehen.
Uberlebensstrategien der Jugendlichen erscheinen als kulturschdpferische Lei-
stungen, und auch die Riickzugstendenzen — in Wirklichkeit Folgen von Mén-
geln und Defiziten der jugendlichen Lebenslage — werden als kulturschopferi-
sche Leistungen bewertet. Dem entspricht eine Tendenz zur verselbstidndigten
Analyse der Jugendkulturen. Sie stellen — in dieser Sicht — dsthetische Phinome-
ne dar, die mit den Kategorien und Mitteln der Stilanalyse untersucht werden.
Problematisch aber sind die gesellschaftlich-politischen Auswirkungen einer
solchen Sichtweise: Indem gezeigt wird, was Jugend alles kann, was alles moglich
ist, entbindet sie die Gesellschaft von dem, was sie tun miif3te.

2.4 Sozialgeschichte der Jugend, historische Sozialisationsforschung
und sozialokologische Ansitze

»Sozialgeschichte der Jugend“ — damit sind Forschungen und Diskussionen ge-
meint, die die soziale Gruppe Jugend in ihren wechselnden Auspriagungen und
Funktionen in ihren jeweiligen sozialgeschichtlichen Zusammenhéngen rekon-
struieren und analysieren. MITTERAUER hat in dem Band ,,Sozialgeschichte der
Jugend“ (1986) die bisher vorliegenden Forschungen dieser Art zusammenge-
faBt und gibt so einen Uberblick iiber das, was diese Art von Forschung bisher
zutage gefordert hat. In der Ordnung des Materials versucht er, in einem verglei-
chenden Ansatz strukturelle Einsichten zum Verhiltnis von jugendlichen
Gleichaltrigengruppen und jeweiligen 6konomischen, sozialen und kulturellen
Bedingungen zu gewinnen; einerseits wird Jugend in altersheterogenen Gruppie-
rungen (also in der Familie, in der Schule, in der Arbeitswelt), andererseits in
altershomogenen Gruppierungen untersucht. Letztere werden im ldndlichen
Bereich und unter stddtischen Bedingungen aufgesucht; schlie8lich werden die
einzelnen Formen von Jugendvereinen und informellen Gruppierungen zum
Gegenstand gemacht.

In einer etwas anderen Akzentuierung schreibt der englische Sozialforscher
Giris (1980) seine Sozialgeschichte der Jugend. Er 148t sich von der These lei-
ten, da} Jugend nicht nur eine Geschichte ,hat“, sondern daB sie diese auch
selbst ,,macht“. ]hm geht es vor allem darum, aufzuzeigen, was dies konkret
heiit. Im Vordergrund steht die Beschreibung und Rekonstruktion dessen, was
er das ,jugendeigene Brauchtum“ nennt; er versteht darunter die vielfiltigen
Ausdrucksformen des Jugendlebens, wie sie sich im historischen Ablauf (er un-
tersucht die Zeit vom Ende des 18. Jahrhunderts bis zur Gegenwart) und in den
unterschiedlichen Sozialriumen darstellen.

Gerade diese beiden Ubersichtswerke zeigen, daB unser Wissen iiber die So-
zialgeschichte der Jugend noch sehr liickenhaft ist. Monographien wie diejenige
von KempF (1911) iiber das Leben junger Fabrikmédchen in Miinchen um 1910
oder diejenige von GESTRICH (1986) iiber ,, Traditionelle Jugendkultur und Indu-
strialisierung® (sie behandelt die Wandlungsprozesse im 19. Jahrhundert durch
die Industrialisierung in einer Arbeitergemeinde Wiirttembergs) stellen eine
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Ausnahme dar. AuBlerdem zeigen die Arbeiten von GILLIs und MITTERAUER, dafl
die — sehr wiinschenswerte — gegenseitige Befruchtung von Sozialgeschichte der
Jugend und sozialwissenschaftlicher Jugendtheorie noch kaum stattfindet. -
SchlieBlich zeigen die vorliegenden Untersuchungen auch erst in sehr vorlaufi-
ger Form, wie unterschiedlich die Sozialgeschichte der Médchen im Vergleich zu
derjenigen der minnlichen Heranwachsenden verlduft: Fiir sie gibt es fiir lange
historische Zeitrdume nicht die Herausbildung eigener sozialer Gruppen fiir die
Lebensphase zwischen Kindheit und Erwachsenenalter. Madchen wandern von
einer Abhingigkeit und Zugehorigkeit (von der Herkunftsfamilie) in die andere
(wenn sie geheiratet werden), und dieser ProzeB unterliegt einer viel stirkeren
Kontrolle, als dies bei den ménnlichen Jugendlichen der Fall ist (zur Vernachlis-
sigung der Midchen in der Jugendforschung s. weiter unten).

Das Programm der ,historischen Sozialforschung“, wie es vor allem von
HERRMANN entwickelt und in einzelnen Untersuchungen exemplarisch erprobt
worden ist (1980; 1991), stellt zwar keinen jugendspezifischen Ansatz dar (es
bezieht sich auf den Sozialisationsproze8 im ganzen, also in gleicher Weise auf
das Kindes- wie auf das Erwachsenenalter), enthilt aber doch eine Perspektive,
die fiir die Jugendthematik wichtig ist. In der historischen Sozialisationsfor-
schung geht es um die Rekonstruktion des historischen Subjekts, d.h. insbeson-
dere um die Frage, welche Lernerfahrungen und Lebenssituationen in Kindheit
und Jugend zu welchen Verhaltensweisen, Orientierungen und Deutungsmu-
stern fiihrten, welche Rolle und Bedeutung die Institutionen (also Familie, Schu-
le, Altersgruppe, Arbeitswelt) hatten. Kurzum, es geht um die Analyse der Ein-
fliisse, die die Identitit des Kindes und Jugendlichen prigten, und um die
Erfassung der Konsequenzen, die dies fiir die Zeit des Erwachsenseins hatte. In
der Formulierung HERRMANNS (1980, S. 239): Die historische Sozialisationsfor-
schung bemiiht sich darum, die ,,geschichtlich-gesellschaftliche Genese und Be-
stimmtheit von BewuBtseins-, Erlebnis- und Handlungsstrukturen zu beschrei-
ben®. Dies kann in der Rekonstruktion individueller Lebensldufe oder aber in
der Rekonstruktion des Lebensweges von ,,Gruppen“ und ,,Generationen®
erfolgen.

Der sozialékologische Ansatz in der Jugendforschung schlieBlich ist vor allem
von Baackk (1992) entwickelt und (wiederum) erst in Ansétzen erprobt worden.
Dieser Ansatz bezieht seine StoB8richtung aus der Kritik an einer Forschung, die
sich am Schicht- oder Klassenbegriff orientiert, der aber mit seinen Schicht-In-
dikatoren nur sehr unzureichend die antreffbaren Variationen in der Auspri-
gung von Personlichkeitsmerkmalen erkldren kénne. Das entscheidende Argu-
ment lautet, daB es sich bei den sozialwissenschaftlichen Typisierungen wie
,»Unterschicht“, ,Mittelschicht* usw. um abstrakte Generalisierungen handelt,
die die differente Erfahrungswirklichkeit von Kindern und Jugendlichen nicht
hinreichend erfassen konnen. Der Zentralbegriff einer sozialkologischen Kon-
zeption ist demgegeniiber derjenige der ,,Szene“ oder des ,,Raumes*. Er ver-
weist auf die grundlegende These dieses Konzepts, der zufolge sich Lebenschan-
cen und Lebenssinn, die Deutungsmuster des eigenen Lebens, der Welt, der
Gesellschaft in Austauschprozessen mit der sozialen Umwelt realisieren und
daB die Entwicklung von Aspirationsniveaus und Handlungsstrategien nur von
diesen Austauschprozessen her verstanden werden koénnen. Der ,soziale
Raum¥, das ,,Soziotop* oder das , Okosystem* — das mit diesen Begriffen Ge-
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meinte 148t sich in ,,Zonen“ einteilen: Um das ,,0kologische Zentrum* legt sich
der ,,6kologische Nahraum*®; von dem, was dariiber hinausgeht, werden ,, Aus-
schnitte* wahrgenommen und wirksam, und schlieBlich gibt es eine ,,6kologi-
sche Peripherie“. — Dieses Konzept, das sich in seinem Grundgedanken an
BRONFENBRENNER (1976) anlehnt, kann auf einige Untersuchungen verweisen,
in denen der Ansatz explizit oder in Form einer generellen Orientierung in
Richtung auf Einbeziehung der sozialrdumlichen Lebenswelt fruchtbar ge-
macht worden ist. Hauptbeispiele sind die Untersuchungen der PROJEKTGRUPPE
JUGENDBURO UND HAUPTSCHULERARBEIT liber ,,Die Lebenswelt von Hauptschii-
lern“ (1975), die Untersuchungen von HUBNER-FUNK/MULLER/GAISER iiber Pro-
zesse der beruflichen Orientierung und Berufseinmiindung von Hauptschiilern
(1983) und die Untersuchungen, die BECKER u. a. iiber ,,unterschiedliche Sozial-
rdume von Jugendlichen* (1984) durchgefiihrt haben.

2.5 Ubergreifende Aspekte und Fragestellungen

2.5.1 Midchen in der Jugendforschung — Zur Problematik
geschlechtsspezifischer Unterschiede

Jugend ist, zumindest in der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft Europas,
sowohl praktisch-gesellschaftlich, was ihre reale gesellschaftliche Existenz be-
trifft, als auch wissenschaftlich-theoretisch zunéchst und vor allem minnlich be-
stimmt. Im Zusammenhang mit der Darstellung der Untersuchungen zur Sozi-
algeschichte der Jugend ist bereits darauf hingewiesen worden: Jugend als eine
eigene soziale Gruppe in der Gesellschaft und Jugend als eigene Qualifikati-
onsphase, die den einzelnen auf die Anforderungen der Erwachsenenwelt und
hier insbesondere des Arbeitsmarktes vorbereiten soll, und schlieBlich: Jugend
als psychosoziales Moratorium, das den Experimentierraum fiir die Entwick-
lung der jugendlichen Personlichkeit freihalten soll — dies alles ist gesellschaft-
lich primér fiir die ménnlichen Heranwachsenden als Chance eroffnet worden
und erst in zweiter Linie fiir die weiblichen Jugendlichen. Die Sozialgeschichte
der Jugend (MITTERAUER 1986) zeigt, daB es in der Tat die ménnlichen Jugendli-
chen sind, die schon in historisch frithen Zeiten eigene soziale Gruppierungen
darstellen, daB fiir sie die Ubergangszeit zwischen Kindheit und Erwachsenen-
alter in eigenen Sozialformen organisiert wird (EiSENSTADT 1956/1966; GILLIS
1980; HorNSTEIN 1965), daB ihnen gesellschaftliche Aufgaben iibertragen wer-
den und daB es zuerst die ménnliche Jugend ist, die in der Institution der Schule
aus der Erwachsenenwelt ausgegliedert und von daher instand gesetzt wird,
auch und gerade unter modernen Bedingungen ein eigenes Jugendleben zu
entwickeln.

Midchen ,,gehdren* noch nicht so lange und nicht in dem Ausma8 zur Jugend,
wie dies fiir die miannlichen Heranwachsenden der Fall ist. Fiir das Midchen der
biirgerlichen Familie im 19. und bis weit ins 20. Jahrhundert hinein gilt, daB es
»wohlbehiitet in der Herkunftsfamilie aufwichst, bis es, gleichsam ohne Uber-
gang, in eine neue Familie iiberwechselt. Es wird in der Familie fiir die Familie
erzogen. — In der Arbeiterfamilie,im Handwerk und in den biuerlichen Famili-
en gibt es aus anderen Griinden kaum eine Jugendzeit fiir Miadchen: Bestim-
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mend ist hier der Zwang, unmittelbar nach der Schulzeit mit der Hinde Arbeit
den eigenen Lebensunterhalt zu verdienen und fiir die anderen Familienmitglie-
der zu sorgen.

Die weitgehende Vernachlidssigung der Midchen in der Jugendforschung
spiegelt daher zunichst einmal eine reale gesellschaftliche Situation. Diese
Ignorierung von Midchen in der Forschung wurde in dem Moment fragwiirdig,
in dem erstens auf der Basis von Daten iiber ausschlieBlich oder zumindest vor-
wiegend mannliche Jugendliche Vorschriften, Regelungen, Normen auch fiir
Midchen getroffen wurden. Dies gilt etwa fiir die Zeit, zu der in Jugendfiirsorge
und Resozialisierung Kontroll- und Fiirsorgeregelungen fiir ,,Jugendliche®
(RotH 1983) entwickelt wurden, denen Jungen wie Midchen unterworfen wur-
den. Problematisch wurde diese Ausblendung zweitens in dem MaBe, in dem
Midchen faktisch mehr und mehr zur Jugend ,,gehoren®, also auch ihnen gesell-
schaftlich zugestanden werden muB, was historisch frither ausschlieBlich den
Jungen offenstand, ndmlich eine eigene Jugendphase als Qualifikationsphase
fiir den Beruf und als psychosoziales Moratorium fiir die Personlichkeitsent-
wicklung. Erst in einem langen historischen ProzeB hat sich die weibliche Ju-
gend ihre eigene Stellung erkdmpft und dann auch entsprechende Aufmerksam-
keit in der Forschung gefunden. Méddchen haben historisch profitiert von dem
neuen SelbstbewuBtsein der Jugend, das durch die Jugendbewegung vorberei-
tet, durch die Jugendkulturen seit den sechziger Jahren dieses Jahrhunderts
weiterentwickelt wurde und schlieBlich in der Entstehung und Ausbreitung ei-
nes Konsummarktes fiir Jugend seinen festen geselischaftlichen Platz findet.
Daran haben Médchen teil; heute gehdren Médchen zur Jugend, was sich unter
anderem darin zeigt, da Médchen im relativen Schulbesuch ihre ménnlichen
Altersgenossen eingeholt, zum Teil iiberfliigelt haben. Aber ,, Jugend“ bedeutet
fiir Médchen auch heute noch etwas anderes als fiir mdnnliche Heranwachsen-
de, und dies wird so lange und in dem MaBe der Fall sein, wie die geschlechtsspe-
zifische Arbeitsteilung weiter besteht und mannliche und weibliche Normalbio-
graphien differieren.

Allerdings stellt die gesellschaftliche Organisation der Jugend, wie sie sich
heute in den westlichen Gesellschaften herausgebildet hat, keine besonders
glinstige Voraussetzung fiir die Herausbildung einer weiblichen Identitdt und
fiir die Entwicklung und Durchsetzung von Autonomie fiir weibliche Lebens-
entwiirfe dar. Denn die reale Situation ist fiir Madchen nach wie vor eine andere
als fiir Jungen: Sie unterliegen einer stirkeren und ldnger dauernden Kontrolle
durch die Eltern als die ménnlichen Jugendlichen, stehen stirker im Konflikt
zwischen Familie und peers, und vor allem treffen die mit den gesellschaftlichen
Individualisierungszumutungen verkniipften Konflikte (s. weiter oben) die
Midchen in weit stirkerem MaBe als ihre ménnlichen Altersgenossen (BIL-
DEN/DIEZINGER 1992). Das 148t sich am Beispiel der jugendlichen Subkulturen
wie im Zusammenhang mit den Zumutungen der gesellschaftlichen Individuali-
sierung illustrieren. Was die jugendlichen Subkulturen betrifft, so bieten diese in
ihrer heutigen Form selten Moglichkeiten, Chancen und Anreize zur Entwick-
lung einer eigenen weiblichen Autonomie. Zugehorigkeit zu den informellen
Gruppierungen der Freizeitkultur ist fiir Mddchen auch heute noch weitgehend
identisch mit Anpassung an die dort vorherrschenden Ausdrucksformen einer
Jungen- und Minnerkultur; die eigene Identitit wird weitgehend iiber die mehr
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oder weniger von den Jungen definierten Konstellationen definiert. Jugendkul-
turen dienen weitgehend der Konstitution ménnlicher Geschlechtsidentitit
(BiLpEN/DIEZINGER 1992),indem sie Abgrenzung und Uberlegenheit gegeniiber
den weiblichen Mitgliedern aufbauen. Den Midchen bleibt dann nur der Riick-
zug aus derartigen Gesellungsformen oder aber die Anpassung an die damit
verbundenen Formen der Unterordnung und Anpassung.

Aber auch die mit dem ProzeB gesellschaftlicher Individualisierung verbun-
denen Zumutungen stellen sich fiir Madchen anders dar als fiir Jungen. Der
Individualisierungsdruck, der mit der Auflosung traditioneller Milieubindungen
und geschlechtsspezifischer Rollenzuordnungen verbunden ist, trifft Méddchen
vor dem Hintergrund nach wie vor wirksamer traditioneller weiblicher Normal-
biographien besonders stark. Die Widerspriiche resultieren aus der Tatsache,
daB der Arbeitsmarkt nach wie vor ménnlich geprigt ist, d.h., daB eine erhebli-
che Kluft besteht zwischen der Situation im Bildungswesen, in dem geschlechts-
spezifische Unterschiede weitgehend aufgeholt sind, und einem Arbeitsmarkt,
der nach wie vor ménnlich bestimmt ist. Widerspriiche und spezielle Probleme
resultieren aber auch aus der Tatsache, daB weibliche Jugendliche im Rahmen
eines weiblichen Lebensentwurfs berufliche Karrieren und die Perspektive der
Familien- und Kinderarbeit miteinander zu verbinden suchen.

Auch wenn die Jugendforschung der letzten Jahrzehnte sich in zunehmendem
Mage ihrer minnlichen Orientierung und Prigung bewuft wird, kann noch kei-
ne Rede davon sein, daf die Tatsache, dal auch weibliche Jugendliche zur Ju-
gend gehoren, ausreichenden Niederschlag in der Forschungsarbeit finde. Die
traditionellen Formen der Jugendforschung, wie sie etwa Reprisentativerhe-
bungen darstellen, beriicksichtigen sicherlich in zunehmendem MaBe neben Va-
riablen wie Alter, Beruf, Stadt/Land auch die des Geschlechts, aber wenig deut-
lich wird dabei die qualitative Besonderheit und Spezifitit des weiblichen
Lebenszusammenhangs, auf den die Frauenforschung provozierend aufmerk-
sam macht. Insbesondere der aus dieser Position entwickelte Blick verweist auf
den Zusammenhang von geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung, wie sie fiir un-
sere Gesellschaft kennzeichnend ist, und den Problemen der weiblichen Nor-
malbiographie. Aus dieser Blickrichtung wird vor allem die Diskrepanz deutlich,
die sich ergibt zwischen den erhohten und erweiterten Anspriichen und Interes-
sen der Médchen an einer selbstbestimmten weiblichen Existenz einerseits und
den immer noch erheblich eingeschriankten Realisierungschancen in einer weit-
gehend ménnlich geprigten Gesellschaft andererseits.

Dariiber hinaus sind heute so gut wie alle Fragen zum Selbstfindungsproze
von Midchen noch unerforscht. BILDEN/DIEZINGER (1992) skizzieren eine Reihe
solcher offener Fragen: Sie fordern eine Revision des Konzepts der ,,Normalbio-
graphie“ und auf dieser Basis ,,die Untersuchung des Verhiltnisses von Ge-
schlecht, Alter und Milieu und deren Einflu auf Handlungsspielriume von
Maidchen®. Von da aus wéren zu untersuchen: Fragen des Zusammenhangs ,,von
Korperlichkeit, Sexualitit und Identitidt*, zum ,,Méadchenalltag in der Kultur der
Gleichaltrigen®, ferner, in welchem Verhiltnis ,,geschlechtshomogene und -he-
terogene Gruppen und Freundschaften in den sozialen Netzen von Midchen
aus unterschiedlichen Milieus* stehen, usw. Es ginge um die Frage, welche Ge-
staltungsmoglichkeiten Midchen offenstehen in ihrem Verhiltnis zu Jungen
und inwieweit diese Verhaltnisse durch Gewalt strukturiert sind. Alle diese Fra-
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gen sind weitgehend unerforscht. Hinweise auf Problemlagen der weiblichen
Adoleszenz und daraus resultierende Forschungsfragen enthilt in gro8er Zahl
die im Zusammenhang mit dem 6. Jugendbericht der Bundesregierung
(BUNDESMINISTER FUR JUGEND, FAMILIE UND GESUNDHEIT 1984) veroffentlichte
Reihe ,,Alltag und Biographie von Madchen“ (KoMMISSION 6. JUGENDBERICHT
1984f1f.).

2.5.2 Jugendforschung im Prozef} der deutsch-deutschen Vereinigung

Was fiir so gut wie alle gesellschaftlichen Bereiche und Sachverhalte gilt, trifft
auch fiir die Jugendforschung und ihren Gegenstand zu: Sie ist nach dem begon-
nenen ProzeB der Wiedervereinigung nicht mehr die gleiche wie frither, wie sie
sich in der Bundesrepublik (West) in den Jahrzehnten nach dem Zweiten Welt-
krieg entwickelt hat — und sie kann dies auch nicht mehr sein. Vor allem die
ersten Forschungsprojekte, die sich sehr schnell nach der deutschen Wiederver-
einigung und boomartig mit Situationen und Problemen der Heranwachsenden
in den Lindern der ehemaligen DDR befaB3ten, haben allerdings dies zu tun
versucht, indem sie ndmlich verhdltnismidBig umstandslos mit theoretischen
Konzepten und Kategorien die Jugendsituation in den neuen Lindern zu erfas-
sen suchten, die fiir Westdeutschland maBgeblich waren (BEHNKEN u.a. 1991;
MELZER u.a. 1991).

Den Prototyp fiir diese Art der Herangehensweise bildet die vom JUGEND-
WERK DER DEUTSCHEN SHELL (1992) durchgefiihrte Studie, die ~ vor dem Hinter-
grund der in Westdeutschland in fritheren Jahren durchgefiihrten Untersuchun-
gen - ausdriicklich , Lebenslagen, Orientierungen und Entwicklungsperspek-
tiven [der Jugend] im vereinigten Deutschland“ zum Gegenstand machte. Vor
allem diese Studie hat die 6ffentliche Diskussion und Bewertung der Situation
der Heranwachsenden in der ehemaligen DDR geprégt. Sie enthielt eine ein-
deutige ,,Botschaft“: Die Jugendlichen in den neuen Bundesldndern haben sich,
was ihre Wertorientierungen, ihre Lebensziele und Perspektiven, ihre Vorlieben
und Wiinsche betrifft,schon vor der Wende ihren Altersgenossen in der Bundes-
republik West angeglichen; sie unterscheiden sich praktisch nicht voneinander.
Der Unterschied besteht nur darin, daf} sie bisher nicht iiber die duleren Mog-
lichkeiten verfiigten, diesen Lebensstil, der sich in ithren Kpfen langst festge-
setzt hatte, auch wirklich zu leben.

An diesem Bild wirkten auch die Untersuchungen mit, die unmittelbar nach
der Wende, zum Teil von Forschern aus der ehemaligen DDR, vorgelegt wurden
und die die Situation der Jugendlichen, ihre Einstellungen und Verhaltenswei-
sen vor der Wende zum Gegenstand hatten (HENNING/FRIEDRICH 1991). In der
Interpretation fritherer Untersuchungen, wie sie jetzt, nach der Wende, vorge-
nommen wurde, zeigte sich ein dhnliches Bild: Die Jugendlichen hatten sich,
dieser Interpretation zufolge, innerlich ldngst vom Sozialismus, von den Idealen
der DDR abgewandt. Auch diese Vertffentlichungen trugen zur Entproblema-
tisierung der Jugendsituation in der 6ffentlichen Diskussion bei, indem sie Da-
ten aus fritheren Projekten in eine Perspektive riickten, die eine solche der
»Wendezeit“ war, d.h., sie dienten dem Nachweis, daB3 die Identifikation der
Jugendlichen in der DDR mit ihrem politischen System bereits in den achtziger
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Jahren sehr locker gewesen sei. Damit wurde einer Sichtweise Vorschub gelei-
stet, die die Briiche und Konfliktzonen, die mit dem Zusammenbruch der DDR
in den Biographien und Lebensperspektiven, den Wertorientierungen und Ori-
entierungsmustern der Heranwachsenden verbunden waren, ausblendete und
an der Aufrechterhaltung der Fiktion eines bruchlosen Ubergangs von einem
gesellschaftlichen System zu einem anderen mitwirkte.

Erst allméhlich entsteht derzeit ein BewuBtsein davon, daB diese Art des Um-
gangs mit den ,,Aufgaben”, die sich im Zusammenhang mit der Wiedervereini-
gung stellen, den tatsidchlichen Problemen nicht gerecht wird. In spéteren Pro-
jekten und Untersuchungen wird das zum Thema gemacht, was diese ersten
Untersuchungen ausgeblendet haben, ndmlich die biographischen Briiche und
die daraus resultierenden Konflikte und Risiken des Aufwachsens in den
Lindern der ehemaligen DDR (WENsIERskI 1993; BoHNISCH 1993; ScHE-
rFoLD/HORNSTEIN 1993). Dabei geht es einerseits darum, die bisherige sehr einsei-
tige Auswahl der vorhandenen theoretischen Ansitze in der Jugendforschung
(jugendkulturelle Orientierung, das Konzept des psychosozialen Moratoriums)
zugunsten anderer in der westdeutschen Jugendforschung erreichten Ansitze
mit ihrer neuerdings starken Betonung der biographie- und lebenslauftheoreti-
schen Ansitze und der Verbindung dieser Ansitze mit makrostrukturellen Per-
spektiven nicht einfach auf Gesellschaften mit anderer Geschichte und anderer
soziodkonomischer und kultureller Lage ,,anzuwenden®, sondern von den je-
weiligen Bedingungen her zu reflektieren und angemessen umzusetzen.

Die deutsch-deutsche Vereinigung und der ProzeB der Offnung der ost- und
mitteleuropéischen Staaten schaffen fiir die Jugendforschung eine neue Situati-
on. Es ist angesichts dieser Lage nicht mehr moglich, Jugendforschung be-
schriankt auf den nationalen Zusammenhang zu betreiben. Wiedervereinigung
und Offnung der Grenzen fordern dazu heraus, in einer stirker kulturverglei-
chenden Sicht die Auswirkungen gesellschaftlichen Wandels und gesellschaftli-
cher Modernisierungsprozesse auf die Situation der Jugend zu untersuchen.
Diese neue Situation stellt eine starke Herausforderung fiir die Jugendfor-
schung dar. Wenn sie darauf eingeht, wird sie zu einer weitreichenden Verinde-
rung in ihren Vorgehensweisen, ihrem Erscheinungsbild und ihren Ergebnissen
fiihren.

2.5.3 Weitere Ansitze und von der Jugendforschung vernachliissigte
Themen

In diesem Abschnitt soll stichwortartig auf Ansitze und Forschungsrichtungen
der Jugendforschung aufmerksam gemacht werden, die hier nicht niher behan-
delt werden, obwohl sie es verdienten.

Dazu gehoren z. B. psychoanalytische, vor allem auch ethnopsychoanalytische
Ansiitze, wie sie insbesondere ERDHEIM (1984) im Kontext kulturvergleichender
Studien vorgelegt hat. Diese Studien haben ihren Wert vor allem darin, daB sie
die Funktion der Adoleszenz und ihrer unterschiedlichen Verliufe fiir Prozesse
der kulturellen Transformation und Tradierung untersuchen. Wie kulturelle Ori-
entierungen, Werte, Muster usw. sich in Gesellschaften fortsetzen, das hingt zu-
tiefst von der Art und Weise ab, wie diese kulturellen Muster in der Adoleszenz
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von den Heranwachsenden aufgenommen, verinnerlicht und zum MaBstab des
eigenen Handelns gemacht werden.

Ebenso wichtig ist der Hinweis auf die gerade in den letzten Jahren wieder
stiarker zum Zuge gekommene entwicklungspsychologische Befassung mit Pro-
blemen des Jugendalters. Nachdem es fiir einen ldngeren Zeitraum so schien, als
ob die Jugendsoziologie der in den zwanziger und dreiiger Jahren vorherr-
schenden Jugendpsychologie das Heft aus der Hand genommen hitte, zeigt sich
neuerdings ein verstidrktes Interesse an Sichtweisen und Ergebnissen der Ent-
wicklungs- und Jugendpsychologie (vgl. dazu vor allem OLBRricH/TopT 1984).
Hier geht es vor allem um die Erforschung der psychischen Probleme und Kon-
fliktlagen im Proze der Pubertit und Adoleszenz. Wichtig und aufschluBSreich
sind derartige Studien vor allem auch im Zusammenhang mit Forschungen zur
Drogenproblematik.

Weiterhin soll aufmerksam gemacht werden auf Forschungen, denen es dar-
um geht, Jugendgenerationen verschiedener Epochen miteinander zu verglei-
chen, um auf diesem Weg neue Aufschliisse iiber Verdnderungsprozesse in der
Jugend zu gewinnen. Den Prototyp fiir derartige Bemiihungen stellen die Un-
tersuchungen von ALLERBECK/HoAG (1985) dar. Hier wurden Jugendliche der
achtziger Jahre mit Fragen, wie sie einer altersgleichen Population in den sech-
ziger Jahren gestellt wurden, konfrontiert. Das Problem solcher Wiederholungs-
untersuchungen ist, wie die zutage geforderten Befunde iiber Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in den Aussagen der befragten Jugendlichen vor dem Hinter-
grund gewandelter objektiver gesellschaftlicher Verhiltnisse zu verstehen sind.

Nicht behandelt werden hier auch Forschungen zu bestimmten ,,Themen* der
Jugendentwicklung (z.B. zur politischen Sozialisation, zu Fragen der Berufs-
einmiindung usw.), zu Problemgruppen (z.B. Drogenabhingigen, Rechtsradika-
len, Arbeitslosen, Aussteigern, Sektenangehorigen usw.) und schlieSlich be-
reichsbezogene Forschungen (z.B. Jugend und Beruf, Jugend und Politik). -
Letztere Bemerkung stellt einen Ubergang zu der Frage dar, welche Themen
bzw. Fragestellungen die Jugendforschung eher vernachlissigt. Es sind dies vor
allem Fragen der Religion und der Sexualitit, die in der Jugendforschung eher
unterbelichtet bleiben. Die sozialwissenschaftlich und padagogisch orientierte
Jugendforschung hat bisher wenig dazu beigetragen, das Wissen iiber die Art
und Weise zu vermehren, wie Heranwachsende sich mit der Dimension des Re-
ligiosen auseinandersetzen, wie die hier mafgebenden Orientierungen und
Deutungsmuster entstehen und wie dies im Ganzen der Lebensziele und Le-
bensperspektiven zu verorten ist. Diese Themen sind nicht zu verwechseln mit
Problemstellungen, die sich im Zusammenhang mit der Frage nach der kirchli-
chen Bindung - ein aus der Sicht der Kirchen wichtiges Thema - stellen. Einen
Uberblick iiber den noch nicht sehr weit entwickelten Forschungsstand bietet
FeIGE (1992). Ahnliche Liicken existieren in bezug auf die Probleme der Sexua-
litit im Jugendalter. Wihrend die geisteswissenschaftliche Psychologie des
Jugendalters, wie sie vor allem von SPRANGER (1924) erarbeitet wurde, den
Prozessen der Entwicklung von Eros und Sexualitit im Jugendalter eine heraus-
ragende Bedeutung zumaB und dementsprechend differenzierte und tiefdrin-
gende Analysen anstelite und wihrend aus einer anderen theoretischen
Grundrichtung die biologisch orientierte Entwicklungspsychologie der zwanzi-
ger und dreiBiger Jahre diesem Problembereich ebenfalls hochste Prioritét ein-
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rdaumte, hat die heutige Jugendforschung diesen Themenbereich weitgehend
ausgeblendet (PAGENSTECHER 1992).

Die Griinde fiir die Vernachlissigung dieser beiden Themenbereiche diirften
— bei aller Verschiedenartigkeit der Themen selbst — in die gleiche Richtung
weisen: Es sind in beiden Fillen Themen, an denen gesellschaftlich derzeit kein
ausgeprégtes Interesse besteht. Die religiose Entwicklung von Jugendlichen
stellt in einer sich durch und durch sikularisiert verstehenden Gesellschaft kein
relevantes Problem dar (im Unterschied etwa zu Problemen von Politik- und
Staatsverdrossenheit, von Rechtsradikalismus oder Arbeitslosigkeit). Und auch
»Jugendsexualitidt” stellt in einer durch libertdre Auffassungen bestimmten Ge-
sellschaft kein gesellschaftlich bedringendes Problem dar — im Unterschied zu
Epochen, in denen Sexualitit im ganzen, insbesondere aber im Hinblick auf
Jugend, ein gesellschaftlich heftig diskutiertes Problem darstellte (vgl. z.B.
Frank WEDEKINDs , Friihlingserwachen® und die daran sich kniipfenden ,,Skan-
dale“, die wir heute kaum mehr nachvollziehen kénnen).

Die beiden Beispiele zeigen, in wie starkem MaBe die Themen und die Kon-
junkturen der Jugendforschung, gerade weil sie ihre Themen realitéts- und ge-
genwartsnah behandelt, von den 6ffentlichen, gesellschaftlichen Thematisierun-
gen abhingig sind: Was relevant ist, wird dadurch weitgehend bestimmt, und die
Forschung scheint damit ausgelastet, die gesellschaftlich vorgegebenen Themen
zu bearbeiten. Fiir eine antizyklische Bearbeitung von Themen fehlen weitge-
hend sowohl Sensibilitét als auch Ressourcen (HORNSTEIN 1982).

3. Schiufiiberlegungen und Perspektiven

3.1 Entwicklungen und Entwicklungsperspektiven der Jugendforschung
im gesellschaftlichen Wandlungsprozef und ihre sich wandelnden
Funktionen fiir die erziehungswissenschaftliche Reflexion

Wenn man die Entwicklung der deutschsprachigen Jugendforschung groBriu-
mig Uberblickt, also etwa die letzten drei Jahrzehnte ins Auge faBt, dann lassen
sich einige, wenn auch sehr grob zu benennende, Entwicklungen feststellen.

(1) Die wichtigste — und vielleicht allgemeinste — Entwicklung scheint darin zu
liegen, daB die neuen Formen der Jugendforschung sich niher auf ihre Adressa-
ten, die Jugend, einlassen als friihere, gleichsam objektivierende, distanzierende
Formen der Jugendforschung. Wenn sich SCHELSKY beispielsweise in der Mitte der
fiinfziger Jahre daranmacht, am Schreibtisch, aus groBer raumlich-lebensweltli-
cher Distanz zum Objekt seiner Forschung heraus,souverin ein ,,Bild“ der Nach-
kriegsjugend, der ,,Skeptischen Generation“ zu entwickeln, dann unterscheidet
sich diese Vorgehensweise grundlegend von der Strategie eines ZINNECKER, der
als Prototyp fiir eine Jugendforschung gelten kann, die sich in ganz anderer Weise
aufihren Gegenstand einldft,ihn zu Wort kommen 148t (vgl.den ,,Jugendaufruf“
im Zusammenhang mit der SHELL-Studie 1985!) —und dies hat Konsequenzen: Es
wird jetzt sehr viel mehr und anderes ans Licht gebracht — auch zur Schau gestellt,
konnte man kritisch sagen -, als dies auf dem Weg iiber Fragebogen und Mei-
nungsumfragen herkommlicher Art der Fall war.
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(2) Darin ist enthalten, dal im Vergleich zu den klassischen jugendtheoretischen
Autoren — angefangen von MANNHEIM (1928), iber E1SENSTADT (1956) und TEN-
BRUCK (1962) bis zu SCHELSKY (1957), denen es vor allem um jugendliches Ver-
halten unter gesellschaftstheoretischen Aspekten ging (was bedeutet die Jugend
fiir die Gesellschaft?) — es etwa vom Beginn der achtziger Jahre an stidrker um
die konkreten jungen Menschen selbst geht, um die Art und Weise, wie sie sich,
ihr Leben,ihre Zukunft sehen, wie sie die Welt, die Gesellschaft,in der sie leben,
erfahren; es interessieren die Strategien, die sie bei der Bewiltigung ihres Le-
bens entwickeln und anwenden, die Orte, an denen sie sich treffen und an denen
sie ihr Leben fiithren und wo sie in jugendkulturellen Szenen ihre eigenen Le-
bensformen zu verwirklichen suchen.

Ein besonders illustratives Beispiel fiir die hier einander gegeniibergestellten
beiden Typen der Jugendforschung bietet der Vergleich zwischen dem die sech-
ziger Jahre beherrschenden Streit um die Existenz einer eigenen jugendlichen
Subkultur bzw. Teilkultur (TENBRUCK 1962) einerseits und den Forschungen zu
jugendlichen subkulturellen Lebensformen in den achtziger Jahren andererseits
(JUGENDWERK DER DEUTSCHEN SHELL 1982). Der erstgenannte Streit kreist um
die Frage, ob es so etwas wie eine eigene jugendliche Subkultur iiberhaupt gibt,
und das wird erforscht durch sorgfiltige Vergleiche der Einstellungen und Ver-
haltensweisen der Jugendlichen mit denen der Erwachsenen. Die Forschungen
zu jugendlichen Lebensstilen dagegen, wie sie prototypisch in den SHELL-Ju-
gendstudien durchgefiihrt wurden und deren Ergebnisse auf Hunderten von Sei-
ten mit Dokumenten aus diesen jugendkulturellen Szenen belegt werden, stellen
eine durchaus andere Art des Zugangs zum Thema Jugend dar — und der Unter-
schied konnte nicht groBer sein: Auf der einen Seite wird Jugend miBtrauisch
betrachtet im Hinblick darauf, welches Potential an Abweichung sich hier mogli-
cherweise abzeichnet; auf der anderen Seite finden sich emphatisch herausge-
stellte Einblicke in das volle, unverstellte, authentische — ein Schliisselbegriff der
neueren Jugendforschung! — Jugendleben.

(3) Das wird ergédnzt durch eine neue Form der Beriicksichtigung von Vielfalt
und Differenzierung. Die Forschung untersucht mehr als friiher Jugendliche in
konkreten unterschiedlichen Lebenssituationen, in sozialrdumlichen Kontex-
ten, in ihren ganz unterschiedlichen Gruppierungen; das geht bis zu den biogra-
phischen Portraits der SHELL-Studien, zu Fall-Untersuchungen, Jugend-Biogra-
phien (in frappantem Gegensatz zu den auf Reprasentativitit ausgerichteten
Panorama-Studien der fiinfziger und sechziger Jahre, die es natiirlich auch wei-
terhin gibt, deren Aussagekraft aber zunehmend bezweifelt wird). Damit ist
auch methodisch das Vordringen eines neuen, eines qualitativen Paradigmas
verbunden: Das intensive qualitative Interview, die Lebensgeschichte wird wich-
tig. Und nicht zuletzt entdeckt die Jugendforschung die Mddchen neu, wenn es
auch zutrifft, daB die Jugendforschung, vor allem hinsichtlich der von ihr prakti-
zierten Interpretationsmuster, nach wie vor minnlich gepragt ist.

(4) Zu den allgemeinen Entwicklungen, die sich heute beobachten lassen, ge-
hort auch, daB sich die Jugendforschung zwar sehr viel stirker als frither mit
dem Ubergang von der Jugendphase zum Erwachsenenleben befat (im Kon-
zept der Post-Adoleszenz dafiir auch einen eigenen Begriff entwickelt hat), daB
sie sich aber sehr viel weniger mit den offensichtlich ins Schwimmen geratenen
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Ubergingen von der Kindheit zur Jugendphase beschiftigt. Dabei liegt auf der
Hand - und wird gelegentlich in Erorterungen zum ,,Strukturwandel* der Ju-
gend angesprochen (HORNSTEIN 1985) —, daB der ehedem durch den Eintritt der
korperlichen Reifungsvorginge bezeichnete Einschnitt sich heute erstens
verfriiht und zum anderen in vielfiltiger Form Ungleichzeitigkeiten Platz ge-
macht hat.

(5) SchlieBlich ist es auch neu, daB die Ergebnisse und Befunde der Jugendfor-
schung in den letzten Jahrzehnten in einer spezifischen Weise Stoff fiir den ge-
sellschaftlichen Selbstverstindigungsproze darstellen, wie dies ehedem sicher
nicht der Fall war. Jugend wird fiir so gut wie alles, was gesellschaftlich relevant
ist,in Anspruch genommen (DEUTSCHES JUGENDINSTITUT 1982).

In diesen Entwicklungen - es liegt auf der Hand - spiegeln sich die einschnei-
denden Wandlungen, denen die Jugendphase als biographische Station und die
soziale Lage der Heranwachsenden im Zusammenhang gesellschaftlicher Ent-
wicklungen in den letzten Jahrzehnten unterworfen wurde; in gewisser Weise
vollziehen sie diese nach. Eine wichtige Rolle spielt hier zunachst das in den
Sozialwissenschaften lebhaft diskutierte Konzept der gesellschaftlichen Indivi-
dualisierung (BEck 1986). Diesem Konzept liegt die These zugrunde, daB die
Individuen in modernen Gesellschaften sehr viel mehr als friiher auf individuel-
le Entscheidungen in Berufs-, Arbeits- und Lebensplanung angewiesen sind,
daB nicht mehr vorgegebene, kollektiv geteilte Festlegungen und Handlungs-
weisen gelten. Dies wirkt sich auch auf die innere Struktur der Jugendphase aus
und fiihrt dort zu einer , Individualisierung” und ,,Biographisierung” der Ju-
gendphase; d.h., an die Stelle vorgegebener Statuspassagen, die ehedem das Ju-
gendalter ausmachten (im Sinne vorgegebener Uberginge vom Elternhaus in
eine bestimmte Schule, von dort in einen bestimmten, festgelegten Beruf bzw.
eine Arbeit usw.) treten nun vom einzelnen zu leistende und zu verantwortende
individuelle Entscheidungen mit allen Risiken, Unsicherheiten, Selbstzuschrei-
bungen (Fuchs 1983).

Ein anderer wichtiger Topos betrifft den Zusammenhang von gesellschaftli-
chen Differenzierungsprozessen und der damit verkniipften Pluralisierung
jugendlicher Lebensstile; hier wird ein Konnex behauptet zwischen der offen-
sichtlich immer weiter fortschreitenden Ausdifferenzierung der einzelnen ge-
sellschaftlichen Bereiche (also Wirtschaft, Politik, Bildung, Kultur usw.) und der
gleichzeitigen Herausarbeitung ihrer spezifischen Merkmale und der Notwen-
digkeit fiir das Individuum, im ProzeB des Erwachsenwerdens je auf die Unter-
schiedlichkeit der einzelnen Bereiche bezogene Verhaltensweisen auszubilden.
Es kann deshalb, in dieser Perspektive, keinen einheitlichen Verhaltenstypus Ju-
gend mehr geben (auch dies eine neue Situation im Vergleich zu fritheren Epo-
chen, wo es immer um Generationenbilder von Jugend ging!), sondern nur noch
bereichsbezogene Verhaltensstile (OLk 1985).

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen wird deutlich, was sich als These
bzw. Fazit formulieren 1aBt: Die hier grob skizzierte Abfolge ist nicht zufillig,
sondern sie spiegelt den historischen Gestaltwandel der Vergesellschaftungs-
form der Jugend und der Erziehung und den Wandel in der Problemstruktur des
Aufwachsens. In den jeweiligen Fragestellungen und Thematisierungen des
.Gegenstandes" Jugend zeigen sich auch jeweils neue Aspekte der piidagogi-
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schen Fragestellung, und jede Form der Thematisierung der Jugend enthilt in
sich eine spezifische Herausforderung fiir die Padagogik: Die klassischen ju-
gendsoziologischen Ansitze konfrontieren die Piddagogik mit der Frage nach
ihrem Verstindnis der jeweiligen Generation, nach der Brauchbarkeit des Ge-
nerationenkonzepts fiir die Formulierung der padagogischen Aufgaben (HoRrN-
STEIN/LUDERs 1985); die Diskussion zum Strukturwandel der Jugendphase for-
dert die Padagogik auf, ihre latenten Vorstellungen von der Aufgabenstellung
der Jugendphase, von den Strukturen der damit verkniipften Aufgaben zu iiber-
priifen; Forschungen zu Jugendkulturen und jugendlichen Lebensstilen provozie-
ren die Frage, ob und in welcher Form Schule und Jugendarbeit auf diese Aus-
drucksformen jugendlichen Lebens eingehen sollen, um damit niher an die
Jugendlichen heranzukommen — oder aber ob sie demgegeniiber ihre Eigenart
betonen und geltend machen sollen; sozialgeschichtliche Untersuchungen zum
Aufwachsen der Jugend in unterschiedlichen historischen Konstellationen
schlieBlich eroffnen der padagogischen Reflexion Einsicht in die Zusammen-
hiange zwischen gesellschaftlichen Entwicklungen, der gesellschaftlichen Rolle
und Organisation der Jugend und der damit in Zusammenhang stehenden Frage
nach der Rolle und Funktion der Erziehung.

Eine andere wichtige Frage, die sich ebenfalls am ehesten einer historischen
Betrachtung in ihren vielfiltigen Facetten erschlieBt, ist die Frage, in welchen
,Beziehungen“ erziehungswissenschaftliches Denken in seiner jeweiligen
Struktur zu dem in der Jugendforschung behandelten Gegenstand Jugend steht.
Es ist naheliegend, von der Vermutung auszugehen, daB sich aus unterschiedli-
chen ,,Gestalten“ der Erziehungswissenschaft je unterschiedliche Konstellatio-
nen des Verhiltnisses zum Thema Jugend ergeben — und damit auch unter-
schiedliche Formen der Nachfrage nach Jugendforschung. Anders ausgedriickt:
Das Thema Jugend hat in verschiedenen Stadien der erziehungswissenschaftli-
chen Reflexion einen je anderen Stellenwert, wird unterschiedlich wahrgenom-
men und bewertet. Die Erziechungswissenschaft — allgemeiner: das Nachdenken
iber Erziechung - hat zu unterschiedlichen Zeitpunkten aus unterschiedlichen
Griinden ein jeweils eigenes und anderes Interesse an den Fragestellungen,
Sichtweisen und Erkenntnissen der Jugendforschung (TENORTH 1992).

In einer groben Skizze 148t sich sagen, daB mit Rousseau die piddagogische
Reflexion eine Form annimmt, die sich ganz auf das Kind, den Jugendlichen als
Adressaten der Erziehung richtet. Die Kenntnis der Entwicklungsgesetzlichkei-
ten des Heranwachsenden, dessen, was von ihm ausgeht, ist der eigentliche Be-
zugspunkt piadagogischen Denkens (HorNsTEIN 1965). Ein weiterer historischer
Bezugspunkt konnte die von der Jugendbewegung beeinflute padagogische
Reformbewegung und die daraus resultierende geisteswissenschaftliche Pad-
agogik sein. Endprodukt dieser Entwicklung ist die ,,Psychologie des Jugendal-
ters“ von SPRANGER (1924) und die darin enthaltene Konzeption einer auf die
Entfaltungsmdoglichkeiten und -gesetzmiBigkeiten des Jugendlichen gerichte-
ten humanistischen Erziehung.

Die heutige Situation schlieBlich ist bestimmt durch mindestens zwei Sachver-
halte: zum einen durch die Ausdifferenzierung und Spezialisierung der einzel-
nen Zweige der Erziehungswissenschaft. Sie stellt sich heute in Teildisziplinen
dar, die wenig miteinander zu tun haben und wenig Bezug aufeinander nehmen.
Das gilt auch fiir die Stellung und den ,,Ort* der pdadagogischen Jugendfor-
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schung; sie stellt einen verselbstandigten Zweig der Erziehungswissenschaft dar,
ist als solcher anerkannt, aber es gibt keinen systematischen, aus der Logik der
Allgemeinen Pddagogik resultierenden Ort und damit Stellenwert fiir sie (BEN-
NER 1987). Die ehedem als ,,Allgemeine Padagogik“ firmierende Form der Ent-
wicklung eines allgemeinen padagogischen Gedankengangs scheint heute kaum
in der Lage, diese Funktion eines einigenden Bandes zu iibernehmen. Zum an-
deren ist die heutige Situation bestimmt — und dies betrifft vor allem die Aus-
bildungs- und Studiensituation — durch die sehr starke Orientierung an den
Institutionen der Praxis und den dort sich stellenden Aufgaben, die die
Erziehungswissenschaft als Ausbildungswissenschaft weitgehend bestimmt.
Dies fiihrt zu dem am Beginn dieser Uberlegungen konstatierten Sachverhalt,
daB ndamlich Jugendtheorie vom Konzept der meisten Ausbildungsginge her un-
beriicksichtigt bleibt. Institutionenorientierung driangt die Aufmerksamkeit auf
die ,,Adressaten® der padagogischen Bemiithungen zuriick. Im Vordergrund ste-
hen die Facher und Lernaufgaben der Schule, die Verfahren und Methoden der
Jugendarbeit und weniger die Vermittlung von Zugingen zu den Problemen
und Bediirfnissen der Adressaten der padagogischen Bemiihungen.

3.2 Die Rolle der Piddagogik bei der Konstituierung und Modellierung der
Jugendphase

Jugend in ihren konkreten Erscheinungsformen und Verhaltensweisen ist, zu-
ndchst vor allem Produkt gesellschaftlicher Entwicklungen und Verhiltnisse; sie
ist aber immer wieder auch — wenngleich in historisch sich wandelnden Formen
und in unterschiedlicher Intensitit — Produkt ihrer eigenen Geschichte. Jugend
hat nicht nur ihre Geschichte, sondern sie macht sie auch (Girris 1980). In allen
diesen Prozessen der Konstituierung und Modellierung der historischen Er-
scheinungsformen der Jugend spielt aber auch die Pddagogik eine Rolle. Aber
selbstverstandlich ist das, was die Pddagogik fiir die Konstituierung, gesellschaft-
liche Organisierung und Behandlung der Jugend beitrégt, in hochstem MaBe
selbst geschichtlich bedingt, sicht von Epoche zu Epoche anders aus, enthilt
jeweils zeitgebundene Momente, Strategien, ist in unterschiedlicher Weise in
den jeweiligen gesellschaftlichen Kontext eingebunden. Immer aber zielt Pid-
agogik auf Gestaltung und Modellierung der Jugendphase, auf das, was beziig-
lich Jugend sein soll, entwickelt Bilder von einem wiinschenswerten Zustand der
Jugend und von ihrem Beitrag zur gesellschaftlichen Entwicklung; mit anderen
Worten: Pddagogik ist an der Produktion von Jugend beteiligt,

— indem sie, vor allem in der Neuzeit, beginnend mit Rousseau, Jugendbilder
erzeugt und als Leitbilder padagogischen Handelns vorstellt (z.B. den ,,Jiing-
ling*“; s. HORNSTEIN 1965);

- indem sie Jugend-Institutionen begriindet, legitimiert, mit pidagogischem In-
halt fiillt (s. dazu SPRANGERSs ,,Psychologie des Jugendalters“ [1924] als Legiti-
mation des humanistischen Gymnasiums);

- indem sie Normen dessen, was ,, jugendgemadf} “ ist, entwickelt, geltend macht,
durchzusetzen versucht (s. dazu die Auseinandersetzung zwischen SCHELSKY
und FLITNER zur Frage, was ,,jugendgemaB ist; FLITNER 1963);
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— indem sie — in verschiedenen Formen - als pddagogische Jugendforschung
Erkenntnisse iiber Jugend zu gewinnen sucht, die pidagogisches Handeln zu
begriinden und zu unterstiitzen geeignet sind.

In allen diesen Formen wirkt Pddagogik mit am ProzeB der gesellschaftlichen
Organisation der Jugend im 20. Jahrhundert, und sie iibt darin bestimmte gesell-
schaftlich relevante Funktionen aus: Ihr Beitrag 148t sich immer danach befra-
gen, welchen gesellschaftlich-politischen, 6konomischen Interessen welcher
Gruppen die Padagogik jeweils dient, wessen ,,Auftrage sie ausfiihrt; befragen
148t sie sich auch hinsichtlich ihrer Funktion fiir die Entstehung und Aufrechter-
haltung des Mythos Jugend; schlieBlich 148t sich fragen, welche spezifischen, also
padagogikeigenen Impulse beziiglich Jugend zum jeweiligen historischen Zeit-
punkt in die gesellschaftliche Diskussion und Praxis gebracht werden.

3.2.1 Jiinglingspiddagogik — Lehrlingspddagogik — Jugendlichenpidagogik

Fiir die Zeit um 1900 148t sich erstens festzustellen, daB zu diesem Zeitpunkt die
bis dahin das Feld beherrschende Jiinglings-Pddagogik ergédnzt bzw. auch abge-
16st wird durch eine jugendfiirsorgerische Konzeption des Jugendlichen, die ihn
als gefihrdet, als des Schutzes und der Hilfe bediirftig erkennt und entsprechen-
de fiirsorgerische, beschiitzende, kontrollierende MaBnahmen entwirft (RotH
1983). PEUKERT (1984) hat in entsprechenden Untersuchungen diese Prozesse
aufgezeigt.

Zweitens kann man feststellen, dafl es eine auf den Lehrling gerichtete Be-
strebung gibt, diesen als positives Bild gegeniiber dem als verroht, gefidhrdet,
abweichend definierten Jugendlichen positiv zu stilisieren und zu modellieren.
Im Zusammenhang damit steht, wie STRATMANN (1992) gezeigt hat, die Entwick-
lung der Berufsschule und der Berufsbildung als Mittel der politischen Diszipli-
nierung und Stabilisierung sozialer Ordnung gegen die heraufkommende Indu-
striegesellschaft! Die geforderte Entwicklung der Berufsschule soll nicht nur
der Verbesserung der Berufsausbildung dienen, sondern vor allem der Erzeu-
gung staatsloyaler Gesinnung und der Erhaltung der tradierten Ordnung - ein
Beispiel auch dafiir, daf es Situationen gibt, in denen Probleme als ,,Jugendpro-
blem* definiert werden, die sich in Wirklichkeit aus Diskrepanzen und Wider-
spriichen des Modernisierungsprozesses ergeben. Sie werden zu ,,Jugend“-Pro-
blemen umdefiniert, dadurch zu Disziplinproblemen umformuliert und so einer
piddagogischen Bearbeitung zugéinglich gemacht.

3.2.2 Jugendbewegung — Piddagogische Reformbewegung —
Piddagogische Praxis

Die Piddagogische Reformbewegung bringt — von der Jugendbewegung be-
schwingt und animiert — ein neues Verstindnis der Jugend hervor. In diesem
neuen Jugendbild spielen Momente wie Selbstbestimmung, Kreativitit, Ge-
meinschaftsgefiihl, Enthusiasmus eine grofe Rolle. Dieses neue Jugendbild be-
einflult sowohl die piddagogische Theorie (W. FLITNER, H. NoHL, E. SPRANGER)
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als auch die padagogische Praxis. Vor allem auf dem Weg iiber SPRANGERs
,Psychologie des Jugendalters“ (1924) nimmt diese Konzeption des Jiinglings-
alters ihren Weg in die Praxis. Sie wird entwickelt vor dem Hintergrund der
Jugendbewegung, der Romantik und des von ihr und der Jugendbewegung
entwickelten Jugendbildes. Indem auf der Grundlage einer ,,verstehenden Psy-
chologie* die psychosozialen Reife- und Entwicklungsprozesse der Jugend-
phase dargestellt werden, ist auch zugleich die ,,Pddagogik“ mitgeliefert, denn
deren Handlungsmaximen ergeben sich aus dem verstehenden Nachvollziechen
der Reifeprozesse, ja sind damit identisch. So entwickelt sich unter weitgehen-
der Ausblendung der proletarischen und kleinbiirgerlichen Jugend eine klar
modellierte, auf die Jiinglingskonzeption bezogene Vorstellung von der Ju-
gendphase. Sie ist seit Rousseau bestimmt durch den Gedanken des ,,Schon-
raums®, der gleichsam einen ,,Schein® der Freiheit vermittelt, durch den Ge-
danken des Freiraums, in dem Jugendliche die Rebellion gegen Autorititen
proben konnen; dieser Freiraum bietet die Moglichkeit fiir aggressive Entla-
dung und idealistische Schwirmerei, und diese Konzeption bietet schlieBlich
auch die Begriindung dafiir, da die Beteiligung der Heranwachsenden an
Kultur und Politik vom Grad der Reife abhingt, der in den Entwicklungspro-
zessen des Jugendalters erworben wird.

In einer riickblendend-kritischen Sicht 148t sich dann gerade an diesem Bei-
spiel eine wichtige Funktion derartiger padagogischer Konzepte beobachten;sie
bleiben voll im Mythos Jugend befangen, d.h. durchschauen nicht, da3 diese
Form der gesellschaftlichen Konstruktion der Jugend vor allem Ausfluf} ihrer
Uberbiirdung mit den nicht gelésten Problemen der Vitergeneration war (v.
BUHLER 1990; DupEk 1990).

3.2.3 Jugendpiidagogik im Zeitalter von (sozialwissenschaftlicher)
Jugendforschung

Die dritte Illustration zur Frage der Rolle der Pddagogik fiir die Modellierung
der Jugendphase bezieht sich auf die gegenwértige Situation. Sie ist dadurch
charakterisiert, dal gegenwairtig, im Zeitalter einer die 6ffentliche Meinungs-
bildung stark beeinflussenden — vor allem soziologischen — Jugendforschung,
padagogisches Argumentieren in bezug auf Jugend vorwiegend in der Ausein-
andersetzung mit den Ergebnissen und Sichtweisen dieser Forschung erfolgt
(s. dazu im gleichen Sinn TENORTH 1992). Als prototypisch fiir diese Konstel-
lation kann die Auseinandersetzung A. FLITNERs, des Pddagogen, mit seinem
Kontrahenten H. ScHELSKY, dem Soziologen, iiber SCHELKYs Buch ,,Die skep-
tische Generation“ (1957) angesehen werden. FLITNER antwortet darauf mit
einer kritischen Darstellung der ,,Soziologischen Jugendforschung® (FLITNER
1963). Im Mittelpunkt der Kontroverse steht der Streit iiber das Jugendgema-
Be. FLITNER besteht gegen ScHELsKY auf Sinnhaftigkeit, Berechtigung und em-
pirischer Vorfindbarkeit eines jugendgemifen und jugendspezifischen ,,Schon-
raums“ (was SCHELSKY als ideologisch und historisch-gesellschaftlich iiberholt
ablehnt). Zentrale Kategorien einer pidagogischen Jugendtheorie wie ,Ju-
gendraum“ (aber auch ,Jugendbildung“) werden in Auseinandersetzung mit
der soziologischen Darstellung erdrtert. Mit dieser Kontroverse ist ein Muster
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fiir die Art entstanden, in der ,,Pddagogik” sich in den letzten Jahrzehnten auf
Jugend bezieht.

Eine spiter auftretende Variante dieses Musters besteht in der Begriindung
und Etablierung einer pddagogischen Jugendforschung, die sich explizit als pad-
agogische versteht und sich von einer allgemein sozialwissenschaftlichen ab-
grenzt. Ein Beispiel dafiir bildet die Begriindung und Etablierung des DFG-
Schwerpunkt-Programms ,,Pddagogische Jugendforschung® zu Beginn der 80er
Jahre (Darstellung und Bilanzierung dieses Programms bei HORNSTEIN 1989 a).
Die Abgrenzung erfolgt gegeniiber einer Sichtweise, die primér nach der gesell-
schaftlichen Funktion der Sozialisationsform Jugend fragt, die gleichsam von
»auBen“ auf die Jugend und ihren gesellschaftlichen Ort blickt und die die Ju-
gend lediglich als notwendiges Resultat der Modernisierung betrachtet.

Statt dessen werden als charakteristisch fiir ein pddagogisches Forschungspro-
gramm angesehen: die Beachtung der Problemsicht und Deutungsmuster der
Jugendlichen selbst; die Bezugnahme auf Probleme des piddagogischen Han-
delns sowie die Beachtung der Verstidndigungsprobleme zwischen den Genera-
tionen. Die pédagogische Sichtweise fragt also nicht priméir nach der gesell-
schaftlichen Funktion der Sozialisationsform Jugend, nach ihrem notwendigen
Gestaltwandel als Folge gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse, sondern
sie fragt vor allem nach dem emanzipativen Gehalt und den emanzipativen
Moglichkeiten der historisch sich wandelnden Formen von Jugend im geschicht-
lichen EntwicklungsprozeB (HORNSTEIN 1989 a).

Diese Sichtweise setzt allerdings die Einsicht in das ,,Doppelgesicht* der Mo-
derne voraus, die sowohl technologische Modernisierung darstellt — und dafiir
Jugend in einer bestimmten Weise in Anspruch nimmt! - als auch einen Prozef3
sozialer Emanzipation — in dem Jugend dann auch in einer anderen Sichtweise
erscheint. In diesem letzteren Zusammenhang erscheint Jugend als Teil eines
historischen Emanzipationsprozesses, wie er sich in den sozialen Kidmpfen und
sozialen Bewegungen — gegenwirtig in den ,neuen sozialen Bewegungen®
(BranD 1982) — niederschlédgt. Auch das wire eine Perspektive fiir die Darstel-
lung der Geschichte der Jugend im 20. Jahrhundert: zu zeigen, wie sich in den
historisch sich wandelnden Formen des Jugendlebens Chancen und Risiken,
Einschriankungen und Moglichkeiten von Emanzipation und Selbstbestimmung
eroffnen. Wenn in der gegenwirtigen Jugendforschung Konzepte wie Biogra-
phie, Lebenslauf, Lebenswelt, Subjekt eine Rolle spielen, dann 148t sich dieser
Sachverhalt einer solchen auf Emanzipation und Autonomisierung gerichteten
Perspektive zuordnen.

3.3 Wozu Jugendforschung — heute?

Abschlieflend soll die eingangs formulierte Frage nach dem Nutzen der Jugend-
forschung fiir die Pddagogik, und zwar sowohl fiir die Praxis als auch fiir die
erziehungswissenschaftliche Reflexion, noch einmal aufgegriffen werden. Dies
soll unter zwei Gesichtspunkten geschehen: (1) im Zusammenhang mit der Dis-
kussion zum ,,Ende der Jugend“ (v. TRoTHA) und zum ,,Ende der Erziehung*
(GiESECKE); (2) hinsichtlich der Funktion, die die Jugendforschung fiir die erzie-
hungswissenschaftliche Reflexion haben kann.



44 Walter Hornstein
3.3.1 ,,Ende der Jugend“? — ,, Ende der Erziehung“?

Die Diskussion zum erstgenannten Punkt verfolgt die These, da8 die gesell-
schaftliche Organisationsform der Sozialisation, die wir mit dem Wort ,,Jugend“
bezeichnen und die mit dem Beginn der Industrialisierung aus gesellschaftli-
chen Notwendigkeiten ,,erfunden“ wurde, heute an ihr Ende gekommen sei.
Entscheidend sei dafiir, dal die zentralen gesellschaftlichen Voraussetzungen
fiir Jugend heute nicht mehr vorhanden seien: Das betrifft im wesentlichen die
Forderung und Programmatik einer von Sexualitét ferngehaltenen Jugend, fer-
ner den Wegfall des Unterschieds zwischen vorbereitendem Lernen als Merk-
mal des Jugendstatus und der Lebensform des Erwachsenen (die im Zeitalter
lebenslangen Lernens obsolet geworden sei) und schlieBlich die Tatsache, daB
die Aussperrung der Jugend aus politischer Mitsprache durch die Mitbestim-
mungs- und Beteiligungsanspriiche der Jugend hinfillig geworden sei (v. TROTHA
1982). Wenn es aber keine Jugend mehr gibe, dann briuchte es auch keine Ju-
gendforschung, zumindest nicht im herkémmlichen Sinn des Wortes, mehr zu
geben, und es ist durchaus konsequent im Sinne dieser Argumentation, wenn
RutscHKY (1985) die Entbehrlichkeit, ja sogar die Schédlichkeit einer Jugend-
forschung behauptet, die unter diesen Umsténden keine andere Funktion mehr
habe, als die Kontrolle der Jugend, wie sie durch die Institutionen des Bildungs-
und Ausbildungswesens schon geniigend wahrgenommen werde, unnétiger- und
schidlicherweise noch zu verstiarken.

Gegeniiber derartigen Sichtweisen und den damit verkniipften Folgerungen
ist allerdings als erstes die Tatsache ins Feld zu fithren, daBl es noch keine histo-
rische Epoche gegeben hat, in der ,,gesellschaftlich“, also von dem her, was in
Institutionen, Regelungen, Strukturen usw. geltend gemacht wurde, so stark die
Kategorie Jugend in Anspruch genommen wurde wie heute. Noch nie sind so
viele Heranwachsende fiir so lange Zeit in Institutionen vorbereitenden Ler-
nens zusammengefiihrt und fiir so lange Zeit aus der Erwachsenengesellschaft
ausgegrenzt worden, wie dies gegenwirtig der Fall ist. Das gesellschaftliche Pro-
gramm Jugend, das sich auf die Formel , Integration durch Separation“ bringen
148t, ist also noch nie in so starkem Mafle gesellschaftlich und politisch geltend
gemacht worden. Allerdings gab es auch noch nie eine so starke Diskrepanz
zwischen dem, was man in diesem Sinne das gesellschaftliche Programm ,,Ju-
gend“ nennen koénnte und von dem sich Politik und gesellschaftliche Institutio-
nen weiterhin leiten lassen, und der Selbstdefinition und Lebenswelt der Ju-
gendlichen. Jugend als Lebensform ist also heute vor allem durch das Moment
grundlegender Widerspriichlichkeiten bestimmt, und diese stellen die primére
Aufgabe der Jugendforschung dar. Sie lassen sich, knapp skizziert, auf folgenden
Ebenen beschreiben:

(1) Auf der Ebene rechtlicher Definitionen und Festlegungen entsteht ein Wi-
derspruch dadurch, daB die rechtliche Ausgestaltung des Jugendstatus in Geset-
zen und Regelungen der verschiedensten Art nur teilweise der gesellschaftli-
chen Ausweitung und fortschreitenden Verldngerung des Jugendstatus durch
verldngerte Ausbildung parallel ldauft, und zwar nur insofern, als die faktische
Ausgliederung der Heranwachsenden aus der Erwachsenenwelt zum Zwecke
vorbereitenden Lernens und zum Schutze vor der Ausbeutung der jugendlichen
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Arbeitskraft zunichst fiir lange Zeit mit Prozessen der rechtlichen Sicherstel-
lung dieses Jugendraums synchronisiert ist. Das Alter fiir den Berufseintritt wird
heraufgesetzt, die Vollzeitschulpflicht wird verldngert. Aber dann setzt eine ge-
genldufige Bewegung ein: Spétestens seit der Mitte der siebziger Jahre gibt es
eine allméhliche Rickwirtsbewegung, indem z. B. die Volljahrigkeitsgrenze von
21 auf 18 Jahre herabgesetzt worden ist. Auf eine verkiirzte Formel gebracht,
heif3t dies, daB zumindest tendenziell rechtlich kulturelle Selbsténdigkeit und
Erwachsenheit einer mit der Ausdehnung der Ausbildungsgénge einhergehen-
den verldngerten 6konomischen Abhéngigkeit kontrastreich und widerspruchs-
voll gegeniibersteht.

(2) Die Widerspriichlichkeit der Jugendsituation zeigt sich aber auch — und hier
mit besonderer Dramatik und Brisanz — auf einer qualitativen Ebene: Jugend ist
traditionell inhaltlich bestimmt durch die Momente der Vorbereitung auf zu-
kiinftige Anforderungen, durch Bediirfnisaufschub im Hinblick auf spitere,
aber jetzt schon einigermaBen als sicher feststehende Gratifikationen. Von da-
her erhalten auch die Jugend-Institutionen traditionellerweise ihren Sinn; sie
verkorpern in ihrem vorbereitenden Charakter ein Versprechen fiir die Zukunft
(wenn du dich jetzt anstrengst, wirst du in der Zukunft dafiir belohnt werden).
Dieser innere Sinn des Jugendalters ist heute weitgehend fragwiirdig geworden.
In der betonten Gegenwartsorientierung, die dem Prinzip , Leben ist jetzt!“
folgt, in der immer weiter ins Unsichtbare entschwindenden Erwachsenenwelt
und im Zweifel daran, ob die Merkmale des Erwachsenenlebens wirklich so
erstrebenswert seien — in all dem deutet sich an, daB8 der Mechanismus, der die
Voraussetzung fiir die klassische Form von Jugend darstellt, nicht mehr ohne
weiteres funktioniert. Dies bedeutet, daB3 einer gesellschaftlich erzwungenen
formalen Ausweitung der Jugendphase eine innere Aushéhlung, ja Zerstérung
des Gehalts, des Sinns des Jugendalters korrespondiert; und zwar vor allem des-
halb, weil die Zukunftsbezogenheit dieses Konzepts in der Erfahrung vieler Ju-
gendlicher fragwiirdig geworden ist.

(3) SchlieBlich lassen sich Widerspriichlichkeiten auch noch auf einer dritten
Ebene konstatieren. Sie haben damit zu tun, daB die Jugendphase heute in star-
kem MaBe mit der Ambivalenz der Individualisierungserfahrungen (Beck 1986)
belastet ist. Auf der einen Seite stellt Individualisierung unter modernen Bedin-
gungen ein wesentliches Moment der Jugendphase dar: Das Jugendalter ist die
Lebensphase, in der der Jugendliche seinen Lebensentwurf selbst erarbeiten,
sein Leben in die eigene Regie nehmen mu8. Statt gesellschaftlich vorgegebener
Muster des Lebensablaufs geht es um die individuelle Gestaltung der Biogra-
phie. Diese Situation enthilt einerseits den Imperativ zur Selbstgestaltung, zur
Verwirklichung eines Stiicks eigenen Lebens, enthélt auch das Versprechen auf
Selbstbestimmung und Autonomie. Auf der anderen Seite st68t diese Ambition
an vielerlei Grenzen. Die gleiche Gesellschaft, von der der Druck auf Individua-
lisierung ausgeht, raubt dem Individuum in starkem MaBe die Voraussetzungen
soziokultureller Art, die fiir die Ausbildung und Realisierung einer individuellen
Lebensplanung notwendig wiren. Grenzen liegen auch in den fehlenden, ge-
minderten oder ungesicherten Chancen auf dem Arbeitsmarkt, ferner in den
objektiven Lebensbedingungen, denen sich Heranwachsende ausgesetzt sehen,
aber auch in den Grenzen der subjektiven Gestaltungsméglichkeiten und Spiel-
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riume, wie sie als Ergebnis der familialen Sozialisation in die Jugendphase mit-
gebracht werden (BIiLDEN/DIEZINGER 1984).

Diese grobe Skizze zeigt, daB gegenwirtig keinesfalls vom ,,Verschwinden“
oder vom ,,Ende“ der Jugend die Rede sein kann, sondern vielmehr von einer
besonders konflikthaft und widerspruchsvoll strukturierten Jugendphase. Die
damit verkniipften Konfliktkonstellationen, die demgegeniiber von den Jugend-
lichen in Anschlag gebrachten Strategien der Bewiltigung und des Umgangs
mit diesen Strukturen, die ,,Wege“ und ,,Auswege*, die Jugendliche angesichts
dieser Situation wihlen — all dies zu untersuchen erscheint als wichtige Aufgabe
der Jugendforschung.

3.3.2 Die Funktion der Jugendforschung fiir die erziehungswissenschaft-
~ liche Reflexion

Erziehungswissenschaftliche Reflexion, die sich mittels der Ergebnisse der Ju-
gendforschung auf ihren ,,Gegenstand*: die heranwachsende Generation, deren
Lage und Befindlichkeit, bezieht, kommt so in einer spezifischen Weise in Ver-
bindung zur konkreten geschichtlichen Situation, in der Erziehung stattfindet.
Zugleich ergibt sich aus dieser Bezugnahme auch Substanz und Inhalt fiir die
Reflexion ihrer gesellschaftlichen Funktion; und dies vor allem dadurch, daB die
Rolle der Jugend im Prozef kultureller Transformation — und an diesem wirkt
die Erziehung mit — in den Gesichtskreis der Aufmerksamkeit gerét.

(1) In den Befunden der Jugendforschung, soweit sie empirische Daten iiber
Befindlichkeit, Probleme, Orientierungsmuster, Sichtweisen und Erwartungen
der nachwachsenden Generation zum Gegenstand haben, liegt fiir die erzie-
hungswissenschaftliche Reflexion ein iiber die individuellen Erfahrungen von
einzelnen Praktikern hinausgehendes ,Material“ vor, das in der reflektierten
Verarbeitung dem Praktiker einen Rahmen anbietet,in dem und angesichts des-
sen er seine eigenen Erfahrungen und Beobachtungen relativieren, einordnen
und verorten kann. Wissen dieser Art vermag insofern auch zur Entlastung von
der Tendenz zur Selbstzuschreibung in dem Sinne beizutragen, als beispielsweise
Forschungsergebnisse zur Verbreitung jugendspezifischer und zeitspezifischer
Verhaltensweisen bei den Jugendlichen die Erfahrungen des Scheiterns oder
auch schon Schwierigkeiten im Umgang mit den Jugendlichen verstehbarer ma-
chen,ohne die Griinde fiir das Scheitern ausschlieBlich bei sich selbst zu suchen.

(2) Dieser Nutzen der Jugendforschung fiir die Praxis ist um so groer,je mehr die
Befunde der Jugendforschung verkniipft sind mit theoretischen Perspektiven, die
den Zusammenhang von Jugendphdnomenen und gesellschaftlichen Entwick-
lungsprozessen verdeutlichen. Jugendtheorie vermittelt Einblick in die Zusam-
menhinge dieser Art und erlaubt so auch die Einordnung des eigenen padagogi-
schen Handelns in diesen Kontext. Dies bezieht sich vor allem auf die Frage, in
welcher Form die Auseinandersetzung der nachwachsenden Generation mit der
iberlieferten Kultur und der darin stattfindende Transformationsprozef den ge-
sellschaftlich-kulturellen ProzeB verindert und mitgestaltet (ERDHEIM 1984). Da-
mit wird das pddagogische Handeln in einen kulturellen Zusammenhang gestellt.
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(3) Die systematische, also nicht nur beildufig illustrierende Einbeziehung des
Blicks auf die Adressaten der padagogischen Bemithungen, wie sie mit Hilfe der
Jugendforschung moglich ist, riicken auch Rolle und Selbstverstindnis des Er-
ziehers — ob in der Schule oder in auBerschulischen padagogischen Feldern - in
ein neues Licht, ja vor allem: zwingt zu einer Uberpriifung gingiger Vorstellun-
gen von Rolle und Aufgabenstellung des Erziehers. Aus der genaueren Kenntnis
der Befindlichkeit der Heranwachsenden, aus der Kenntnis der Aufgaben- und
Problemstruktur der Jugendphase in ihrem geschichtlichen Wandel ergeben sich
auch die Bediirfnisse und Erwartungen der Heranwachsenden in bezug auf das,
was Lehrer und Erzieher verkorpern. Fiir die Gegenwart z.B. wird deutlich, daf8
von der Erwartungs- und Bediirfnisstruktur der Heranwachsenden her heute
sehr viel mehr ,,Zeitgenossenschaft“ und nicht nur reines Expertentum gefragt
ist, Lehrer also, die sich nicht hinter ihrem Fachwissen verstecken, sondern die
im piadagogischen Kommunikationsproze8 zu erkennen geben, daB sie ange-
sichts der geschichtlichen Situation in die gleichen Probleme verwickelt sind wie
die Heranwachsenden.

Pidagogisches Handeln, ob in der Schule oder in anderen pidagogischen Fel-
dern, geschieht heute unter Bedingungen, die gelegentlich auf den zusammen-
fassenden Begriff der ,,sekundiren Modernisierung* gebracht werden. Gemeint
ist damit, daB die Moderne sich selbst zum Gegenstand und ,,Problem* gewor-
den ist und diese Problematisierung sich auch in einer iiberbordenden sozialwis-
senschaftlichen Produktion zur Gegenwartsanalyse, ihren Problemen usw. nie-
derschlagt. Kaum irgendwo ist die Realitit als solche zugénglich und erfahrbar,
sondern stets erscheint sie im Spiegel medialer Vermittlung. In dem Bereich, um
den es hier geht, zeigt sich dieses Phinomen darin, dal die Allgegenwart publi-
zistisch verbreiteter Jugendbilder, wie sie sich aus den unzihligen Jugendstudien
ergeben, unvermeidlich auch die Wahrnehmung der leibhaftig Heranwachsen-
den mitbestimmt. Daraus ergibt sich die Aufgabe fiir die erzieherisch Tétigen,
sich gegen die unkritische Ubernahme der medial vermittelten Jugendbilder
qua offentlich gemachter Jugendforschung zur Wehr zu setzen. Der Erwerb der
Fihigkeit, Reichweite, Moglichkeiten und Grenzen der Jugendforschung in ih-
ren vielfiltigen Facetten zu beurteilen, gehort daher zu den grundlegenden
Kompetenzen padagogischer Professionalitét heute.
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Jeder erzieherischen MaBnahme liegen normative MaBstibe zugrunde. Ent-
sprechend gehort es zu den Aufgaben der Pidagogik, diese normativen Anteile
in ihrem Verhiltnis zu anderen Entscheidungsgrundlagen zu reflektieren. Zu
den anderen Entscheidungsgrundlagen gehoren seit der Antike erfahrungsge-
leitete Annahmen iiber die menschliche Natur und iiber die Natur des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens. Die Fortschritte von Psychologie und Soziologie
bei der erfahrungswissenschaftlichen (empirischen) Erforschung des Menschen
als Gesellschaftswesens verwies Pddagogen zunehmend darauf, diese Erkennt-
nisse zur Ergidnzung ihrer Erfahrungen und zur Modifikation ihrer Annahmen
bei der Begriindung von Entscheidungen zu nutzen. Spitestens seit der soge-
nannten ,realistischen Wendung“. Anfang der 1960er Jahre beteiligen sich Er-
ziehungswissenschaftler, wie sie jetzt zunehmend genannt werden, selbst an die-
ser empirischen Forschung und beniitzen dabei zunehmend neben eigenen
theoretischen Traditionen die Theoriekonstruktionen aus Psychologie und So-
ziologie. Das erziehungswissenschaftliche Studium ist damit wie die erziechungs-
wissenschaftliche Forschung interdisziplinidr geworden.

Z.{.Pid., 36. Beihelt
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Die Zielsetzung dieses Beitrags besteht darin, Aspekte des gegenwirtigen
Wissens iiber Kindheit, wie sie in den unterschiedlichen Disziplinen gewonnen
wurden und wie sie fiir die Erziehung bedeutsam sind, darzustellen. Zuvor sol-
len einige theoretische Argumentationen um die Konzepte ,,Sozialisation“ und
»Entwicklung® aus Soziologie und Psychologie in erziechungswissenschaftlicher
Absicht skizziert werden, die helfen kénnen, empirische Forschungsergebnisse
iiber Kindheit besser zu verstehen. Als begrifflicher Ausgangspunkt mag die
Festlegung ausreichen, dal unter diesen beiden Konzepten die Prozesse er-
forscht werden, in denen aus dem mit wenigen Reflexen und Instinktresiduen
ausgestatteten Sdugling in einer aktiven Auseinandersetzung mit seiner gesell-
schaftlichen und dinglichen Umwelt ein handlungsfihiges Subjekt wird.

1. Sozialisation

Als die Kulturanthropologie die Fessel voyeuristischer Neugier am Exotischen
und damit die Grenzen der Museumsdisziplin sprengte und systematisch die
Funktionen gesellschaftlicher Strukturen zu untersuchen begann, wurde dies
eine der anregendsten Quellen fiir die Erforschung von Sozialisationsprozessen
und die entsprechende Theoriebildung. Deutschland war aus bekannten Griin-
den lange von den Fortschritten, die in den diesbeziiglichen angelsdchsischen
Diskussionen stattfanden, abgeschnitten. Erst in den fiinfziger Jahren wurde in
der Bundesrepublik mit dem Begriff ,Sozialisation“ auch die entsprechende
theoretische Perspektive rezipiert, wie sie sich in der wechselseitigen Beeinflus-
sung von Kulturanthropologie, Soziologie und Psychologie vor allem in den
USA entwickelt hatte.

Von besonderem EinfluB war auch hierzulande Ruta BeENEDICTS Buch ,,Ur-
formen der Kultur® (1955), das den Grundgedanken der anthropologischen For-
schung iiber ,,culture and personality*, ndmlich daB jede Gesellschaft in ihren
Mitgliedern durch Sozialisation in Kindheit und Jugend die ihr gemiBe ,,basic
personality“ schaffe, weit iiber die Grenzen ihres Fachs hinaus bekannt machte.
Ubernommen wurde diese Sichtweise von der deutschen Soziologie der fiinfzi-
ger Jahre und spéter von der Erziechungswissenschaft in der Begrifflichkeit des
Struktur-Funktionalismus, oft verkiirzt als ,,Rollentheorie* bezeichnet (PARSONS
1951; Parsons/BALEs 1955).

Auch wenn sich die Idee der ,,basic personality“, die allen Mitgliedern einer
Gesellschaft gemeinsam ist, die sich aber von Gesellschaft zu Gesellschaft un-
terscheidet, als Vereinfachung erwies, besteht die bleibende Entdeckung der
Sozialisationstheorie darin, daB die dauerhafte und Verhaltenssicherheit ge-
bende Regulierung der menschlichen Beziehungen und Interaktionen nicht
nur durch Normen und deren soziale Kontrolle in Institutionen garantiert wird,
sondern auch durch Verinnerlichung, durch Ubernahme von gesellschaftlichen
Anspriichen, Werthaltungen und Deutungsmustern in die Person. PARsoNs hat
vielleicht am konsequentesten diesen Gesichtspunkt der Sozialisation in eine
Theorie der Gesellschaft eingeordnet, indem er das soziokulturelle System und
das Personlichkeitssystem in dem konsistenten begrifflichen Rahmen des
Struktur-Funktionalismus miteinander verband, wobei er mit der Lehre Sic-
MUND FRreuDs in einer behavioristischen Umdeutung eine psychologische
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Theorie beizog, die den ProzeB der Verinnerlichung erklidren konnte (PArsons
1968, Teil I).

Fiir die rasche Rezeption der Sozialisationsperspektive in der Bundesrepu-
blik mag es vielerlei Griinde gegeben haben; eine der wichtigen Funktionen
dieser Rezeption kann man aber darin sehen, daf} sie mithalf, Nationalismus und
Rassenvorurteile zu iiberwinden, indem sie das Verstindnis dafiir 6ffnete, daf
das, was als Nationalcharakter oder als Rasseneigenschaften bezeichnet wurde,
kulturelle Schépfungen, Konstruktionen miteinander handelnder Menschen
sind und daf} jede Gesellschaft iiber Mechanismen verfiigt, die bewirken, da3
Menschen so werden, wie sie sein sollen. In diesen Formulierungen wird als eine
Komponente deutlich, da die Erkenntnis der Relativitdt menschlicher Kultur-
erfindungen ein emanzipatorisches Potential freisetzen kann, weil Gemachtheit
auch Machbarkeit und damit Verédnderbarkeit bedeutet. In diesen Formulierun-
gen steckt aber noch eine zweite, deterministische Komponente, die die Diskus-
sion weitgehend beherrschte und in der Sozialisationsforschung auch heute Ge-
wicht hat. Will man erzieherische Folgerungen ziehen, besteht die Gefahr der
ersten Komponente darin, zuviel fiir machbar zu halten und die Krifte der Be-
harrung und des gesellschaftlichen Einflusses zu unterschitzen. Die Gefahr der
zweiten Komponente besteht darin, die Moglichkeiten erzieherischer Einflu3-
nahme angesichts der Ubermacht gesellschaftlicher Zustinde fiir zu gering zu
halten.

Die Sozialisationsperspektive sollte das Kind als Forschungsgegenstand in
den Mittelpunkt riicken. Daf} dies dennoch kaum geschah, konnte unter ande-
rem an der charakteristischen Einseitigkeit dieser Sichtweise liegen, die von der
Gesellschaft, von den Erwachsenen her auf das Kind zielt. Die ergidnzende Per-
spektive vom Kind auf den Erwachsenen, vom gestaltenden Individuum auf die
Gesellschaft wurde in dieser Tradition wenn nicht vergessen, so doch vernach-
lassigt oder unterbetont. Der Fokus lag auf den gesellschaftlichen Institutionen,
Mechanismen, Praktiken, die die Transformation des ungerichteten Sauglings
zum vollwertigen Gesellschaftsmitglied garantieren.

Die Doppelperspektive, da3 der Mensch gesellschaftliches Produkt und
gleichzeitig Produzent der Gesellschaft ist (BERGER/LUCKMANN 1994), war eine
Grundiiberzeugung der Sozialphilosophie des amerikanischen Pragmatismus
und fand von dort iiber G.H. MEaD (1968) in die Soziologie Eingang. G.H. MEAD
betonte daf} nicht nur die Gesellschaft mit thren Symbolen, Werten und Institu-
tionen in Interaktionen produziert und reproduziert wird, sondern auch die
Identititen der an Interaktionen Beteiligten. An der Entstehung des Selbst in
Interaktion sind beide Seiten des Interaktionsprozesses aktiv beteiligt, indem
sie unter Ubernahme der Perspektive des jeweils anderen (role taking) gemein-
same Handlungslinien und damit auch eine Sicht auf sich selbst entwickeln.

In bezug auf die Sozialisation im Kindesalter verweist G.H. MeaD auf zwei
stufenweise aufeinanderfolgende Handlungsarten, die er ,,play“ und ,,game*
nennt. Bei der ersten, dem kindlichen Rollen- oder Phantasiespiel, setzt sich das
Kind aktiv mit ,,signifikanten anderen“, insbesondere mit den Eltern, auseinan-
der und iibernimmt deren Haltung, womit gemeint ist,da8 es die anderen versteht
und das Verstandene als Handlungsmaglichkeit in sein Ich (,,Me*) iibernimmt.
Bei der zweiten Handlungsart, dem Wettkampf, geht es nicht mehr nur um die
Ubernahme der Rollen konkreter anderer, sondern um die Verallgemeinerung
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der relativen Positionen der am Wettkampf Beteiligten sowie der Regeln und
Strategien, die ihr Handeln regulieren und anleiten. G.H. MEAD nennt dies den
»generalisierten anderen, den das Kind durch seine Beteiligung am Wettkampf
in sein Selbst iibernimmt, wodurch seine Handlungsmaéglichkeiten und -kompe-
tenzen erweitert, aber nicht determiniert werden. Der iibernommene ,,generali-
sierte andere 6ffnet Handlungsoptionen und ermoglicht Entscheidungen.

Diese Sichtweise riickt die Interaktion in den Mittelpunkt der Forschung und
damit die aufeinander bezogenen Handlungen aller Beteiligten. Soweit es um
Sozialisation geht, bedeutet dies, daB das an seiner Selbstproduktion beteiligte
Kind in seinem Handeln mit anderen zum Forschungsgegenstand werden miiB-
te. Dies war indessen auch in dieser Theorietradition nur mit Verspitung in den
achtziger Jahren der Fall (z. B. FINE 1987; vgl. die Ubersicht bei KELLE/BREIDEN-
STEIN 1996).

Auch in der Erziehungswissenschaft wird die Doppelperspektive und damit
die Aktivitit des Kindes zunehmend betont, etwa in der gegliickten Formulie-
rung HURRELMANNS vom ,,produktiv realitdtsverarbeitenden Subjekt* (1983; vgl.
auch GEULEN 1977). Sieht man sich indessen empirische Untersuchungen zum
Kindergarten, zu schulischer Sozialisation, zur Wirkung familialer Umwelten ge-
nauer an, dann zeigt sich nach wie vor das Vorherrschen der deterministischen
Denkweise. Erforscht wird schwerpunktmiBig die Beeinflussung; die Eigenakti-
vitit des Kindes wird allenfalls unterstellt oder programmatisch postuliert.

Selbst im Gefolge des auf G.H. MeaD fuBenden Symbolischen Interaktionis-
mus wurden deterministische Sozialisationsvorstellungen entwickelt. Am deut-
lichsten ist dies bei vielen Vertretern der Etikettierungstheorie der Fall, die
postulieren, da das Anhingen eines Etiketts, etwa das eines ,,schlechten Schii-
lers“, zur Ubernahme des entsprechenden Verhaltens zwingt (LSseL 1975). Dar-
an ist, wie an vielen deterministischen Argumenten, etwas Richtiges, und Erzie-
her und Lehrer kénnen aus differenzierten Fassungen dieses Ansatzes
(HARGREAVES u.a. 1981) wichtige praxisrelevante Schliisse ziehen. Aber diese
Auffassung erschwert oder verhindert — wie bereits die kulturanthropologische
und struktur-funktionalistische Sozialisationstheorie — die Entwicklung einer
klaren Vorstellung von Eigenaktivitét des Kindes. Eine solche Vorstellung wur-
de dagegen in der Entwicklungspsychologie ausgearbeitet.

2. Entwicklung

Eine fiir erzieherisches Handeln wichtige Frage, auf die soziologische Sozialisa-
tionstheorien nur unzureichend eingehen, bezieht sich auf die Altersabhingig-
keit der Auseinandersetzung mit der sozialen und dinglichen Umwelt.

Die Féhigkeiten und damit die Handlungsmoglichkeiten des wachsenden
Individuums entwickeln sich in einer Aufeinanderfolge, die nicht beliebig ist.
Diese Entwicklung wird einerseits bestimmt durch Reifung der biologischen
Strukturen, entsprechend der genetischen Ausstattung. Andererseits wird Ent-
wicklung bestimmt durch die Auseinandersetzung zwischen Person und Um-
welt. Abhingig vom erreichten Entwicklungsstand stellt die Umwelt Anforde-
rungen, die das Kind bewiltigen mufl und deren Bewiltigung die Entwicklung
vorantreibt. Diese Anforderungen, die hidufig ,,Entwicklungsaufgaben“ genannt
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werden (HAVIGHURST 1972), sind unterschiedlich verbindlich; manche miissen
gelost werden, andere sind optional oder lassen Varianten der Bewiltigung zu
(OErTER 1995, S. 1201f.).

Diese Vorstellung 148t sich in unterschiedliche Richtungen ausdifferenzieren,
von denen die dkologische und die strukturgenetische von besonderer For-
schungsrelevanz geworden sind. Die entwicklungspsychologische Konzentrati-
on auf die Erforschung der intrapsychischen Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen wurde unter dem EinfluBl der soziologischen Sozialisationsforschung
der 1960er Jahre zunehmend ergidnzt durch das Hereinnehmen soziologischer
Variablen in die Erkldrungsmodelle. Der wohl konsequenteste und folgenreich-
ste Versuch in dieser Richtung bestand in BRONFENBRENNERs Entwurf einer 6ko-
logischen Entwicklungstheorie (1976). Deren Grundidee besteht darin, daB
Entwicklung abhéngig ist von sozialen Kontexten und daB immer mehrere Um-
weltkontexte zusammenwirken, wenn das Kind handelnd seine Entwicklungs-
aufgaben bewiltigt. So muB es die Entwicklungsaufgaben in den Mikrosyste-
men Familie, Gleichaltrigengruppe und Schule nicht nur nebeneinander oder
nacheinander 16sen, sondern die Bedingungen jedes dieser drei Kontexte wir-
ken sich auf die Losungsstrategien des Kindes in den jeweils anderen Kontexten
aus (BRONFENBRENNER 1990). Diese simultanen und synergistischen Effekte un-
terschiedlicher Mikrosysteme werden zusitzlich beeinflut durch Bedingungen
auf hoheren Systemebenen, etwa durch die Arbeitsbedingungen und Bezugs-
gruppenzugehdérigkeiten der Eltern, die sozialstrukturelle Zusammensetzung
des Wohnquartiers oder den regionalen Standort der Schule.

In der 6kologischen Sichtweise ist die Eigenaktivitit des Sich-Entwickelnden
unterstellt, insofern ,,Entwicklung als Handlung im Kontext“ (SILBEREISEN
1986) aufgefaBBt wird. Untersuchungen, in denen diese handelnde Bewiltigung
thematisiert wird, sind indessen selten. Das Schwergewicht der Forschung liegt
vielmehr auf der Analyse des Zusammenwirkens unterschiedlicher Faktoren
aus unterschiedlichen Kontexten (z.B. SCHNEEWIND u.a. 1983), wodurch fiir die
Analyse der Person-Umwelt-Interaktion der Umweltaspekt differenziert wird,
eine klare Konzeptualisierung der Eigenaktivitit der Person aber unterbleibt.

Eine solche Konzeptualisierung findet sich bei P1AGET (z.B. 1992) in seiner
strukturgenetischen Theorie der kognitiven Entwicklung, in der die eigene Kon-
struktionsleistung des Kindes einen zentralen Stellenwert einnimmt. PIAGET be-
antwortet die alte philosophische Streitfrage, ob der Mensch gut oder bdse
geboren sei, mit einem empirisch begriindeten erkenntnistheoretischen Stand-
punkt: ,Das Kind wird vom intellektuellen wie vom moralischen Gesichtspunkt
weder als gut noch als bose geboren, sondern als Herr seines Schicksals* (1986,
S. 107). PiaGer weist die Vorstellung zuriick, daB das Kind die Gegebenheiten
der Umwelt einfach abbilde, daB es von Eltern und Lehrern alles nur iiberneh-
me. Das Kind, wie jeder Organismus, muB sich seiner sozialen und physischen
Umwelt aktiv anpassen, wobei es bei diesen Aktivititen die gegebenen Umstén-
de in Rechnung stellen muB. Die Personen und Dinge der Umwelt stellen das
Kind vor Probleme, denen das Kind nicht entkommen kann, aber das Kind muf
sich das Instrumentarium zum Losen dieser Probleme selbst konstruieren. Bei
dieser Tatigkeit des Konstruierens braucht und benutzt das Kind die Gegeben-
heiten der Umwelt, d.h., diese Gegebenheiten setzen der Eigentitigkeit Gren-
zen. Besonders wird die Eigenaktivitit durch unterschiedliche Strukturen in der
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Beziehung zu anderen Menschen modifiziert. Wie unten noch néher zu zeigen
sein wird, ist dieser Gesichtspunkt fiir das Problem, wie das Kind seine Welt in
den beiden unterschiedlich strukturierten Kontexten konstruiert, in denen es
mit Eltern und Gleichaltrigen interagiert, besonders wichtig.

Die Prozesse, in denen die Konstruktionen des Kindes geleistet werden, nennt
PiaGer ,,Assimilation“, ,,Akkommodation“ und ,,Aquilibration“. Zu jedem
Zeitpunkt verfiigt das Kind iiber eine kognitive Struktur, welche aus zahlrei-
chen Unterstrukturen oder Handlungsschemata besteht, die untereinander in
einem — immer nur voriibergehenden — Gleichgewicht stehen. Bei der Assimila-
tion paBt das Kind die duBere Situation den vorhandenen Schemata an, d.h., es
sucht nach Gleichheit, Gemeinsamkeit, Generalisierbarkeit in bezug auf die
vorhandene kognitive Struktur. Dies geschieht besonders bei neuen Situationen
und Ereignissen, ,,die gleichsam durch die Brille dieser Struktur ,eingeordnet’,
durch sie ,erkannt‘, aber auch ,verkannt‘“ werden (SEILER/WANNENMACHER
1987, S. 475). Solange die neuen Probleme mit der Struktur, an die sie assimiliert
werden, zufriedenstellend gelost werden konnen, solange also keine Widersprii-
che und Konflikte wahrgenommen werden, geniigt der Proze der Assimilation.
Dies ist auch der Fall, wenn ein Ereignis filschlich als gleich interpretiert und
damit filschlich an das Schema assimiliert wird, solange dieses Verkennen nicht
auffillt, solange die ,falsche“ Losung einer Aufgabe nicht stort. Erkennt das
Kind aber einen Widerspruch bzw. gerit es in Konflikt, dann kommt es zur Ak-
kommodation, das Kind paBt das Handlungsschema an die widerstindige dufie-
re Gegebenheit an. Die durch den Konflikt in Frage gestellten Schemata werden
der neuen Herausforderung akkommodiert. Dadurch werden andere, verwand-
te Handlungsschemata beeinflut und veridndert, und das Gleichgewicht der ko-
gnitiven Struktur wird gestort. Die besondere Leistung des Kindes besteht dann
darin, die Struktur auf einer hoheren Stufe der kognitiven Entwicklung wieder
ins Gleichgewicht zu bringen; Substrukturen bzw. unterschiedliche Handlungs-
schemata werden dquilibriert.

Dies ist eine prizise Vorstellung von dem, was mit dem aktiv und produktiv
realititsverarbeitenden Subjekt gemeint sein kann, eine Vorstellung iiberdies,
die sich mit dem MEeaDpschen Ansatz verbinden 148t. PIaAGeT hat diese Modell-
vorstellung plausibel gemacht, indem er auBerordentlich detailreich die den
Handlungen und Problemldsungen des Kindes in unterschiedlichem Alter zu-
grundeliegenden Schemata und Strukturen rekonstruierte. Es ist hier nicht der
Platz, die Einzelheiten der Intelligenzentwicklung im Kindesalter darzustellen,
zumal an anderen Stellen informative Ubersichten existieren (z.B. MoNTADA
1995). Fiir unser Thema ist aber von Bedeutung, daf die Perspektive PIAGETs auf
die direkte Erforschung von Kindern zielt. Er selbst und in seiner Nachfolge
viele andere haben sich iiber das bereits Ausgefithrte hinaus mit sozialen Kogni-
tionen der Kinder, mit ihrer Sozialentwicklung, mit ihren Wissensbestdnden hin-
sichtlich der sozialen Welt, mit ihren Urteilen, Entscheidungsprozessen und so-
zialen Handlungen beschiftigt (vgl. unten Abschnitt 5).

Bevor ich empirische Forschungen, die sich auf die skizzierten Theoriestriange
beziehen, referiere, werde ich auf einige sikulare Wandlungstendenzen in bezug
auf die Bedingungen des Aufwachsens in modernen westlichen Industrienatio-
nen eingehen, die in der wissenschaftlichen Literatur iiber Kindheit teilweise
kontrovers bewertet werden.
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3. Gewandelte Kindheit

Der Riickgang der Sauglings- und Kindersterblichkeit verstdrkte bereits gegen
Ende des letzten Jahrhunderts die emotionale Bindung an das Neugeborene, da
Eltern immer sicherer damit rechnen konnten, sein Erwachsenwerden zu erle-
ben. Die Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht und die begleitende Gesetz-
gebung dringten Kinderarbeit und Kinderelend zuriick und erzeugten fiir
immer mehr Kinder ein immer langeres Entwicklungsmoratorium.! Die Entste-
hung der Entwicklungspsychologie und einer empirischen schulbezogenen Kin-
derforschung (DrRewek 1989) war Ausdruck der zunehmenden Kindbezogen-
heit und trieb diese zugleich voran.

Nicht zuletzt die Entdeckungen FreuDs (siehe z.B. seinen ,,Abri8 der Psycho-
analyse®, 1938) in bezug auf die frithkindliche Basis der seelischen Befindlich-
keit im Erwachsenenalter riickte auch die ersten Abschnitte des Kindesalters in
den Fokus der Aufmerksamkeit. Die Kindergartenbewegung, obgleich bis in die
zweite Hilfte unseres Jahrhunderts nur fiir eine Minderheit von direkter Bedeu-
tung, fiihrte seit den Arbeiten von FROBEL dazu, die Besonderheit dieser Phase
zu erkennen und die Wichtigkeit von Schonrdumen zu postulieren. ,,Kinder sind
anders“ (MonNTEssORI 1938) meint, da8 man sich auf diese Besonderheit einlas-
sen, daB man die dieser Andersartigkeit angemessenen, ,.,kindgeméBen* Arran-
gements erfinden muf3, wie seit der Reformpidagogik der zwanziger Jahre for-
muliert wird.

In dieser Kindzentriertheit, die nach dem Zweiten Weltkrieg noch zunahm,
kann man die entscheidende Wandlung des Aufwachsens sehen, die sich in vie-
len, keineswegs nur positiv bewertbaren Einzelmerkmalen ausdriickt. Hinzu
kommen Bedingungen, die die Kinder eher in eine Randlage riicken. Im folgen-
den gehe ich auf acht Merkmale ein, die in der Diskussion mit wechselndem
Gewicht genannt werden. Keines dieser Merkmale ist nur giinstig oder nur un-
giinstig fiir die Entwicklung von Kindern. Entsprechend den obigen Ausfiihrun-
gen, hingt die positive oder negative Wirkung vielmehr von den spezifischen
Sozialisationsbedingungen, dem Zusammenwirken von Kontexten, den gerade
anstehenden Entwicklungsaufgaben und den verfiigbaren inneren Ressourcen
zu ihrer Bewiltigung, mithin auch von den Assimilations- und Akkommodati-
onsleistungen von Kind, Eltern und anderen Bezugspersonen ab.

3.1 Kleine Familien

Kindheit heute ist eine Kindheit in kleinen Familien mit wenigen Geschwistern.
Die Ein- und Zweikinderfamilie ist die vorherrschende Familienform. In 70%
der Ehen aus den EheschlieBungsjahren 1967 bis 1971 wuchsen in der Bundes-
republik ein oder zwei Kinder auf (nach FEnD 1988, S. 102). Abgesehen von den

1 Aufdie umfangreiche Literatur zur ,,Geschichte der Kindheit* (ARriEs 1975) kann ich hier nicht
eingehen. Auch auf eine eingehende Darstellung der reichhaltigen Befunde der Kindheitsfor-
schung der letzten Jahre verzichte ich, da informative Darstellungen, die den Stand der For-
schung erkennen lassen, erst kiirzlich vorgelegt wurden (Hownig 1996; HoniG u.a. 1996; Zeiher
1996).
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Folgen fiir die Bevolkerungsentwicklung, bedeutet dies, daB von der Zeit, die
Eltern ihren Kindern widmen, und von der Zuwendung, die sie ihnen gewihren,
auf das einzelne Kind ein groBerer Anteil entfallen kann als zu Zeiten, in denen
iiblicherweise drei und mehr Kinder Zeit und Zuwendung teilen muBten.

3.2 Kinder als psychische Gratifikation

Diese wenigen Kinder sind in der Mehrzahl gewiinschte Kinder, deren Nutzen
fiir die Eltern nicht mehr in 6konomischen, sondern in psychischen Gratifikatio-
nen besteht (NAuck/OzEL 1986). Kinder werden heute zunehmend als Spender
von Lebenssinn und Quelle der Selbstentfaltung aufgefat (Nave-HErz 1994).
Dies fiihrt von Geburt, ja von der Zeugung an (OsTNER 1989, S. 59) zu einem
starken Bemiihen um die richtige Versorgung, Pflege und Erziehung, zum be-
wuBten Einsatz fiir eine gute Beziehung zum Kind bis in dessen Erwachsenen-
alter hinein. Eine epochale Verianderung diirfte darin bestehen, da8 die Viter
zunehmend emotional involviert und am Erziehungsgeschehen beteiligt sind
(FrHENAKIS 1985;1988). Diese allgemeinen Tendenzen konnen sich je nach Rea-
lisierungsgrad, Kontext und Entwicklungsalter des Kindes unterschiedlich aus-
wirken. So entwickeln keineswegs alle Kinder im ersten Lebensjahr die sichere
Bindung an eine stabile Bezugsperson, die sie bendtigen (SPANGLER/ZIMMER-
MANN 1995). So kann ,,overprotection“ und Uberingstlichkeit den Erfolg in
Gleichaltrigengruppe und Schule beeintrichtigen. So kann die spitere, zur Iden-
titatsbildung notwendige Ablosung vom Elternhaus erschwert werden. Und
nicht zuletzt stellen MiBhandlung und sexuelle Ausbeutung einer Minderheit
von Kindern ein schwerwiegendes soziales Problem dar.

3.3 Elterntrennung

In Kontrast zu der frithen Erfahrung von Wirme und Nihe zu zwei Elternteilen
steht, daB sich fiir immer mehr Kinder im Kindes- oder spiter im Jugendalter die
Elternkomposition, die Haushaltszusammensetzung dndert. Obgleich aber der
Anteil der Kinder, die von Trennung und Scheidung ihrer Eltern betroffen sind,
seit den sechziger Jahren stindig gestiegen ist, machen bis zum Alter von acht-
zehn Jahren 80% aller Kinder und Jugendlichen in den alten Bundeslindern
und 65% in den neuen Bundeslindern keine derartigen Erfahrungen (Nauck
1993, S. 151). Allerdings ist neben die nach wie vor verbreitetste Form der biir-
gerlichen Klein- oder Kernfamilie eine Vielzahl von Familienformen getreten,
deren quantitative Verteilung indessen schwer abzuschitzen ist. Trotz einer zu-
nehmenden Literatur iiber Scheidungsfolgen (CHASE-LANDSDALE/HETHERING-
TON 1990; FURSTENBERG/CHERLIN 1993) wissen wir wenig iiber die Verarbeitung
unterschiedlicher Familiengeschichten durch die betroffenen Kinder. Die Be-
wiltigung und damit die Folgen von Zerriittung, Trennung und Wiederverheira-
tung sind unterschiedlich je nach der Konflikthaftigkeit der Auseinandersetzun-
gen, denen das Kind ausgesetzt ist, je nach der Teilung der erzieherischen
Verantwortlichkeit, den Moglichkeiten zur emotionalen Nihe fiir beide Eltern-
teile oder der Verfiigbarkeit kompensierender Beziehungen, aber auch je nach
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erreichtem Entwicklungsstand des Kindes. Dabei scheint das besonders verletz-
liche Alter fiir Jungen eher in der Grundschulzeit, fiir Mddchen, die schlechter
als Jungen mit Stiefvitern auskommen, eher in der Sekundarstufe I zu liegen
(HETHERINGTON/CLINGEMPEEL 1992). Dies mag daran liegen, daB iiberhaupt Jun-
gen in der ersten, Madchen in der zweiten Lebensdekade verletzlicher sind
(WERNER/SMITH 1982).

3.4 Berufstitigkeit von Miittern

Ebenfalls in einem gewissen Kontrast zur emotionalen Kindzentriertheit wird
gelegentlich gesehen, dal immer mehr Kinder berufstitige Miitter haben, daB3
die Zeit der beruflichen Unterbrechung nach der Geburt immer kiirzer wird,
was sich bereits deutlich in der Lebensplanung von Midchen niederschligt
(BURGER/SEIDENSPINNER 1988). Auch dieses Problem muB in Abhéngigkeit vom
Alter und zusitzlich von der Betreuungssituation des Kindes gesehen werden,
weil das Kind in den ersten Jahren seines Lebens stabile Bezugspersonen beno-
tigt. Insbesondere auf grofiere Kinder scheint sich die Berufstitigkeit der Miit-
ter um so forderlicher auszuwirken, je zufriedener sie mit ihrer Arbeit sind (LER-
NER/GALAMBOS 1991; NAvE-HERZ 1994).

Vielerlei 6ffentliche und private MaBnahmen sollten den komplexen Zusam-
menhingen zwischen Erziehungsaufgabe und Berufstitigkeit gerecht werden,
wie etwa Babyjahr, Erziehungsgeld, Teilzeitarbeitsmoglichkeit oder ,,Job-sha-
ring“. Viele Miitter konnen die Betreuung mit anderen Familienmitgliedern,
darunter zunehmend mit leiblichen oder sozialen Vitern, mit 6ffentlichen Insti-
tutionen der Tagesbetreuung, mit selbstgegriindeten Eltern-Kind-Gruppen gut
abstimmen; oft konnen GroBmiitter zum Vorteil beider Seiten in die Betreuung
einbezogen werden (TiErze/RossBacH 1991, S. 568). GroBeltern wohnen zwar
kaum noch in derselben Wohnung; daraus aber deren Bedeutungsverlust fiir die
Enkel abzuleiten wire kurzschliissig. Viele GroBeltern leben in der Ndhe oder
sind verkehrsmiBig leicht zu erreichen, auch bei groBerer Entfernung springen
sie in Notfillen ein.

In den neuen Bundesldndern haben der Berufswunsch und die Berufstitig-
keit von Miittern einen hoheren Stellenwert und eine andere Bedeutung als in
den alten (KEiser 1995), da in der DDR nahezu alle Miitter berufstitig waren
und dies durch ein flichendeckendes System der Tagesbetreuung fiir Kinder
von sechs Monaten an abgesichert war.

3.5 Materieller Reichtum

Kindheit in westlichen Industriestaaten ist heute materiell reiche Kindheit. Kin-
der sind medizinisch gut versorgt und bekommen genug zu essen. Wenn ihr Er-
ndhrungszustand nicht optimal ist, dann meist wegen eines Zuviels, z.B. an Sii-
Bigkeiten. Kinder besitzen viele Kleider, sie gehen nicht mehr barfuB}, frieren im
Winter nicht, selbst die Kleider idlterer Geschwister miissen nur noch von weni-
gen aufgetragen werden. Kinder haben — allein oder zu zweit — ein eigenes Zim-
mer, das voll von Spielzeug und personlichem Besitz ist, der eigene Fernsehap-



60 Hans Oswald

parat ist immer héufiger anzutreffen. In dieser Hinsicht hat in den neuen Bun-
desldndern ein schneller Anpassungsproze8 stattgefunden. Man kann in diesem
materiellen Aufwand einen Ausdruck der Kindzentriertheit sehen. Gelegentlich
wird anders argumentiert: Die kindliche Beeinflussung durch den Konsum-
markt wirke sich negativ aus (Hengst 1989), Verwohnung zerstére Freude, for-
dere Unzufriedenheit und Anspruchshaltung; es wird auf Eltern verwiesen, die
Vernachldssigung mit Geschenken kompensieren, die mit SiiBigkeiten trosten
und ruhigstellen, die den Medien die Beaufsichtigung iibertragen.

3.6 Medienkindheit

Gewi8 ist Kindheit zur Medienkindheit geworden. Insbesondere das Fernsehen
wird meist negativ beurteilt, das Verschwinden der Kindheit, das Verschwinden
der Literalitit prognostiziert (PostMaN 1983). Auch das kann in Abhingigkeit
von Alter und Kontext anders gesehen werden. Die ,,Sesamstrale“ wurde als
MaBnahme kognitiver Frithforderung erfunden. Es hiingt von der jeweiligen Fa-
milienumwelt ab, wieviel Anregung, Wissen, Diskussionsgrundlage dem Fernse-
hen entnommen werden (CHARLTON/NEUMANN 1986), wieviel gelesen und fern-
gesehen wird (B. HURRELMANN 1995).

Ein anderer Aspekt der Medienkindheit besteht in der Verfiigbarkeit von Ge-
waltdarstellungen. Zu unterscheiden ist dabei zwischen der tédglichen und kaum
kontrollierbaren Darstellung von kérperlicher und Waffengewalt in allen Medi-
en, am leichtesten zugénglich im Fernsehen, und den nur von einer verschwin-
denden Minderheit konsumierten, aber doch den meisten Schulkindern mit zu-
nehmenden Alter in ihrer Existenz bekannten und auf Wunsch zuginglichen
Horror- und Pornovideos. Die Forschungsergebnisse zur Wirkung der Gewalt-
darstellung im Fernsehen sind widerspriichlich und in Kiirze nicht referierbar.
Ein einfacher und direkter Zusammenhang mit kindlicher Aggression diirfte
jedenfalls nicht bestehen, vielmehr wird die Wirkung durch Kontext- und Per-
sonlichkeitsvariablen moderiert (BoNFADELLI 1981).

3.7 Stadtische Raume

Auch auBerhalb der héduslichen Wohnung ist Kindheit anders geworden. Die
Réiume,in denen sich Kinder bewegen, haben sich verandert. Verkehr und moder-
ner Stadtebau haben die Bewegungsfreiheit eingeschriankt,sinkenden Geburten-
ziffern entsprechen kinderleere Quartiere. Einfach runtergehen und fest damit
rechnenzukoénnen,andere Kinderin Auswahl gestattender Zahlzu finden,gehért
ebensowenig zur Normalitét wie schlupfwinkelreiche Geliande und grofe Freifli-
chen, auf denen Horden von Kindern, ungefahrdet von Autos, spielen, toben, sich
verstecken, miteinander reden konnen (ZINNECKER 1979). Der moderne stidti-
sche Raum ist nicht kindzentriert,sondern kindabweisend, er kann als ein Aspekt
der ,strukturellen Riicksichtslosigkeit* unserer Gesellschaft gegeniiber den Kin-
dern (KaurMaNN 1980) aufgefaBBt werden (ZEIHER 1996).

Das Bedauern, das sich in Ausfithrungen iiber die Kinderfeindlichkeit der
Stadte ausdriickt, ist nicht immer frei von Nostalgie (PrEUss-LAusITZ u.a.1983).
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Bisher ist ungeniigend untersucht, ob die rdumlichen Bedingungen dazu fiihren,
daf die kindliche Phantasietitigkeit, die Auseinandersetzungen mit Gleichaltri-
gen in Spiel und Ernst, die Herausforderungen an die kindliche Entwicklung
geringer geworden sind. Manches konnte dafiir sprechen und sollte unter dieser
Frage weiterverfolgt werden, wie etwa die Beobachtung, da8 ,, Verinselung*
kindlicher Lebensrdume zu elternabhingigen Verabredungsgeflechten fiihrt,
die moglicherweise weniger Entwicklungschancen bieten als spontane Nachbar-
schaftsgruppen (ZEIHER/ZEIHER 1994). Manches kann dagegengehalten werden.
Es gibt grofe individuelle Unterschiede, und viele Kinder sind hiufig drauBen
(N1sseN 1992). Freunde besuchen sich zu Hause in gréBer gewordenen Wohnun-
gen mit kreativ umgestaltbarer Ausstattung; Miitter stellen Transportkapazitiit
zur Verfiigung; das Kaufhaus, die Tiefgarage, FuBgingerzonen und Parks wer-
den zu abenteuerlichen Orten gemacht. Und Kinder verreisen: mit den Eltern
an die See, in die Berge, ins Ausland, allein auf den Reiterhof, ins Zeltlager, ins
Feriencamp. Sie lernen Ferienfreunde kennen, brauchen Strategien, um diese zu
gewinnen und zu halten, erwerben Sinn fiir die unterschiedlichen Anforderun-
gen langfristiger und kurzfristiger Beziehungen. Die Entwicklungsfolgen gestie-
gener Mobilitét sind noch kaum erforscht.

3.8 Schulischer Leistungsdruck

Ein letztes Merkmal bezieht sich auf die Verbindung von Eltern und Schule.
Kindheit heute ist Kindheit unter Leistungsdruck. Schon vor der Schule wird die
Vorschule angeboten. Wenn eine Grundschule in den ersten Schuljahren die
Noten abschaffen will, protestieren Eltern, denen die verbal ausgedriickten
Fortschritte weniger sagen als numerische Vergleiche mit anderen Kindern. El-
tern verlangen von den Lehrern, da3 sie Anforderungen stellen, daB sie nicht
hinter das Pensum zuriickfallen, daB sie nicht zugunsten der schwicheren Schii-
ler die stirkeren unterfordern. Die punktuelle Auslese durch eine Priifung beim
Ubergang zur Sekundarstufe ist zwar verschwunden und damit ein traumatisie-
rendes Ereignis fritherer Kindheit. Aber auch Einrichtungen wie das Probehalb-
jahr kénnen Monate unter Lernstre bedeuten, die Durchlissigkeit der
Schulzweige setzt Kinder, die dies nutzen sollen, unter langjéhrigen Leistungs-
druck. Manche bezahlen die steigenden Erwartungen der Eltern an héhere Bil-
dungsabschliisse mit psychosomatischen Symptomen (HoLLER/HURRELMANN
1991).

DaB Eltern den Leistungsdruck der Schule tragen und verstirken, konnte zu
Konflikten fithren und das emotionale Verhiltnis triilben. Dies scheint im
Durchschnitt nicht der Fall zu sein. Je besser das emotionale Verhiltnis ist, desto
eher verstehen es die Eltern, unterstiitzende Strategien anzuwenden, sie helfen
bei den Hausaufgaben?, fragen ab, iiben vor Klassenarbeiten, besuchen die Leh-
rer in den Sprechstunden und gehen zu Elternabenden (OswaLp/BoLL 1992).
Schlechte Arbeiten fiihren, je besser die Eltern-Kind-Beziehung ist, desto weni-

2 Der Nutzen dieser Hilfe ist, wie der der Hausaufgaben selbst, neuerdmgs umstritten. Zumin-
dest die starke Uberwachung der Hausaufgabenerbringung durch Eltern in den ersten Schul-
jahren scheint sich eher negativ auszuwirken (TRUDEWIND/WINDEL 1991).
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ger zu Strafen, Entzug des Taschengeldes, Stubenarrest, sondern zu Ermahnung
und Zuspruch und zu verstédrkter Hilfe. So schlieBt sich der Kreis zum ersten
Merkmal, mit dem wir diese Erorterung begannen. Auch der Leistungsdruck
entspringt der Kindzentriertheit und wird mit deren stirkstem Ausdruck, der
innigen Eltern-Kind-Beziehung, verbunden.

4. Schicht- und geschlechtsspezifische Unterschiede

Die im vorigen Abschnitt dargestellten typischen Merkmale heutiger Kindheit
bezeichnen auffillige Tendenzen oder Durchschnittswerte, die keineswegs fiir
alle Kinder in gleicher Weise gelten. Manche Variationen beruhen darauf, da
Eltern und Kinder in ihren Interaktionen mit den gesellschaftlichen Umwelt-
bedingungen unterschiedlich umgehen. Andererseits streuen viele Variationen
nicht willkiirlich, sondern hingen von Unterschieden und vom Zusammenwir-
ken verschiedener Kontexte ab. Zwei Forschungsstringe scheinen in dieser
Hinsicht von besonderer erzichungswissenschaftlicher Relevanz zu sein, nim-
lich die zur schichtspezifischen und die zur geschlechtsspezifischen Sozialisa-
tion.

4.1 Schichtspezifische bzw. sozialstrukturelle Sozialisationsforschung

Als nach dem ,,Sputnik-Schock® 1959 zunéchst in den USA, dann aber auch
zunehmend in der Bundesrepublik die Ausschépfung der sogenannten Bil-
dungsreserven zum politischen und wissenschaftlichen Problem wurde, richtete
sich das Augenmerk auf die Ungleichheit der Bildungschancen und deren Ursa-
chen (CoLEMAN u.a. 1966). Es wurde schnell deutlich, da8 die Zugehorigkeit zu
sozialen Schichten oder Klassen die Lebenschancen der Kinder stark beein-
fluBt. Kindsein bedeutet etwas sehr Unterschiedliches, je nach beruflicher Stel-
lung, Bildungsstand und Einkommen der Eltern.

So ist zwar die kleine, kindzentrierte Familie iiber die gesamte Gesellschaft
verteilt, dennoch gilt fiir alle oben angefiihrten Merkmale, daB sie entlang der
Schichtstruktur unterschiedlich ausgepragt sind: Kinder von Eltern mit Haupt-
schulabschluB haben mehr Geschwister; die Eltern-Kind-Beziehung in Arbei-
terfamilien ist stirker von Autoritit und Strafen geprigt; Kinder aus Arbeiterfa-
milien haben haufiger geschiedene Eltern, ihre Miitter arbeiten hiufiger
ganztags und in weniger befriedigenden Titigkeiten. Die Ausstattung der Kin-
derzimmer ist schichtspezifisch; insbesondere haben Mittelschichteltern mehr
Moglichkeiten, Spielzeug unter dem Gesichtspunkt des Anregungsgehaltes aus-
zuwihlen. Mit sinkender Sozialschicht wird mehr ferngesehen; Arbeiterviertel
groBer Stéddte sind schlechter mit Parks und Spielpldtzen ausgestattet, anderer-
seits scheinen dort die Moglichkeiten zur StraBensozialisation noch besser zu
sein; zuletzt sind Arbeiterkinder nach wie vor im hoheren Bildungswesen unter-

3 Die folgenden Ausfilhrungen beziehen sich auf die Verhiltnisse der alten Bundesrepublik bzw.
der alten Bundeslinder. Eine entsprechende zusammenfassende Analyse fiir die DDR und die
neuen Bundeslidnder steht noch aus.
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reprasentiert, unter anderem weil ihre Eltern weniger in der Lage sind, mit Hilfe
und Rat beizustehen, weil sie sich in der Schule weniger gut zu Gehor bringen
konnen, weil ihre Sprache schulferner ist.

Die Feststellung, da8 all dies mit beruflicher Stellung, Bildungsstand und
Einkommen der Eltern variiert, ist zutreffend, auch wenn die damit angespro-
chenen Indikatoren fiir soziale Schichtung zu Recht kritisiert wurden.* Schich-
ten in diesem Sinne bilden keine Subkulturen, Kinder so definierter Schichten
haben keine gemeinsamen Sozialcharaktere, ganz abgesehen davon, daB im
Sinne der Doppelperspektive Familien ganz unterschiedlich mit sozialer Depri-
vation oder Privilegiertheit umgehen, daB Kinder ganz unterschiedlich auf Be-
nachteiligung oder Begiinstigung reagieren (HrApIL 1987). Und dennoch ist
nach wie vor das System sozialer Ungleichheit, die soziale Plazierung der El-
tern mit ursichlich fiir Prozesse, die in der Familie stattfinden und die dariiber
mitentscheiden, ob ein Kind die fiir Lebenschancen und gesellschaftlichen Er-
folg giinstigen Fahigkeiten, Dispositionen und Motivationen erwirbt oder
nicht.

Insofern hat die Forschung zur schichtenspezifischen Sozialisation nicht nur
das historische Verdienst, zu einer Reorganisation des Bildungswesens in der
Bundesrepublik beigetragen zu haben, in deren Gefolge die Bildungsbeteili-
gung von Arbeiterkindern im hoéheren Schulwesen gesteigert werden konnte,
wenn auch nicht so stark, wie seinerzeit angestrebt wurde (KOHLER 1992). Auch
in der DDR war die Selbstrekrutierung der Intelligenz iiber das Bildungssystem
stark ausgeprigt. Somit besteht weiterhin die Aufgabe,den Zusammenhang zwi-
schen sozialer Plazierung, Prozessen in der Familie und Personlichkeitsentwick-
lung aufzukldren. Auch aus forschungsékonomischen Griinden wird man dabei
so wichtige Indikatoren fiir soziale Ungleichheit wie Einkommen, Ausbildung
und berufliche Position der Eltern weiterverwenden.

Als bedeutsame zusétzliche Variablen haben sich in den schulemachenden
Arbeiten von KonN die beruflichen Arbeitsbedingungen herausgestelit (1969).
Je mehr Dispositionsspielraum am Arbeitsplatz des Vaters herrscht, d.h., je
komplexer,je weniger routinisiert und je weniger iiberwacht die Arbeit ist, desto
stiarker betonen Viter wie Miitter die Selbstbestimmung ihrer Kinder statt des
duBeren Gehorsams. Die genannten Arbeitsplatzvariablen korrelieren mit Indi-
katoren zur Sozialschichtzugehorigkeit. Eine entscheidende zusitzliche Er-
kenntnis besteht aber darin, daB diejenigen Viter, die in unteren Schichten
mehr Selbstbestimmung im angefiihrten Sinne am Arbeitsplatz haben, ebenfalls
dazu tendieren, ihre Kinder mehr zu Selbsténdigkeit und weniger zu Konformi-
tit zu erziehen. Dies scheint auch in sozialistischen Gesellschaften zu gelten
(KoHN u.a. 1986).5

Die miitterliche Berufstitigkeit wurde in der skizzierten Forschungstradition
unter der Vorstellung ausgeblendet, daB8 die berufliche Position des Vaters iiber
die soziale Stellung der Familie entscheidet. Auch diese Beschrinkung muB we-

4 Vgl. die zusammenfassende und weiterfithrende Kritik bei STENkamp (1991).

5 Auch fiir die Bundesrepublik wurden entsprechende Zusammenhinge nachgewiesen (GRUNEI-
SEN/HoFF 1977). STEINKAMP/STIEF (1978) fanden zusitzlich einen Zusammenhang mit Erzie-
hungspraktiken. BERTRAM (1978) konnte dariiber hinaus zeigen, daB Schichtzugehérigkeit und
Arbeitsorganisation sich liber Prozesse in der Familie auf die Entwicklung der Struktur des
moralischen Urteilens des Kindes auswirken.
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gen des zunehmenden Zugangs von Frauen zu héherer Ausbildung und Presti-
geberufen iiberwunden werden. Die Arbeitsbedingungen diirften auch iiber die
Miitter die Entwicklung der Kinder beeinflussen.

4.2 Geschlechtsspezifische Sozialisation

Die kulturanthropologische Sozialisationsforschung hat mitgeholfen, eine der
hartnéckigsten Mythen in wissenschaftlichem Gewande, die von der angebore-
nen psychosozialen Andersartigkeit der Frau, hiufig als Minderwertigkeit dar-
gestellt,zu unterminieren. Insbesondere die groBe Popularitit erringenden Dar-
stellungen MARGARET MEADs, die auch in deutscher Ubersetzung schnell
erfolgreich wurden (1958; 1970), machten sinnfillig, daB es sich auch bei Ge-
schlechtseigenschaften und beim Geschlechterverhiltnis um gesellschaftliche
Konstruktionen von groBer interkultureller Variabilitdt handelt, die sich histo-
risch wandeln und somit verdnderbar sind. Fiir den Kampf um Gleichberechti-
gung und gleiche Chancen lieferte diese Forschung (vgl. die Ubersichten bei
MaccoBY/JACKLIN 1974; HAGEMANN-WHITE 1984) Argumente, welche die in den
Sozialwissenschaften noch bis in die 1960er Jahre hinein herrschende Lehrmei-
nung grundlegend 4dnderte.

Fiir unseren Zusammenhang ist wichtig, da Kindheit in den meisten Gesell-
schaften fiir Middchen und Jungen verschieden gestaltet wird, so da88 die kindli-
che Erlebniswelt je nach Geschlecht unterschiedlich ist. Es gibt Forschungser-
gebnisse aus westlichen Industriegesellschaften, die korrelativ zeigen, daB
Eltern mit Médchen bereits im Sauglingsalter anders umgehen als mit Jungen,
daB3 Midchen anderes Spielzeug geschenkt bekommen, daB sie auf dem Schul-
hof andere Spiele spielen und demgemiB im Durchschnitt andere Umgangsfor-
men entwickeln (THORNE 1993), moglicherweise auch durchschnittlich unter-
schiedlich ausgeprégte Dispositionen, Motivationen und kognitive Strukturen.
Dabei gibt es allerdings in Abhingigkeit von der Familienumwelt groBe Unter-
schiede (SERBIN u.a. 1993).

Traditionell waren Miédchen und Frauen an Gymnasien und Universititen
unterreprésentiert. Bildungsinvestitionen lohnten sich nach verbreiteter elterli-
cher Meinung, der im iibrigen Aspekte der Bildungsinstitutionen und des Leh-
rerhandelns entsprachen, wegen der gesellschaftlich vorgezeichneten Zukunft
nur in begrenztem Umfang, etwa als Besuch der Realschule, deren Abschluf als
Voraussetzung fiir die meisten typischen Frauenberufe ausreichte. In der Real-
schule der Bundesrepublik waren denn auch in der gesamten Nachkriegszeit die
Midchen iiberreprisentiert (KGHLER/ZYMEK 1981).

Vorbereitet wurde diese Kanalisierung und Benachteiligung, was die Partizi-
pation an Bildung und die damit verbundenen Entwicklungschancen, etwa im
Sinne von ERriksons psychosozialem Moratorium (1973), betrifft, in der Grund-
schule. In dieser ersten und scheinbar fiir alle gleichen Pflichtschule bedeutete
und bedeutet nach wie vor Kindsein fiir Mddchen etwas anderes als fiir Jungen.
Midchen haben durchschnittlich bessere Noten, sie sind fleiBiger, ordentlicher,
piinktlicher und machen weniger Disziplinschwierigkeiten. Gegeniiber faulen,
unordentlichen und undisziplinierten Jungen handeln sie oft als verlingerter
Arm der Schulautoritidten (KRAPPMANN/OSWALD 1995).
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Gleichwohl werden sie von Lehrern im Durchschnitt weniger beachtet und
gefordert als Jungen, weil ihre Leistungen eher auf ihr Sozialverhalten als auf
kognitive Leistungsfihigkeit und Einfallsreichtum zuriickgefiihrt werden. Letz-
tere Eigenschaften schreiben Lehrer eher den Jungen zu. Die Schulbiicher
transportierten bis in die jiingere Vergangenheit das traditionelle Frauenbild
und stimmten auf traditionelle Frauenberufe ein, entsprechend fielen die Bil-
dungsentscheidungen aus (vgl. ZINNECKER 1972).

Dank der Forschungen zur geschlechtsspezifischen Sozialisation in Verbin-
dung mit der Frauenbewegung und den Mainahmen zur Mobilisierung von Bil-
dungsreserven, von denen Midchen iiberproportional profitierten, haben sich
die Auswirkungen der geschlechtsspezifischen Sozialisation der Kinder in der
Grundschule insofern geidndert, als Madchen in der Bundesrepublik seit Mitte
der siebziger Jahre nicht mehr nur in der Realschule, sondern auch im Gymna-
sium Uberreprisentiert sind (KOGHLER 1990). Dies bildet ldngerfristig eine Vor-
aussetzung dafiir, die nach wie vor in den alten wie den neuen Bundeslidndern
bestehende Unterreprisentierung von Frauen an Universititen und in hoheren
Berufspositionen zu iiberwinden.

5. Erwachsene und Gleichaltrige

Wenn Kinder regelméBig aus der Familie heraustreten und sich fiir Stunden
ohne Eltern mit anderen Menschen als den Familienmitgliedern auseinander-
setzen miissen, dann beginnt eine neue Entwicklungsphase mit neuen Entwick-
lungsaufgaben. Fiir immer mehr Kinder geschieht dies heute bereits vor der
ersten Schulklasse in Kindergarten und Vorschule. Das entscheidend Neue be-
steht in zweierlei: in regelmiBigen Interaktionen mit Erwachsenen, die einem
anderen Rollenmuster folgen als die Interaktionen in der Familie, und in der
regelmiBigen Begegnung mit einer groBeren Zahl von Gleichaltrigen, den
»peers“, wie sie in Anlehnung an die amerikanische Literatur und mangels eines
geeigneten deutschen Ausdrucks genannt werden. Ersteres geschieht in voller
Ausprigung erst in der Schule.

Mit den Lehrern begegnen dem Kind unausweichlich Rollenmuster, die im
Gegensatz zu den Eltern-Kind-Rollen dadurch gekennzeichnet sind, da8 sie in-
strumentell an einem engumschriebenen Biindel von Zwecken und nicht an ei-
ner diffusen Ganzheit orientiert sind. Bei der Verfolgung dieser Zwecke orien-
tiert sich der Lehrer an universalistischen Kriterien, d.h., die Kriterien
beispielsweise der Beurteilung sind fiir alle Kinder und in allen 6ffentlichen
Schulen gleich, wohingegen sich die Familie partikularistisch an Besonderheiten
ihrer selbst und des Kindes orientiert. Damit verbunden, orientiert sich das
Handeln des Lehrers nicht an allen Seiten der kindlichen Person (so wie er auch
nicht alle Seiten seiner Person einbringt), sondern an spezifischen. Fehlende Lei-
stungsfihigkeit etwa kann, anders als in der Familie, nicht durch Lustigkeit oder
Liebenswiirdigkeit aufgewogen werden. Die Beziehung ist affektiv neutral or-
ganisiert, sollte also nicht von emotionaler Zuwendung und Zuneigung be-
stimmt sein.

In den Gleichaltrigen begegnen dem Kind Reprisentanten anderer partikula-
ristischer Familien, die sich an anderen Bezugspersonen orientieren als die eige-
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ne Familie. Auch die Interaktion mit diesen fiihrt zur Uberwindung partikulari-
stischer Standpunkte und zu universalistischer Orientierung. Gleichzeitig erfiillt
die Gruppe der Gleichaltrigen expressive Bediirfnisse, die die Schule unerfiillt
148t (E1sENSTADT 1966). Dariiber hinaus leisten die Gleichaltrigen, wie noch zu
zeigen sein wird, einen eigenstindigen und unverzichtbaren Beitrag zur Ent-
wicklung des Kindes (KrapPMANN 1991).

5.1 Kindergarten

Der Kindergarten, den heute in der Bundesrepublik bis zu zwei Drittel der Kin-
der besuchen kdonnen — 1960 waren nur fiir ein Drittel Pldtze vorhanden, in der
DDR gab es 1989 fiir 95 % der Kinder Plitze (Tietze/RossBacH 1991, S. 557) —,
bedeutet hierfiir eine Vorstufe und mildert so den Ubergang. Anders als Lehrer
orientieren sich Erzieherinnen nicht nur an spezifischen Lernzielen, sondern an
der gesamten Entwicklung; sie beziehen alle Seiten des Kindes ein und sind
affektiv weniger neutral, indem sie mehr korperliche Nihe zulassen und die Be-
ziehung expressiver gestalten. Auch die Beziehung zu Gleichaltrigen im Kinder-
garten bildet eine Vorstufe. Kinder entwickeln hier erste Vorstellungen von
Freundschaft, sie lernen zu kooperieren und zu streiten. Im Gegensatz zu dem,
was wir unten als fiir die spitere Entwicklung bedeutsam erkennen werden, ist
Kooperation und gemeinsames Spiel im Kindergarten oft bewuBt arrangiert
und eng iiberwacht, bei Auseinandersetzung kann jederzeit an Erwachsene ap-
pelliert werden. Dies ist, weil altersaddquat, auch im sogenannten ,,Situationsan-
satz* so,in dem den Kindern im Sinne ,,sozialen Lernens“ viel Raum fiir Eigen-
aktivitidten gegeben wird (COLBERG-SCHRADER u.a. 1991).

Und doch scheint die Interaktion mit Gleichaltrigen bereits dhnliche Bedeu-
tung zu haben, wie sie bislang in der Nachfolge P1AGETs vor allem im Schulalter
untersucht wurde, worauf die Ergebnisse einer zunehmenden Zahl von Kinder-
gartenstudien verweisen. Indem die Kinder ,,mit Gleichaltrigen in Spielgruppen
und Kindergirten interagieren, produzieren sie die erste einer Folge von Kin-
derkulturen, in denen kindliches Wissen und Handeln allmihlich transformiert
werden in das Wissen und die Féhigkeiten, die man braucht, um an der Erwach-
senenwelt zu partizipieren* (Corsaro/EDER 1990, S. 200). Mit Kinderkultur ist
dabei nicht nur Spielfolklore (z.B. Oprie/OPie 1970) oder Konsum und Medien-
nutzung gemeint, worauf der Begriff oft verkiirzt wird (z.B. HENGST 1989), son-
dern vor allem die Regulierung der Gleichaltrigenbeziehungen durch die Ent-
wicklung von Routinen unter den Kindern selbst.

Das vielleicht wichtigste Thema im Kindergarten ist, wie man Zugang zu spie-
lenden Kindern gewinnt, wie man das gemeinsame Spiel aufrechterhilt und wie
man Spielpartner zu Freunden macht. Dies sind Prozesse, in denen Erzieher
wenig niitzen. Die Kinder miissen selbst ihre Struktur an die auftauchenden
Probleme akkommodieren, wenn die Assimilation vorhandener Schemata zu
kognitiven Konflikten fithrt. Corsaro (1988) zeigt im Detail, wie das Zugangs-
problem gelost wird, und er glaubt durch den Vergleich italienischer und ameri-
kanischer Kindergirten aufweisen zu konnen, daB Besonderheiten der Erwach-
senenkultur sich in den Losungen der Kinderkultur wiederfinden.

Ein weiteres wichtiges Thema ist die Kontrolle von Furcht, UngewiBheit, Ver-
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wirrung. Kinder entwickeln gemeinsame Routinen, um Angst zu iiberwinden.
Gespenster- und Monsterspiele konnen als Beispiele dienen (Corsaro/HEISE
1989). Immer mehr Beachtung finden in diesem Zusammenhang Rollenspiele,
Phantasiespiele, ,,pretended play“, in denen Kinder ihre soziale Welt konstruie-
ren (FURTH/KANE 1992). Alle bedriickenden Themen, iiber die die Kinder nicht
sprechen konnen, werden in solchen Spielen ausagiert: Leben und Tod, Macht
und Machtlosigkeit, Eifersucht und Rivalitiit, Probleme des GroBerwerdens, der
Veridnderung des Selbst, Angst vor dem Verlassenwerden, dem Verloren- und
Alleinsein (PARKER/GOTTMAN 1989, S. 107).

Ubiquitér und von groBer Entwicklungsbedeutung sind Streit und Auseinan-
dersetzung. Im Kindergartenalter drehen sich die meisten Konflikte um Besitz,
um die Verfiigung iiber Spielzeug. Mit zunehmenden Alter verliert dieser Kon-
fliktgegenstand an Bedeutung (SHANTZ 1987). Verbale Angriffe erfolgen hiufig
auch bei Regelbriichen und Zugangsproblemen, etwa wenn ein Kind sich in eine
Spielgruppe eindridngt oder ausgeschlossen werden soll. Ein Hauptcharakteri-
stikum des Kindergartenstreits besteht darin, daB er kurz ist; in iiber der Hilfte
der von NICKEL/ScHMIDT-DENTER (1980) untersuchten Konflikte handelte es
sich lediglich um zwei Schritte, den Angriff und die Erwiderung, wobei kon-
struktive Losungen — anders als spéter in der Grundschule (KrRaAPPMANN/Os-
wALD 1995) — die Geltung der Lex taleonis (des Grundsatzes, Gleiches mit Glei-
chem zu vergelten) erst selten verdringen. Bemerkenswert ist, daB in der
Kindergartenstudie Erwachsene in weniger als einem Siebtel der Konfliktfille
eingreifen. Die Kinder bekommen so die Gelegenheit, ihre deutlich erkennba-
ren Schwierigkeiten, mit Konflikten umzugehen, schrittweise zu iiberwinden.

In der neueren Literatur besteht eine deutliche Tendenz, Streit und Aggressi-
on begrifflich zu trennen. In der élteren Literatur wurde Kinderstreit als Aggres-
sion meist negativ beurteilt, und die Erzieherinnen wurden angehalten, Streit zu
unterbinden und zu schlichten. In Erziehungslehren sozialistischer Linder wer-
den Streit und Kooperation als Gegensitze gesehen bzw. als ,,Gegeneinander*
und ,Fiireinander” in eine Stufenabfolge gebracht. Konflikte sind danach be-
dingt durch die ,,noch nicht entwickelte Fahigkeit, Handlungen mit anderen ab-
zustimmen“ (SCHROTER 1974, S. 62), und sollen durch erzieherische MaBnahmen
bis zum Schuleintritt durch kooperatives Verhalten ersetzt werden (nach Nik-
KEL/SCHMIDT-DENTER 1980, S. 22£.).

Im Gegensatz dazu stehen Forschungsergebnisse, die zeigen, daB sich Kon-
fliktverhalten und kooperatives Verhalten nicht ausschlieBen und daB befreun-
dete Kinder nicht weniger streiten als nicht befreundete (Green 1933; HarTuP
u.a. 1988), vielleicht gibt es unter Freunden sogar mehr Auseinandersetzungen
(HinDE u.a. 1985). Aufgrund derartiger Studien wird gefolgert: ,,Konflikt kann
im Dienst der sozialen Entwicklung stehen - indem er Individuation des Selbst
und soziale Verbundenheit beférdert* (SHANTZ/HoBART 1989, S. 72). Die Indivi-
duation wird vorangetrieben, weil sich das Kind im Konflikt abzugrenzen lernt,
sich seiner Bediirfnisse und Absichten bewuBt wird, seine Grenzen erkennt.
Gleichzeitig beruhen Konflikte auf Gemeinsamkeiten und fiihren zu Gemein-
samkeiten, wie bereits SIMMEL (1908) in seinem beriihmten Essay feststellte. Das
Kind muB lernen, iiber den Konflikt hinaus seine Spielkameraden zu halten.

Diese Argumentation zur positiven Funktion von Konflikten mit anderen
Kindern diirfte starker fiir Schul- als fiir Kindergartenkinder gelten. Fiir die Zeit
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vor Uberwindung der egozentrischen Phase in der Grundschule ist die Ausein-
andersetzung mit den Eltern in der Familie als wichtiger einzuschitzen als die
Auseinandersetzung mit anderen Kindern. Forschungen zu BowLsys Bindungs-
theorie (1975;1976) haben die groe Bedeutung einer sicheren Bindung an die
erste Bezugsperson erwiesen (SPANGLER/ZIMMERMANN 1995). Die Personlich-
keitsorganisation, die in dieser ersten Beziehung entsteht, wirkt sich auf spétere
Beziehungen aus. So sind sicher gebundene Kinder in der Vorschule sozial kom-
petenter, haben mehr Freunde, eine bessere Fiahigkeit zur Reziprozitit und zei-
gen mehr positive und weniger negative Gefiihle, auerdem sind sie weniger
erzieherinnenabhingig (SRoUre/FLEESON 1986).

5.2 Grundschule

Kinder, die in der Sozialwelt der Kinder isoliert sind oder zuriickgestoen wer-
den, unterliegen Entwicklungsbelastungen, die dazu fithren, da8 sie spéter hiu-
figer unangepaBt sind (Schulversagen, Delinquenz, Psychopathologie) als gut
integrierte Kinder (PARKEr/AsSHER 1987). Soziometrische Forschungen haben
gezeigt, daB sich die fehlende soziale Anerkennung durch Gleichaltrige bereits
im Grundschulalter negativ auf die schulische Leistungsfihigkeit und das
Selbstkonzept auswirkt (zusammenfassend PeTiLLON 1987). In derartigen Er-
gebnissen spiegelt sich wider, daB in der Grundschulzeit die Gleichaltrigen ne-
ben den Eltern fiir die Definition des Selbst und fiir die Entwicklung von Selbst-
vertrauen zunehmend wichtiger werden. Entsprechend groB ist der Wunsch,
sozial akzeptiert zu werden, dazuzugehdren, und entsprechend groB ist die
Angst vor Verletzung, Licherlichkeit, ZuriickstoBung (PARKER/GOTTMAN 1989,
S.113).

Folgt man der Argumentation P1AGeTs (1986), dann kann man schlieBen, daB
die wichtigste Funktion der Schule darin liegt, daB sie stetig und verldBlich
Gleichaltrige zusammenbringt. Tatsdchlich ist die Schule heute das wichtigste
Rekrutierungsfeld fiir Freunde und Spielkameraden (OswALD/KRAPPMANN
1991, S. 207). In welcher Hinsicht sind die ,,peers* wichtig?

Nach P1aGeT (op. cit.) unterscheidet sich die Struktur der Eltern-Kind-Bezie-
hung und spiter der Lehrer-Kind-Beziehung grundsitzlich von der Kind-Kind-
Beziehung. Erstere ist geprédgt durch einseitige Autoritit, der auf der Seite des
Kindes die einseitige Achtung, von seiten der Erwachsenen der Zwang ent-
spricht. Auch die liberalsten Erwachsenen miissen dem Kind zu seinem eigenen
Wohl Grenzen setzen. Das Kind strebt nach Anerkennung, es will es recht ma-
chen; aber gerade deshalb ilibernimmt es nur, ahmt nach und gelangt nicht zum
Verstiandnis. Die Entwicklung der Vernunft setzt dagegen Kooperation voraus,
die auf gleichberechtigter Basis nur mit Gleichen mogllch ist.

Die glidubige Ubernahme von Regeln begriindet eine heteronome Moral. Die
Regeln sind von auen gesetzt, von Menschen, denen das Kind eine grenzenlos
iiberlegene Ein- und Ubersicht zutraut. Die Regeln werden deshalb fiir unan-
tastbar und heilig gehalten. Erst die Kooperatlon mit Gleichen schafft die Ein-
sicht,daB Regeln Ubereinkiinfte sind, daB sie in Aushandlungsprozessen entste-
hen, daB man sie gemeinsam andem kann. Erst hier lernt das Kind, da3
Konformitit mit den Regeln nicht auf glaubigem und nach Anerkennung des
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Uberlegenen strebendem Gehorsam beruht, sondern auf Ubereinkiinften, an
die es sich um eines gelingenden Spiels und eines geordneten Zusammenlebens
willen aus Einsicht und freiem Willen hilt. Aufgrund der Kooperation mit
Gleichaltrigen weicht die mystische Achtung vor dem Gesetz der verniinftigen
und begriindeten Achtung, wobei ,,verniinftig* heilt, dal eigene Entscheidun-
gen aufgrund von Einsicht und Abwigen getroffen werden, das moralische Ur-
teil wird autonom.

Im Spiel mit anderen Kindern lernt man, dal Regeln geidndert werden kon-
nen, wenn breite Zustimmung herrscht. Diese Zustimmung kommt aufgrund
von Diskussion zustande. In dieser Diskussion sind alle Meinungen erlaubt, aber
nicht alle Meinungen und Vorschlige sind gleich verniinftig. Aufgrund der Dis-
kussion von Erfahrungen, also in Aushandlungsprozessen, werden Regeln abge-
lehnt, die nichts taugen. Auch alte Regeln konnen schlechter sein als neue. Aber
man hat nur das Recht der Neuerung auf legalem Weg: Man muB8 iiberzeugen
und sich der Mehrheit unterwerfen. ,Indem das Kind die Regeln verdndert,d.h.
indem es selbst Gesetzgeber und hochste Autoritdt ... wird, ... wird sich das
Kind der Daseinsberechtigung der Gesetze bewuf3t. Die Regel wird ihm zur
notwendigen Bedingung der Verstidndigung* (P1aGer 1986, S. 891.).

Gegenseitigkeit ist in den Beziehungen zu Eltern wie zu Gleichaltrigen vor-
handen. Die Reziprozitit mit den Eltern ist aber ,,komplementér®, die mit den
Gleichaltrigen ist ,,symmetrisch“, wie Youniss (1982, S. 79; 1994) im Sinne Pia-
GETs formuliert. Bei komplementérer Reziprozitdt wird Wissen nicht gemein-
sam konstruiert, sondern es wird von den Eltern auf die Kinder iibertragen,
wobei die Eltern weitgehend die Steuerung iibernehmen. Die Beziehung wird
deshalb ,,unilateral” genannt (ebd.). Bei symmetrischer Reziprozitit liegt es an
beiden Seiten, ob Wissen, z. B. eine Regelidnderung, erzeugt wird. Die Gefahr der
Symmetrie liegt darin, da8 Handlungen mit gleichartigen Handlungen beant-
wortet werden, so daB nichts Neues entsteht und die Kinder oft in einer Pattsi-
tuation landen, die nicht weiterfiihrt. Die obenerwéhnten kurzen Kindergarten-
streitereien sind hierfiir ein Beispiel. Aus dieser Sackgasse kommen Kinder
heraus, indem sie kooperieren und damit zur gemeinsamen Konstruktion von
Wissen gelangen.

Zu diesen Konstruktionen gehéren auch die Vorstellungen dariiber, was das
Wesentliche an Freundschaft ist. In der Nachfolge P1aGeTs wurde die Entwick-
lung dieses Freundschaftskonzeptes im Rahmen der Entwicklung des sozialen
Verstehens intensiv erforscht (SELMAN 1984). Dabei zeigte sich,da Kinder noch
bis ins Schulalter hinein jeden als Freund oder Freundin bezeichnen, mit dem sie
SpaB haben, spielen und teilen. Mit zunehmenden Erfahrungen mit Gleichaltri-
gen in der Schule entwickeln sich neue kognitive Strukturen bzw. Handlungs-
schemata, die zunehmend die Intimitét und Exklusivitdt der Freundesbeziehung
im Unterschied zur Spielkameradenbeziehung betonen. In der ,,Schénwetter-
freundschaft” der jiingeren Kinder sind diese exklusiven Beziehungen noch
nicht sehr belastbar. Zunehmend entwickelt sich dann aber die Einsicht, daB
sich Vertrauen nicht nur darauf bezieht, daB man Versprechen hilt und Geheim-
nisse nicht weiterzihlt, sondern daB man in der Beziehung langfristig Anerken-
nung als Person findet, da3 man den anderen so akzeptiert, wie er ist. Dies im-
pliziert, daB die Wechselseitigkeit zwischen Freunden langfristig ist, was
bedeutet, daB Leistungen nicht sofort und nicht in gleicher Miinze zuriickge-
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zahlt werden miissen, daB man aber weif3, daB3 der andere fiir einen da ist, wenn
man ihn braucht.

Neben der Entwicklung von Verstehen, Moral und Freundschaftskonzept
wurden in der Tradition PIaGETs und in Anlehnung an seine Methode des klini-
schen Interviews noch andere kognitive Entwicklungsstringe wie etwa Gerech-
tigkeits- und Autoritdtsvorstellungen (DamMon 1984) oder Vorstellungen zu
Streit, Strafen und Liigen (VALTIN 1991) untersucht. Dabei wird die These ver-
treten, daB3 alle diese Entwicklungen durch die Auseinandersetzung von Kin-
dern untereinander vorangetrieben werden.

Youniss postuliert, da nicht beliebige Gleichaltrige, sondern insbesondere
Freunde kooperieren, diskutieren, verhandeln, Kompromisse suchen und so zur
Ko-Konstruktion von Wissen gelangen (Youniss 1982, S. 84). In Freundschaften
entwickle sich durch Kooperation gegenseitiges Verstehen, Solidaritit oder Re-
spekt und Vertrautheit. Mit dieser die Sichtweisen P1aGETs (1986) und SULLIVANS
(1983) verbindenden These, die sicherlich ebenso wie die These von der Unila-
teralitdt der Erwachsenen-Kind-Beziehung der Differenzierung bedarf, wurde
die Peer-Forschung angeregt, die Interaktionen der Kinder untereinander selbst
zum Gegenstand der Untersuchung zu machen und den unterschiedlichen Ent-
wicklungsbeitrag von Freunden und Nichtfreunden zu untersuchen (HarTup
1989).

Freunde scheinen in der Schule tatsichlich besser zu kooperieren (NEwWCOMB
u.a.1979) und zu helfen (KrarPMANN/OsWALD 1995). Bei kognitiven Konflikten
erkldren sie besser, kritisieren mehr und finden so eher Losungen als Nicht-
freunde (NELsoN/ABoUD 1985). Freunde streiten nicht wesentlich seltener, 4lte-
re Kinder konnen es geradezu als Kennzeichen von Freundschaft ansehen, daf3
es sich lohnt, zu streiten; der entscheidende Unterschied zu Nichtfreunden liegt
vielmehr darin, dal unter Freunden andersartige Streitstrategien angewandt
werden (HarTup 1989, S. 60ff.). All dies spricht dafiir, daB in Freundschaftsbe-
ziehungen besondere, jedenfalls andere Entwicklungsimpulse liegen als in weni-
ger engen Beziehungen. Somit bleibt eine noch zu l6sende Aufgabe, unter-
schiedliche Typen von Kind-Kind-Beziehungen in unterschiedlichem Alter zu
differenzieren und die in unterschiedlichen Beziehungstypen liegenden Ent-
wicklungschancen zu identifizieren (KRAPPMANN 1993).

Die Betonung der Bedeutung von Glelchaltngenbenehungen fiir Entwick-
lung und Sozialisation meint nicht, da Eltern unwichtig seien. Es diirften viel-
mehr vielfiltige synergistische Effekte der Kontexte Familie, Gleichaltrigen-
gruppe und Schule im Sinne BRONFENBRENNERS (1990) bestehen. Der EinfluB
der Eltern muf3 zwar notwendigerweise mit zunehmendem Alter zuriickgehen
und ergénzt werden, sie sind aber die gesamte Kindheits- und Jugendphase hin-
durch in emotionaler Hinsicht, als Riickzugsbasis, zur Orientierung und Unter-
stiitzung von groBer Bedeutung. Entscheidend ist dabei, daB sich das Familien-
system ,,permanent an die sich verdndernden Bedingungen und Entwicklungen
der verschiedenen Familienmitglieder” anpa3t (KRePPNER 1991, S. 323). Auf der
weiterwirkenden Basis der frithen Bindungsgeschichte muf3 das Eltern-Kind-
Verhiltnis so umgestaltet werden, daB das Kind die benétigten Freirdume er-
hilt. Dabei stellt sich ein Erziehungsstil als besonders giinstig heraus, der weder
autoritdr noch permissiv ist und deshalb ,,autoritativ genannt wird (BAUMRIND
1978). Bei diesem Erziehungsstil besteht eine warme emotionale Beziehung; das
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Kind wird als Person akzeptiert, gleichzeitig werden aber deutliche Grenzen
gesetzt. Dieser Erziehungsstil verhindert abweichendes Verhalten (FELDMAN
u.a. 1991), begiinstigt den Erfolg des Kindes in der Schule (STEINBERG u. a. 1989)
und erméglicht eine produktive Bewiltigung der mit der Pubertidt am Ende der
Kindheit auftretenden Turbulenzen. Die Losung der sich in dieser Zeit stellen-
den neuen Entwicklungsaufgabe, die Ablosung von den Eltern bei gleichzeitiger
Aufrechterhaltung einer vertrauensvollen und warmen Beziehung (STEINBERG
1990), fithrt dann schrittweise aus der Kindheit hinaus.

6. Ausblick

Nachdem lange Zeit die Jugend im Vordergrund des offentlichen und wissen-
schaftlichen Interesses stand, erlebte die Erforschung der Kindheit im letzten
Jahrzehnt einen starken Aufschwung. Durch die Verbreitung der psychoanalyti-
schen Theorie war zwar lange bekannt, da8 die Probleme mit den Jugendlichen
nicht erst in und nach der Pubertit entstehen, sondern daB entscheidende Wei-
chen bereits in der frithen Kindheit gestellt werden. Die Aufmerksamkeit rich-
tete sich aber schwerpunktmiBig auf die Einfliisse, denen das Kind unterliegt,
etwa auf die Wirkungen unterschiedlicher Erziehungsstile und Milieus. Erst mit
der zunehmenden Rezeption G.H. MEADs und PIAGETs und der sich entwik-
kelnden Einsicht, daB in den Beziehungen zwischen Kindern entscheidende
Entwicklungsimpulse liegen (Hartup 1983), riickten die Kinder selbst als eigen-
stindig Handelnde in den Fokus der Forschung. Diese Verlagerung hat zu den
hier referierten Erkenntnissen gefiihrt.

In dieser Situation sind zusitzliche Impulse durch die vergleichende Kinder-
forschung in den alten und neuen Bundeslindern sowie in anderen ehemals
sozialistischen Staaten Osteuropas zu erwarten. Wihrend aber aus der verglei-
chenden Jugendforschung bereits so zahlreiche Veroffentlichungen vorliegen,
daB zusammenfassende Darstellungen moglich werden, ist dies bei der verglei-
chenden Kinderforschung nicht der Fall. Es ist zwar eine ganze Reihe verglei-
chender Kinderstudien quantitativer und qualitativer Art in Arbeit, aber die
Veroffentlichungen lassen noch nicht klar erkennen, was die besonderen Bedin-
gungen des Kindseins in den neuen Bundeslindern ausmacht (Ausnahme:
ZINNECKER/SILBEREISEN 1996). Auch die zitierten Arbeiten neueren Datums
(HoniG 1996; ZEHER 1996) geben hierzu noch keine Auskunft. Insofern bleibt
abzuwarten, welche Folgen diese Forschungen fiir die in diesem Aufsatz darge-
stellten theoretischen Positionen haben.
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Die Schule als eine offentliche Erziehungseinrichtung, die von allen Heran-
wachsenden fiir mehr oder weniger lange Zeit besucht werden muf, gehort heu-
te zu den Selbstverstindlichkeiten des Alltagslebens in modernen Industrie-
gesellschaften. Aber auch dort, wo der Schulbesuch — wie z.B. in den Entwick-
lungslindern der Dritten Welt — noch hiufig die Ausnahme und nicht die Regel
ist, wird der gesellschaftliche Fortschritt eines Landes nicht zuletzt daran gemes-
sen, welche Schulbesuchs- und Absolventenquote im internationalen Vergleich
erreicht wurde. Doch so selbstverstdndlich der Schulbesuch auch unterdessen
geworden ist, seine Aufgaben, Ziele und Wirkungen sind bis heute umstritten
geblieben. Dies gilt nicht nur fiir die unmittelbar betroffenen Schiiler, Lehrer
und Eltern, die sich tiber Sinn und Zweck des Schullernens mitunter heftig strei-
ten, sondern trifft auch auf die Erziehungswissenschaft zu: Zwar wurden bis in
die Gegenwart hinein immer wieder Versuche unternommen, eine allgemeine
Theorie der Schule zu entwickeln, mit deren Hilfe die historische Vielfalt der
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Schulformen und die methodenbedingte Unterschiedlichkeit der wissenschaftli-
chen Problemaspekte von Schule einer pidagogischen Beurteilung zugénglich
werden sollten. Doch fiihrten diese Grundlegungsversuche in der Regel nur zu
einer erneuten Diskussion der Frage, ob es angesichts der Komplexitit und Viel-
schichtigkeit des Problemgegenstandes eine solche Theorie der Schule iiber-
haupt geben kdnne.

Angesichts dieses Dilemmas soll im folgenden in Schulentwicklung und
schulische Theoriebildung auf die Weise eingefiihrt werden, da3 im Riickgang
hinter die historische Vielfalt der Schulform und die Unterschiedlichkeit der
wissenschaftlichen Problemzugriffe auf Schule Grundwiderspriiche dieser In-
stitution offengelegt und aus ihnen die Schwierigkeiten der schulischen Theo-
riebildung in der Erziehungswissenschaft verstindlich gemacht werden. Dabei
soll an der Problemgeschichte der 6ffentlichen Schule und ihrer Reform aufge-
zeigt werden, warum diese Einrichtung einerseits als Fortschritt gegeniiber der
Familienerziehung angesehen, andererseits aber ihre piddagogische Qualitit
immer wieder in Zweifel gezogen wurde, so da die Suche nach schulischen
Alternativen zum festen Bestandteil neuzeitlicher Padagogik gehort. Anhand
der Tradition padagogischer Schulreflexion wird au8erdem der Frage nachge-
gangen, warum diese sich immer wieder in den Zirkel von Schulkritik und Le-
gitimation verwickelte. An den Tendenzwenden der Schulreform in der Bun-
desrepublik und dem erziehungswissenschaftlichen Paradigmenwechsel, der
solche Reformwenden begleitete, werden schlieBlich die neueren Standpunkte
in der schulischen Theoriediskussion entwickelt und die Probleme erortert, die
sie ungelost lieBen.

1. Die Schule als Alternative zur Familienerziehung und die Notwendigkeit,
Alternativen zur Schule zu entwickeln

Die Verselbstindigung der Erziehung zu einer besonderen, professionellen Ti-
tigkeit hdngt ebenso wie ihre Vergesellschaftung in der Institution der 6ffentli-
chen Schule von Anfang an eng mit der Auflosung der praktischen Einheit von
Leben und Sitte, Arbeiten und Lernen zusammen. Dieser Auflosungsprozef3
vollzieht sich im Ubergang von der geburtsstindisch-feudalen zur berufsstin-
disch-biirgerlichen Gesellschaftsordnung und setzt in der griechischen Polis des
5. vorchristlichen Jahrhunderts ein. Die Ablosung der Adelsherrschaft durch
den demokratisch regierten Stadtstaat mit seinen iiberregionalen Handelsbezie-
hungen machte es schon zu diesem frithen Zeitpunkt erforderlich, allen freien
Biirgern die Kulturtechniken des Lesens, Schreibens, Rechnens und ein be-
stimmtes MaB3 an Sachkenntnissen schulisch zu vermitteln. Seitdem in Athen
alle 6ffentlichen Amter durch Losentscheid vergeben wurden, wurde auflerdem
eine offentliche Erziehung zur Ubernahme politischer Verantwortung notwen-
dig. Die Vergesellschaftung und Verschulung der urspriinglich familiiren Erzie-
hungsaufgabe ist also die Folge eines 6konomischen und politischen Struktur-
wandels, in dessen Verlauf die naturwiichsigen Formen der Familienerziehung
als Standes- und Berufsausbildung nicht mehr ausreichten, um die gestiegenen
Anspriiche an das offentliche Leben und die berufliche Praxis der Biirger zu
erfiillen.
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1.1 Die Schule als Instrument staatlicher Gesellschaftspolitik

In der stdndischen Herrschaftsordnung des Mittelalters haben Schulen, ob in
kirchlicher oder stddtischer Tragerschaft, keine 6ffentliche Aufgabe zu erfiillen,
sondern eine standesspezifische Berufsausbildung zu vermitteln. Eine solche
Schulausbildung wurde dort erforderlich, wo die Berufsausiibung spezielle
Kenntnisse und Fertigkeiten verlangte, die nicht mehr im Hause durch Vor- und
Mitmachen bzw. durch Nachahmen von der ilteren auf die jiingere Generation
ibertragen werden konnten. Dies gilt zunédchst nur fiir den Klerus und die
schriftkundigen Reichsbeamten, die in solchen Schulen in die elementaren Kul-
turtechniken des Lesens, Schreibens, Rechnens und in Latein als Wissenschafts-
und Verkehrssprache eingefiihrt werden. Laien wie Ritter, Stadtbiirger, Hand-
werker und Bauern eignen sich dagegen auch weiterhin die tradierten Werte
und Normen sowie niitzlichen Kenntnisse und Fertigkeiten im naturwiichsigen
Umgang mit den Alteren an. Dabei beinhaltet die héusliche Standes- und Be-
rufserziehung immer auch die Vorbereitung auf jene 6ffentlichen Aufgaben und
Pflichten, die der einzelne als Standesgenosse im Rahmen dieser Herrschafts-
ordnung zu erfiillen hat (MiCHAEL/ScHEPP 1973).

Wihrend die Schulen des frithen Mittelalters — Kloster-, Dom- und Stiftsschu-
Ien — Latein- und damit in erster Linie Fachschulen fiir den Klerus sind, entwik-
kelt sich ein von der Kirche unabhingiger Schulunterricht erst in den Stidten
des 13. und 14. Jahrhunderts. Als Handels- und Gewerbezentren benétigen die
Stddte namlich ein Unterrichtswesen, das sich stirker an den Berufsanforderun-
gen der Kaufmannsgilden orientiert. Es besteht aus Rats- oder Stadtschulen, die
zwar in der Regel neben Lesen, Schreiben und Rechnen auch Latein als iiberre-
gionale Handelssprache lehren; doch werden sie im Vergleich zur Stiftsschule als
Trivialschulen bezeichnet, weil sie von den artes liberales nur das trivium (Gram-
matik, Dialektik, Rhetorik), nicht aber das quadrivium (Arithmetik, Musik,
Geometrie und Astronomie) behandeln. Daneben entstehen die deutschen
Schreib- und Leseschulen, die den Handwerkern und Gewerbetreibenden in
den Stidten wenigstens einige Fertigkeiten im Lesen und Schreiben und biswei-
len auch im Rechnen vermitteln. So gibt es bereits im Hoch- und Spatmittelalter
eine differenzierte Vielfalt kirchlicher und stiddtischer, hoherer und niederer
Schulen, die jedoch lediglich eine subsididre Funktion fiir die hdusliche Standes-
und Berufserziehung zu erfiillen haben.

Dieses subsididre Verhiltnis aber dndert sich grundlegend, je mehr die Herr-
schaftsordnung des Mittelalters,die auf einer abgestuften,aber selbstindigen Teil-
habe aller Stinde beruht, durch den neuzeitlichen Territorialstaat abgelst wird,
den der Landesherr allein regiert. Dieser Wandel wird durch die Religionsstreitig-
keitendes 16.Jahrhunderts—Reformation und Gegenreformation-herbeigefiihrt
und durch den Machtverlust,den Papst- und Kaisertum im DreiBigjihrigen Krieg
erleiden, noch beschleunigt. Dabei biien die traditionellen Herrschaftsstinde —
Adel, Klerus, Stadtbiirger ~ immer mehr ihre unmittelbaren politischen Mitwir-
kungsrechte ein, wihrend der Landesherr alle 6ffentliche Gewalt in seiner Hand
konzentriert. Der neuzeitliche Territorialstaat als einheitliches Herrschaftsgebiet
mit festen Grenzen aber wird nach generellen Normen zentral verwaltet; Ju-
stiz, Wirtschafts- und Finanzverwaltung sowie das Heer sind die Stiitzen seiner
Macht.Mit Hilfe dieser zentralen Einrichtungen aber setzt sichim 18.Jahrhundert
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schlieBlich jenes absolutistische Herrschaftssystem durch, das allein auf die
Starkung der Zentralgewalt nach innen wie nach au3en ausgerichtet ist.

Die Stédrke der Zentralgewalt ist jedoch nicht nur von der Monopolisierung
der offentlichen Gewalt, sondern auch von den finanziellen Mitteln abhingig,
iiber die sie verfiigen kann. Deshalb stellt die Steigerung der Wirtschaftskraft
neben der Herrschaftssicherung die zentrale Aufgabe des absolutistischen Be-
amtenstaates dar. Dabei wird der Schule seit den landesfiirstlichen Schulordnun-
gen des 16. und 17. Jahrhunderts immer mehr eine entscheidende wirtschafts-
und innenpolitische Aufgabe zugeschrieben: Als integraler Bestandteil der Zen-
tralverwaltung hat sie zum einen den ProzeB der inneren Staatsbildung dadurch
voranzutreiben, daB} sie die neue Staatsrdson des gottesfiirchtigen und gehorsa-
men Untertanen verbreitet. Zum anderen sollen eine berufs- statt geburtsstindi-
sche Gliederung der Schule sowie die Modernisierung ihrer Lerninhalte jenen
beruflich geschickten und in seinem Stande tiichtigen Untertanen hervorbrin-
gen, den die merkantilistische Wirtschaftspolitik des Souveridns benétigt, um die
Steuereinnahmen zu erhohen, die den Staat erst in die Lage versetzen, seine
Souverinitét nach innen wie nach aulen erfolgreich zu verteidigen.

Die Elementarschulen fiir die stiddtischen und ldandlichen Unterschichten ha-
ben sich fortan an den Prinzipien der Anschaulichkeit und Lebensnihe zu orien-
tieren. Anstelle des bisher vorwiegend religiosen Lehrstoffs vermitteln sie nun
ein stirker naturwissenschaftlich ausgerichtetes und lebenspraktisch verwertba-
res Wissen, um die Arbeitsproduktivitit der Masse der Bevolkerung zu steigern.
Die stidtischen Latein- bzw. Gelehrtenschulen werden dazu angehalten, ihren
traditionellen altsprachlich-literarischen Lehrkanon um die Muttersprache und
moderne Fremdsprachen sowie um historische Studien und die neuzeitlichen
Naturwissenschaften zu erweitern, um dem Beamtennachwuchs eine effiziente-
re Verwaltungspraxis in den zentralen Landesbehorden zu ermoglichen. Weil die
merkantilistische Wirtschaftspolitik des absolutistischen Staates auf hoherquali-
fizierte Fachkrifte in Handel und Gewerbe, Industrie und Landwirtschaft ange-
wiesen ist, werden auerdem neuartige Biirger- bzw. Realschulen eingerichtet.
Durch die Vermittlung mathematisch-naturwissenschaftlicher, wirtschaftlicher
und technischer Kenntnisse sollen sie zu einer kontinuierlichen Hoherentwick-
lung des Wirtschaftsprozesses beitragen (LUNDGREEN 1980).

1.2 Die Schulreform als biirgerliche Gesellschaftsreform

Waihrend der neuzeitliche Territorialstaat des 16. und 17. Jahrhunderts und der
biirokratische Absolutismus des 18. Jahrhunderts die Schulentwicklung als Teil
seiner Innen- und Wirtschaftspolitik zweckrational zu planen versuchen, haben
die biirgerliche Aufklarungsbewegung und die neuzeitliche Pidagogik die insti-
tutionelle Erziehung als Alternative zur hiuslichen Standes- und Berufserzie-
hung von vornherein unter einer vielschichtigeren Aufgabenstellung gesehen.
Der ,,dritte Stand“ als fithrende Kraft der staatlich kontrollierten Wirtschaftsge-
sellschaft wird sich namlich des wachsenden Widerspruchs zwischen seiner 6ko-
nomischen Bedeutung und politischen Bedeutungslosigkeit bewuBt. So entwik-
kelterim geselligen Verkehr eine eigene Sphire menschlicher Vervollkommnung
und vernunftorientierter Selbstbestimmung, die als biirgerliche Gesellschaft dem
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Staat als dem Bereich der gesetzlichen Normierung entgegengesetzt wird. Von
der Professionalisierung der Erziehung in 6ffentlichen Schulen aber erwartet
das aufstrebende Biirgertum als Stand von Bildung und Besitz zwar auch eine
kontinuierliche Steigerung der wirtschaftlichen Produktion; denn die Schule
erméoglicht im Unterschied zur hiuslichen Erziehung jenes zielorientierte, me-
thodisch geplante und erfolgskontrollierte Lernen, das fiir eine Hoherqualifizie-
rung breiterer Bevolkerungsschichten die Voraussetzung bildet. Doch ver-
spricht die zeitweise Ausgrenzung der nachwachsenden Generation aus dem
Erwachsenenleben dariiber hinaus, die restriktiven Folgen einer naturwiichsi-
gen Familienerziehung und sténdisch begrenzten Berufsausbildung fiir die Ho-
herentwicklung des einzelnen wie der Gesellschaft insgesamt zu iiberwinden.

Indem sich nidmlich das Schullernen statt an den Berufs- und Standesschran-
ken der Feudalgesellschaft an der allen Menschen gemeinsamen Fiahigkeit zur
Vernunft orientiert, konnen zum einen die Bildungs-, Berufs- und Lebenschan-
cen des einzelnen iiber seine soziale Herkunft hinaus erweitert werden. AuBer-
dem kann die iiberkommene, geburtsstindische Positionszuweisung mit Hilfe
der schulischen Leistungsauslese durch eine solche ersetzt werden, die sich nach
dem individuellen Leistungsbeitrag bemiBt, den der einzelne zum Allgemein-
wohl beizusteuern vermag. SchlieBlich konnen auch die iiberlieferten, stindisch
begrenzten und religios gerechtfertigten Welt- und Wertvorstellungen dem wis-
senschaftlichen Erkenntnis- und wirtschaftlichen Produktionsfortschritt ent-
sprechend erweitert werden: Neue, vernunftorientierte statt herrschaftskonfor-
me Handlungsmaximen lassen sich ebenso wie rationellere Arbeitsmethoden
anstelle der traditionellen mit Hilfe der Schule gesellschaftlich durchsetzen. Da-
mit verspricht die Institutionalisierung und Professionalisierung der Erziehung
in der Schule den individuellen wie gesellschaftlichen Vernunftfortschritt ent-
schieden voranzutreiben, der eine sittliche Hoherentwicklung der Menschheit
insgesamt in Aussicht stellt.

Seitdem steht die Theoriebildung in bezug auf Schule und Schulpiddagogik,
systematisch betrachtet, allerdings vor einer widerspriichlichen Aufgabe: Um
eine solche Hoherentwicklung zu ermoglichen, wird einerseits zwar eine allge-
meine Erziehung in 6ffentlichen Schulen erforderlich, die sich statt an den so-
zialen Unterschieden an der gemeinsamen Fahigkeit zur Vernunft orientiert.
Andererseits verlangt jedoch die Steigerung des Wirtschaftswachstums eine
fortschreitende berufliche Arbeitsteilung und wissenschaftliche Spezialisierung,
die wiederum eine zunehmende Differenzierung der schulischen Ausbildung
nach speziellen Fahigkeiten und Fertigkeiten notwendig macht. Infolgedessen
durchzieht seit Entstehung der biirgerlichen Gesellschaft das Spannungsver-
hiltnis von allgemeiner Menschenbildung und biirgerlicher Berufsausbildung
als Leitmotiv die pddagogische Reflexion auf die Institution der Schule und
wird bis in die Gegenwart hinein zum Ausléser immer neuer Schulreformen.

1.3 Schuloptimismus statt Schultheorie: Aufklirung und Neuhumanismus

So fordert bereits CoMENIUS (1657) eine 6ffentliche Schule, die im Hinblick auf
die gemeinsame Fihigkeit zur Vernunft ,alle alles im Ganzen“ lehrt. Da der
Mensch als Ebenbild Gottes ein Vernunftwesen ist, darf die 6ffentliche Schule
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den einzelnen nicht nur fiir den Stand, in den er hineingeboren wurde, bzw. fiir
seinen zukiinftigen Beruf abrichten. Die 6ffentlichen Schulen miissen vielmehr
in erster Linie ,,Werkstdtten der Menschlichkeit“ sein und allen Heranwachsen-
den die Moglichkeit erdffnen, sich zu einem wirklichen Vernunftwesen zu
entwickeln. Dabei wird fiir ComeNIus das Verhiltnis von allgemeiner Men-
schenbildung und beruflicher Ausbildung noch nicht zum Problem. Denn der
Unterricht in der 6ffentlichen Schule hat in erster Linie allen die Erkenntnis zu
vermitteln, daB in der Welt eine einheitliche, von Gott gegebene, verniinftige
Ordnung herrscht.

Diese Vernunftordnung gilt es hinter der verwirrenden Vielfalt der Sinnen-
welt zu erkennen und anzuerkennen, um im biirgerlichen Beruf sachgemiB und
im menschlichen Zusammenleben sittlich handeln und durch Gottesfurcht sich
rechtzeitig auf das Jenseits vorbereiten zu konnen. Um allen Heranwachsenden
die Moglichkeit zu erdffnen, diese Vernunftordnung zu erkennen und ihren
Platz darin zu finden, hat CoMENIUS die Erziehung — von der Kleinkindererzie-
hung in der ,,Mutterschule® iiber die ,,Muttersprachschule“ und Lateinschule
bis zur Universitit — in einem Gesamt-Schulsystem zusammengefa8t und in An-
lehnung an die altersspezifische Entwicklung statt an beruflich-soziale Bestim-
mung der Heranwachsenden in vier Stufen zu je sechs Lebensjahren neu geglie-
dert. Denn unabhingig von der Stufe, bis zu der er die 6ffentliche Schule
besuchen konnte, sollte jeder eine ebenso umfassende wie differenzierte Kennt-
nis dieser gottlichen Vernunftordnung erwerben.

Das Verhiltnis von allgemeiner Menschenbildung und beruflicher Ausbil-
dung wird erst zum Problem, als die Expansion der modernen Naturwissen-
schaften die traditionellen religiosen Bindungen der Welterkenntnis sprengt
und die biirgerliche Aufkldrungsbewegung politische Grundsitze entwickelt,
die anstelle der uneingeschrinkten Machtfiille des Souverins ,,von Gottes Gna-
den“ eine gleichberechtigte gesellschaftliche Teilhabe aller Biirger vorsehen. So
richtet sich die Menschen- und Biirgerrechtserkldrung von 1789 gegen jede Un-
gleichheit in der Gesellschaft, die sich nicht auf individuelle Begabungs- und
Tichtigkeitsunterschiede zuriickfilhren und insofern mit Vernunftgriinden
rechtfertigen 145t.

Dementsprechend schlidgt CoNnpoRCET (1792) der Gesetzgebenden Versamm-
lung in Paris vor, die in der Revolution erkdmpften biirgerlichen Freiheits- und
Gleichheitsrechte dadurch auf Dauer sicherzustellen, da8 die Schulen des Lan-
des allen Biirgern eine ungehinderte Entfaltung ihrer individuellen Fihigkeiten
ermoglichen und sie damit zugleich auch zum freien Gebrauch der Vernunft
befidhigen. Zu diesem Zweck entwirft CONDORCET ein horizontal gestuftes statt
standisch gegliedertes Schulsystem, das neben den Primarschulen fiir alle auch
Sekundarschulen fiir diejenigen aufweist, die sich eine lingere Ausbildungszeit
leisten konnen. An diese Schulen schlieBen sich dann Institute fiir die akademi-
schen Funktionseliten sowie Lyzeen fiir die Ausbildung des Professorennach-
wuchses an. Damit werden die herkdmmlichen Standesunterschiede durch Bil-
dungsunterschiede abgeldst, die sich aus der unterschiedlichen Linge des
Schulbesuchs bzw. aus den unterschiedlichen Berufsanforderungen ergeben.

Diese Differenzierung der Schulbildung steht fiir CoNDORCET jedoch nicht in
Widerspruch zu den politischen Grundsitzen der Freiheit, Gleichheit und Brii-
derlichkeit, wenn das Schulsystem auf allen seinen Stufen dem ,,fundamentalen
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Prinzip“ folgt, ,,dem Geist seine ganze Aktivitdt zu lassen und die Gleichheit
dadurch wieder herzustellen, da3 man die Aufklirung® verbreitet. Damit aber
der ,,Ehrgeiz, die Menschen zu beherrschen®, durch den ,,Eifer, sie aufzukliren,
ersetzt wird“, wird der Unterricht jeder staatlich-biirokratischen Kontrolle ent-
zogen, statt dessen der Aufsicht der politischen Legislative unterstellt und au-
Berdem durch die Nationale Gesellschaft der Kiinste und Wissenschaften einer
permanenten inhaltlichen Kontrolle unterzogen. Indem sich der Unterricht aus-
schlieBlich an dem Erkenntnisfortschritt der Wissenschaften als Motor der
Vernunftentwicklung orientiert, wird die Schule fiir CONDORCET zu einem herr-
schaftsfreien Raum, in dem eine neue, vernunftbestimmte statt herrschaftskon-
forme Gesellschaftspraxis erzieherisch grundgelegt werden kann.

Die deutsche Aufklirungspidagogik kann dagegen angesichts der Existenz
mehrerer Kirchen weder wie CoMeN1Us auf die Wiederkehr der einen Vernunft-
ordnung Gottes hoffen noch angesichts der stabilen feudalstaatlichen Herr-
schaftsverhiltnisse in den deutschen Lindern mit einer biirgerlichen Revoluti-
on rechnen. IThre Reformer sind vielmehr von vornherein dazu gezwungen, statt
in riickwirtsgewandten oder vorauseilenden Utopien in den Realbedingungen
des biirokratischen Absolutismus selbst die Moglichkeiten einer verandernden
Praxis in Schule, Erziehung und Gesellschaft aufzusuchen. Um die Forderung
des absolutistischen Staates nach einer beruflich differenzierten Schulausbil-
dung zu erfiillen und gleichzeitig an dem biirgerlichen Postulat einer 6ffentli-
chen Erziehung zur Vernunft fiir alle festhalten zu konnen, entwickeln sie in der
Real- bzw. Industrieschule einen neuen Schultyp, der mit dem Ziel der Gemein-
niitzigkeit sowohl berufs- als auch lebenspropadeutische Aufgaben erfiillen soll.
So ist die erste ,,0konomisch-mathematische“ Realschule mit einer deutschen
Muttersprachschule und einer Lateinschule verbunden und bildet das Kern-
stiick einer integrierten und zugleich differenzierten Gesamtschule (HECKER
1749): Zwar ist diese Realschule in berufsorientierte Fachklassen wie ,,Mecha-
nikclasse®, Architektur- und Bauclasse, ,Naturalien- oder Physikalische Clas-
se“, ,,Manufaktur- und Commerzienclasse“ gegliedert, doch kénnen die Schiiler
aller drei Schulformen je nach ihrem Wissensstand und dem gewiinschten Ziel
ihrer Schulausbildung unterschiedliche Klassen besuchen; denn die Schiiler sol-
len darin nicht fiir die entsprechenden Berufe und Berufswissenschaften ausge-
bildet werden, sondern rationale Denk- und Arbeitsweisen kennenlernen und
durch Experimente, Modelle und eigene Erfahrungen den praktischen Wert des
wissenschaftlichen Wissens fiir die verschiedenen beruflichen Handlungsfelder
und ihre ganze kiinftige Lebensfiihrung erfahren.

Die Industrieschulen sind dagegen in der Regel Elementarschulen fiir die so-
zialen Unterschichten auf dem Lande. Neben den Kulturtechniken des Lesens,
Schreibens und Rechnens soll der Unterricht in Verbindung mit praktischer Ar-
beit neue, produktivere Arbeitsmethoden und -tugenden vermitteln und die
Kinder schon friih in die typischen Nebenerwerbstitigkeiten dieser Schichten
wie Spinnen, Kloppeln und Weben einiiben, damit sie Notlagen aus eigener
Kraft iiberwinden konnen (SExtro 1785). Doch soll solche Hilfe zur Selbsthilfe
keineswegs auf die niederen Stinde beschrinkt bleiben, sondern als Grundbil-
dung fiir alle Stiande gleichermaBen verbindlich werden. Nur unter der Voraus-
setzung, daB jeder in seinem Stand und Beruf rechtzeitig lernt,seine Fihigkeiten
und Krifte standig zu steigern und unermiidlich zu vervollkommnen, kann nim-
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lich der unproduktive ArbeitsfleiB der stindisch bzw. zunftmiBig organisierten
feudalstaatlichen Wirtschaft zur biirgerlichen Vollkommenheit weiterentwickelt
werden. Solche Vollkommenbheit aber ist erst dann gegeben, wenn Wohlstand,
personliche Freiheit und individuelles Gliick fiir jeden erreichbar sind, der sich
angestrengt und rastlos darum bemiiht.

Das utilitaristische Interesse an einer Erziehung zu effizienter Arbeit, das auf-
strebendes Wirtschaftsbiirgertum und aufgeklarter Souverin seinerzeit teilen,
wird erst iiberwunden, als der absolutistische Staat in PreuBen in den Napoleo-
nischen Kriegen 1806/07 militdrisch zusammenbricht und die STEIN-HARDEN-
BERGsche Reformgesetzgebung einsetzt; denn diese rdumt mit der Bauernbe-
freiung, der Einfihrung einer kommunalen Selbstverwaltung, mit der
Beseitigung des Zunftzwanges und der Einfiihrung der Handels- und Gewerbe-
freiheit den Untertanen des Konigs ganz neuartige staatsbiirgerliche Freiheits-
rechte ein. Der rasche Wiederaufbau des preuBischen Staates scheint ndmlich in
erster Linie davon abhingig zu sein, daB es gelingt, die Eigeninitiative und Lei-
stungsbereitschaft der Bevolkerung zu steigern und die erstarrte stdndisch-feu-
dale Herrschaftsordnung in eine prosperierende biirgerlich-liberale Wirtschafts-
gesellschaft zu iiberfithren. Die rechtliche Freisetzung des einzelnen aus den
gewohnten stindischen Bildungs-, Berufs- und Lebensbeschriankungen setzt je-
doch ganz neue Handlungskompetenzen und -orientierungen voraus, um sich in
einer Gesellschaft formaler Chancengleichheit und der Freiheit des Berufs-
wechsels und der Eigentumsbildung selbstindig zurechtfinden zu kénnen.

So kritisiert HumBoLDT, als er 1809 die Leitung der neugegriindeten Sektion
fiir Kultus und Unterricht iibernimmt, als erstes die vertikale Gliederung des
offentlichen Unterrichtswesens nach Schultypen, die sich an Stinden und Beru-
fen orientiert, und ersetzt sie in seinen Schulplidnen durch eine horizontale Stu-
fung des Schullernens, die den Schiiler zur Selbstbestimmung beféhigen soll. Die
schulische Dreiklassenstruktur der Bauern-, Biirger- und Gelehrtenschulen
wird deshalb durch eine Gliederung in Elementar-, Schul- und Universitétsun-
terricht aufgehoben: Auf der Stufe des Elementarunterrichts soll die Lernfahig-
keit des Schiilers, auf der Stufe des Schulunterrichts seine Unabhéngigkeit vom
Lehrer und auf der Stufe des Universitdtsunterrichts seine Selbstidndigkeit im
forschenden Umgang mit Wissenschaft gefordert werden. Aulerdem reduziert
HuwmsoLpr die bisherige Vielfalt und Unterschiedlichkeit der schulischen Lern-
inhalte und Leistungsanforderungen auf eine sprachlich-mathematische und hi-
storisch-naturwissenschaftliche Grundbildung; sie soll allen Heranwachsenden
vor jeder beruflichen Ausbildung und Verzweckung die ,,hdchste und proportio-
nierlichste Entfaltung aller Krifte und Fahigkeiten zu einem Ganzen* erlauben
und ihnen statt der bloBen Ubernahme fachspezifischer Wissensbestinde das
,Lernen des Lernens“ erméglichen (HumsoLpT 1809).

Diese Schulpline aber sind mit der Hoffnung verkniipft, den in der Franzosi-
schen Revolution gewaltsam ausgetragenen Konflikt zwischen absolutistischem
Herrschaftsanspruch und den biirgerlichen Forderungen nach Freiheit, Gleich-
heit und Briiderlichkeit in einer neuen Form des geselligen Zusammenlebens
aufzuheben: An die Stelle dieses Gegensatzes soll namlich mit Hilfe einer allge-
meinen Menschenbildung als schulischer Grundbildung fiir alle die Nation als
Bildungsgemeinschaft treten; sie besteht aus miindigen Biirgern, deren Freiheit
und Gleichheit sich darin duBert, daB sie auf die normierende Zwangsgewalt des
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Staates nicht mehr angewiesen sind, weil sie in der neuen, allgemeinbildenden
Schule rechtzeitig gelernt haben, ihre Angelegenheiten selbstdndig verniinftig
zu regeln, und darin ihre Briiderlichkeit beweisen.

Doch kommen alle diese Alternativen zur staatlichen Schulpolitik friihzeitig
an ihr Ende, als im Hinblick auf die Ausstrahlungskraft der Franzosischen Revo-
lution die feudalkonservativen Krifte in Preuen am Ende des 18. Jahrhunderts
bzw. nach dem Sieg iiber Napoleon die Riickkehr zu einer geburtsstéindischen
Gliederung des offentlichen Unterrichtswesens verlangen. Indem sie die Ver-
mittlung religioser Gesinnung statt wissenschaftlicher bzw. allgemeiner Bildung
zur wichtigsten Aufgabe des Schulunterrichts erkldren, wird die Schule nunmehr
gezielt als Instrument der Gegenaufklidrung benutzt und zur Erhaltung des ab-
solutistischen Herrschaftssystems eingesetzt. Diese Reformentwicklung, die von
der berufsstindisch gegliederten Staatsschule iiber die biirgerliche bzw. allge-
meinbildende Gesamtschule zuriick zu einer geburtsstindischen Schulorganisa-
tion fithrt, wird aber trotz der unterschiedlichen Reformstandpunkte insgesamt
von dem gleichen schulischen Optimismus getragen: Die Reform der 6ffentli-
chen Schule scheint allen ohne jede Frage das geeignete Mittel zu sein, um ge-
sellschaftliche Strukturen zu stabilisieren oder in neue zu iiberfithren oder alte
Strukturen zu reaktivieren. 7

Dieser Schuloptimismus eriibrigt folglich jede prinzipielle Diskussion iiber
die erzieherischen Moglichkeiten und gesellschaftlichen Wirkungen dieser Insti-
tution. Erziehungs- und bildungstheoretische Uberlegungen werden vielmehr
als ausreichend angesehen, die Frage zu beantworten, mit welchen Mitteln die
Schule den gesellschaftlichen Zweck ihrer Reform am besten erreichen kénne.
Zweifel an dieser Institution stellen sich dagegen dort ein, wo der erzieherische
Sinn und der gesellschaftliche Zweck der Schule nicht mehr in eins gesetzt oder
funktional aufeinander bezogen werden kénnen, sondern in Spannung zueinan-
der geraten. Die schultheoretische Fragestellung entsteht folglich nur dort, wo
die Legitimation der Schule als pidagogisches Instrument der Gesellschaftspo-
litik fragwiirdig wird.

2. Die pidagogische Schulreflexion im Zirkel von Schulkritik
und -legitimation

Im Sinne eines kritischen Zweifels aber entsteht die schultheoretische Frage-
stellung nicht erst mit der Verstaatlichung des 6ffentlichen Unterrichtswesens in
der Neuzeit. Vielmehr wird der Wert des Schullernens schon in der friihgriechi-
schen Aufklarungsbewegung des 5. vorchristlichen Jahrhunderts fragwiirdig. Zu
jener Zeit bieten herumreisende Intellektuelle, die ,,Sophisten* genannt wer-
den, eine wissenschaftliche Ausbildung und rhetorische Schulung an, von der sie
behaupten, sie allein konne dem Biirger dazu verhelfen, die eigenen Interessen
in der Offentlichkeit erfolgreich durchzusetzen. Demgegeniiber versucht SOKRA-
TEs seine Mitbiirger davon zu iiberzeugen, da im Ubergang vom mythischen
Glauben an die Allmacht der Gotter zum rationalen Denken die Demokratie in
Athen nur fortbestehen konne, wenn jeder Biirger rechtzeitig gelernt habe, sein
Handeln mit Vernunftgriinden zu rechtfertigen. Die Einsicht in das Gute als
Beweggrund sittlichen Handelns aber kénne nicht im Schulunterricht von ande-
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ren iibernommen, sondern miisse in den Ernstsituationen des Alltagslebens
durch jeden selbst, und zwar im Dialog mit seinen Mitbiirgern, erst noch gewon-
nen werden.

Bei seiner Kritik an dem Unterrichtsbetrieb der Sophisten orientiert sich So-
KRATES am Offentlichen Leben des freien Biirgers in der attischen Demokratie,
denn dieser verfiigt aufgrund seiner wirtschaftlichen und politischen Unabhén-
gigkeit iiber geniigend MuBe, um mit seinen Mitbiirgern in einen permanenten
Dialog iiber die Grundsitze des gesellschaftlichen Zusammenlebens einzutre-
ten. Die biirgerliche Aufkliarungsbewegung der Neuzeit kann dagegen von
solchen Voraussetzungen nicht ausgehen; vielmehr miissen wirtschaftliche Un-
abhingigkeit und politische Freiheit hier gegen ein stindisch-feudales Herr-
schaftssystem erst noch durchgesetzt werden. Anstelle einer biirgerlichen Of-
fentlichkeit, die sich iiber die Grundsétze eines verniinftigen Zusammenlebens
selbst aufklart, wird deshalb die 6ffentliche Schule als das entscheidende Instru-
ment angesehen, um allen eine Erziehung zur Vernunft zu ermoglichen, die den
absolutistischen Staat als zwangsméaBige Ordnungsmacht am Ende iiberfliissig
macht.

Dabei zeigt sich allerdings sehr bald, daB die strikte Trennung des Schuller-
nens von der naturwiichsigen Familien- und stindisch begrenzten Berufserzie-
hung und der Umweg iiber die didaktische Planung die Einlosung der neuen,
biirgerlichen Erziehungsanspriiche eher erschwert als fordert: Zwar steigert die
Verschulung und Professionalisierung der Erziehungsaufgabe die Moglichkei-
ten der EinfluBnahme auf die Erfahrungs- und Lernprozesse der nachwachsen-
den Generation, doch gelingt dies nur um den Preis, da8 die Erfahrungs- und
Lernprozesse in der Schule an Lebensnihe, Spontaneitit und Individualitiit ver-
lieren, weil sie, von den Ernstsituationen des Erwachsenenlebens abgehoben,
methodisch geplant und fiir viele Schiiler gleichzeitig organisiert werden miis-
sen. Die institutionelle Erziehung bii3t dabei nicht nur an lebens- und berufs-
praktischer Bedeutung und Wirksamkeit des Gelernten ein. Aufgrund ihres
hoheren Organisationsgrades wird sie vielmehr auch den wechselnden Funkti-
onsanspriichen der schulischen Interessengruppen wie Kirche, Staat, Wirtschaft
und Wissenschaft leichter zugénglich.

2.1 Die Trennung von Schule und Leben und ihre Auﬂzebung
als pddagogisches Problem

Dieses grundsitzliche Dilemma der Schule aber hat in der neuzeitlichen Pid-
agogik sowohl zur Schulkritik als auch zu Schulversuchen gefiihrt,in denen piad-
agogische Alternativen zur Schule praktisch erprobt wurden. So kritisiert der
Philanthrop Basepow (1768) den unnatiirlichen Charakter der Lernsituation in
den offentlichen Schulen und fordert als erstes: ,Natur! Schule! Leben! Ist
Freundschaft unter diesen dreien, so wird der Mensch, was er werden soll und
nicht alsobald sein kann: fréhlich in Kindheit, munter und wilbegierig in Ju-
gend, zufrieden und niitzlich als Mann!“ Unter der Devise: , Nicht viel, aber mit
Lust! Nicht viel, aber in elementarischer Ordnung!“, versucht BASEDOW in sei-
nem Dessauer Philanthropin durch Methodenexperiment herauszufinden, wie
der schulische LernprozeB kindgemiB gestaltet und dadurch moglichst rasch
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und angenehm an sein Ziel gefiihrt werden kann. Anhand seines bebilderten
,Elementarwerks“ macht er seine Schiiler auBerdem rechtzeitig mit den grund-
legenden Sachverhalten und Aufgaben ihres kiinftigen biirgerlichen Erwachse-
nenlebens vertraut. Durch ,,Meriten-, Reichtums- und Standestage“, an denen
jeweils andere wegen ihrer ,,duBerlichen Vorziige* bevorzugt behandelt werden,
sind seine Schiiler schlieBlich auch auf die Tatsache vorbereitet, daB ihre kiinfti-
gen Lebensaufgaben infolge der beruflichen Arbeitsteilung nicht nur inhaltlich
verschieden sind, sondern auch sozial unterschiedlich bewertet werden.

Dagegen bindet SALzmMANN (1784) das Schullernen in seinem Schnepfenthaler
Erziehungsinstitut wie schon CoMENIUS an eine einheitliche, gottgegebene, ver-
niinftige Seinsordnung; deren Prinzipien miissen in der inneren und dufleren
Natur der Menschen nur erkannt und anerkannt werden, um die Berufs- und
Lebensaufgaben des Erwachsenen sachrichtig bewiltigen und dabei zugleich
sittlich handeln zu kdnnen. Deshalb erklart SALzMANN kurzerhand die natiirli-
che und soziale Umwelt seiner Zoglinge in Schnepfenthal selbst zur Schule,
namlich zu einer Art Lebensschule: Durch selbstverdiente Ehrenstellungen und
aufgrund von Arbeit erworbene Eigentumsanspriiche sollen die Zoglinge darin
rechtzeitig auf die heraufziehende biirgerliche Konkurrenzgesellschaft vorbe-
reitet werden. Mit Hilfe eines naturwissenschaftlichen Gesetzeswissens, das sie
durch eigene Naturbeobachtung gewinnen, sollen sie aulerdem zur Steigerung
des Wirtschaftswachstums beitragen, das auf zunehmender Naturbeherrschung
beruht. Denn Ziel seines naturbezogenen Unterrichts ist der ,,merkantilische
Mensch*, der die stindige Steigerung seiner Leistungsfahigkeit und Wirtschafts-
kraft als sittliche Verpflichtung begreift, um die materiellen Existenzgrundlagen
aus christlicher Nichstenliebe auch fiir seine Mitmenschen sichern zu helfen.
Weil dieses Erziehungsziel fiir alle Stinde gleichermaBen Giiltigkeit besitzt, ver-
tritt SALZMANN die Auffassung, ,,daB bis auf ein gewisses Alter, etwa bis zum 16.
Jahre, der kiinftige Kaufmann, Offizier und Gelehrte einerlei Unterricht genie-
fen miissen®.

Der Optimismus der Philantropen, durch die Verbindung von Schule, Natur
und Leben die gesellschaftlichen Verhiltnisse verniinftiger zu gestalten, bleibt
jedoch nicht lange unwidersprochen. Damit die Erziehung in der Schule iiber-
haupt zu einem Mittel des individuellen wie gesamtgesellschaftlichen Vernunft-
fortschritts werden kann, fordert FICHTE bereits in seinen ,,Reden an die Deut-
sche Nation“ (1806), daB die noch unverdorbene nachwachsende Generation
von der Erwachsenengesellschaft vollig abgesondert, auf dem Lande unterrich-
tet und erzogen werden miisse. In den dort neu einzurichtenden Nationalschu-
Ien aber muf3 an die Stelle der ,,schlechten Sitte“, die unter den Erwachsenen
herrscht, eine absolute Vernunftordnung treten, die von den Heranwachsenden
selbstdndig entwickelt und eingehalten wird. Der Zuwachs an Vernunft, der hier
erreicht werden soll, kann jedoch nicht an der Zunahme des Schulwissens in den
Kopfen der Schiiler abgelesen, sondern nur an der sittlichen Qualitét ihres Zu-
sammenlebens und persénlichen Handelns nachgewiesen werden. Deshalb
miissen Leben, Arbeiten und Lernen, deren urspriingliche Einheit in der Familie
durch die Verschulung der Erziehung zerbrach, in diesen Schulen zu neuer prak-
tischer Einheit wieder miteinander verbunden werden. So haben die Heran-
wachsenden z. B. durch korperliche Arbeit in der Landwirtschaft und handwerk-
liche Tatigkeiten selbst zur Sicherung der wirtschaftlichen Existenz dieser
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Anstalten beizutragen. Mit dieser Alternative zur Schule, die selbst wieder eine
Schule ist, will FICHTE jene Anpassung der nachwachsenden Generation an die
mangelhaften gesellschaftlichen Verhiltnisse aufheben, die gerade durch die
Verschulung der urspriinglich familidiren Erziehungsaufgabe verhindert werden
sollte, tatsiachlich aber eher noch geférdert wurde.

In der Nachfolge FicHtes greift JAcHMANN (1811) im Conradinum zu Jenkau
auf die Konstruktion eines idealischen Entwicklungsganges der reinen Men-
schennatur zuriick, um seine Zoglinge sogar gegen ihre individuellen Anlagen
und die empirische Welt, in der sie nachschulisch zu leben haben, an der Ver-
nunftidee als dem hochsten Menschheitszweck konsequent ausrichten zu kén-
nen. Um die Schule in ein ,,prdordiniertes” statt sub- oder koordiniertes Ver-
hiltnis zu jener Welt zu setzen, in der die Menschen nur die Zwecke ihrer
sinnlichen Natur verfolgen, werden alle berufsvorbereitenden Lerninhalte aus-
geschlossen und der Unterricht im Conradinum auf eine ,,Geistesgymnastik*
in den alten Sprachen konzentriert: Als ,,tote Sprachen“ sollen sie den Schii-
lern vor jeder beruflichen Ausbildung eine ,,vollkommene, abgeschlossene, sy-
stematisch-umgrenzte* Weltsicht vermitteln und diese durch Distanz und Ver-
fremdung davor schiitzen, den sinnlichen Naturzwecken ihrer nachschulischen
Lebenswelt zu verfallen und damit den hochsten Menschheitszweck, die Ver-
nunft, zu verfehlen. Im tibrigen darf es ,,nur Eine Schule fiir das Menschenge-
schlecht geben“, welche ,,die Menschennatur harmonisch entwickelt” und den
Z6gling ,,in den Ideen des Wahren, Schénen und Guten geistig leben und wir-
ken“ 148t.

So hypostasieren Philanthropen und FicHte-Schiiler die Schule zu demjeni-
gen Ort, an dem die Trennung vom Leben einerseits fiir den individuellen und
gesellschaftlichen Vernunftfortschritt produktiv genutzt und gleichzeitig ande-
rerseits im Riickgang auf die innere und duBlere Natur des Menschen wieder
aufgehoben werden kann. Diese Hypostasierung der Schule aber hat zur Folge,
daf3 ihre privaten Alternativen zur staatlichen Schulpolitik sich von vornherein
auf die Frage innerschulischer Reformen konzentrieren. Dies wiederum fiihrt
bei den Philanthropen zu einer regressiven Schulpiddagogik, die einerseits mit
dem Internatsleben an jene hiusliche Erziehungsformen wiederankniipft, die
durch &ffentliche Schulen gerade {iberwunden werden sollten, und andererseits
mit der Offnung der Schule gegeniiber der Natur das Leben der Zoglinge voll-
ends verschult. Bei den FicHTE-Schiilern dagegen hat der Riickzug in die pad-
agogische Idylle eine totalitdre Schulpiddagogik zur Folge, die den konkreten
Einzelmenschen nur noch als Modifikation der Vernunftidee gelten 148t und ihn
gegeniiber der AuBlenwelt moglichst vollstdndig abzuschotten versucht, weil er
nur so ein ungestortes Leben nach den Ideen des Wahren, Schénen und Guten
fithren konne.

Infolgedessen fragen Philanthropen und FicHTe-Schiiler weder nach den er-
zieherischen Moglichkeiten der Schule angesichts ihrer gesellschaftlichen Be-
dingungen, noch iiberpriifen sie diese Moglichkeiten an den gesellschaftlichen
Wirkungen ihrer Schulversuche. Statt dessen sehen sie ihr eigenes vorbildliches
Verhalten als Erzieher und die daraus resultierende subjektive Zufriedenheit
ihrer Zoglinge als ausreichenden Beweis fiir die Richtigkeit ihrer Erziehungs-
maximen und Unterrichtsmethoden an. Dabei weisen sie der Schule fraglos die
Aufgabe zu, jene praktische Einheit von Leben und Sitte, Arbeiten und Lernen
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aufrationalem Niveau wiederherzustellen, die im Zuge der beruflichen Arbeits-
teilung und Verschulung der hiuslichen Erziehungsaufgabe unwiederbringlich
verlorengegangen ist.

2.2 Die Gleichzeitigkeit der Differenz und Interdependenz
von Schule und Leben

Dieser Hypostasierung der Schule aber widersprechen schon bedeutende Zeit-
genossen wie KANT, HERBART und HEGEL nachdriicklich. So fordert KaNT in sei-
ner Vorlesung ,,Uber Padagogik* (1803),erst einmal experimentell in Erfahrung
zu bringen, inwieweit eine institutionelle Erziehung anders als die hiusliche in
der Lage sei, iiber die traditionellen Aufgaben der ,,Disziplinierung, Kultivie-
rung (Unterweisung) und Zivilisierung® hinaus jedem den freien Gebrauch der
Vernunft zu ermdglichen und damit die Menschheit ihrer Bestimmung zur Mo-
ralitit schrittweise niherzubringen. Da die natiirlichen Grenzen der Erziehung
KANT zufolge nicht eindeutig und der Endzustand menschlicher Vervollkomm-
nung nicht festgelegt sind, muB sich diese experimentelle Erziehungspraxis an
einer ,,Idee der Menschheit* orientieren, die als der ,,Begriff von einer Vollkom-
menheit” verstanden wird, die sich in der Erfahrung noch nicht vorfindet. Denn
nur so kénnen die Heranwachsenden mit Hilfe der Schule lernen, statt aus un-
terschiedlichen — stindischen, beruflichen oder egoistischen — Interessen ,,nach
einerlei Grundsitzen“ zu handeln, ndmlich fiir das eigene Handeln ,,nur solche
Zwecke zu wihlen, die jedermanns Zwecke sein kénnen*.

Anders als im familidren Lebenskreis lernt man namlich in der 6ffentlichen
Erziehung, seine Krifte mit anderen zu messen und Einschrinkungen durch das
Recht anderer auf Entfaltung ihrer Krifte hinzunehmen. Die Fahigkeit aber,
von sich selbst zu abstrahieren und sich in einem iibergreifenden Ordnungszu-
sammenhang zu verobjektivieren, ist nicht nur die Voraussetzung dafiir, daB der
Heranwachsende sich dereinst als Biirger bewidhren und 6ffentliche Anerken-
nung finden kann;sie ist vielmehr gleichzeitig auch die Voraussetzung dafiir,daf3
der Heranwachsende lernt, seine eigenen Handlungsmaximen an der Bestim-
mung der Menschheit zur Moralitidt zu iiberpriifen und sie gegebenenfalls zu
korrigieren. Nur auf diesem Wege aber kann eine neue, sittliche Weltordnung
entstehen, in der die natiirlichen und sozialen Unterschiede unter den Men-
schen nur noch sekundére Bedeutung besitzen, weil alle in Orientierung an dem
,»Weltbesten“ nach dem gleichen Grundsatz gegenseitiger Achtung statt Uber-
vorteilung zu handeln gelernt haben.

Doch schon HerparT, Nachfolger Kants auf dem Konigsberger Lehrstuhl,
bedauert die fortschreitende Verschulung der Erziehung (HEerBarT 1810).
Denn als biirokratisch organisierte Massenerziehung konne die o6ffentliche
Schule unméglich die individuellen Besonderheiten ihrer Schiiler angemessen
beriicksichtigen. Statt dessen gehe es ihr vornehmlich darum, das Interesse des
Staates an einem qualifizierten Berufsnachwuchs zu befriedigen und eine
»Aristokratie der besten Kopfe“ heranzuziehen. Damit aber behindere die
Schule die Entwicklung des jungen Menschen vom moglichen zum wirklichen
Vernunftwesen und fordere den Egoismus und die Gegensitze unter den Men-
schen, anstatt Gemeinsinn zu stiften. So stelle die Schule von neuem jene so-
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ziale Ungleichheit unter den Biirgern wieder her, die sie doch eigentlich iiber-
winden solle.

Um diesen Widerspruch aufzuheben, entwirft HErBaRT das Konzept einer
neuen erzieherischen Arbeitsteilung zwischen Familie, professionellem Erzieher
und offentlicher Schule. Durch sie soll die rigide Trennung zwischen naturwiich-
siger Familienerziehung und systematischem Lernen in der Schule iiberwunden
werden. Mit Hilfe des Sachverstandes des Erziehers konnen niamlich die Eltern
ihre Erziehungsaufgabe sorgfiltiger und pflichtbewuBter erfiillen, weil sie, an-
statt willkiirlich, fortan dhnlich wie die Lehrer in der Schule nach festen und
erprobten Erziehungsgrundsitzen handeln. Die Schule wiederum muB nicht
mehr alle Schiiler fortlaufend auf die gleichen Lehrkurse verpflichten, sondern
kann ihnen erlauben, aus ihrem Lehrangebot unter Beratung des Erziehers aus-
zuwihlen. Dadurch aber werden auch in ihr, wie bisher nur in der Familie, indi-
viduelle Lernprozesse anstelle der biirokratischen Zwangsbelehrung méglich.
Indem mit Hilfe des Erziehers die Familienerziehung systematischer und die
Schulausbildung individueller wird und alle drei Erziehungsinstanzen sich vor-
rangig an den individuellen Entwicklungsmoglichkeiten des einzelnen Heran-
wachsenden orientieren, gewinnt dieser erst die Freiheit, sich von seiner eigenen
Vernunft statt von anderen leiten zu lassen.

Im Gegensatzzu HErBarT begriindet HEGeL schlieBlich die staatliche Schule mit
den neuen Anforderungen der biirgerlichen Gesellschaft und setzt dabei die pad-
agogische Legitimation dieser Institution mit ihrer politischen Notwendigkeit
kurzerhandin eins (HEGEL 1821).In der biirgerlichen Gesellschaft ist nimlich He-
GEL zufolge das Erreichen der eigenen Handlungszwecke wegen der beruflichen
Arbeitsteilung letztlich davon abhingig, daB der einzelne bereit und fihig ist,sich
selbst zum Instrument fiir die Erreichung der Zwecke anderer zu machen. Eine
solche Selbstinstrumentalisierung aber kann der junge Mensch in der Familie der
biirgerlichen Gesellschaft nicht mehr lernen. Denn mit Beginn der Industrialisie-
rung wurde die Produktion aus dem ganzheitlichen Lebens- und Arbeitszusam-
menhang der Familie immer mehr in eigens dafiir eingerichtete Werkstitten aus-
gegliedert. In der nun entstehenden Kleinfamilie wird das Kind nicht mehr als
Arbeitsfaktor geschitzt, sondern um seiner selbst willen geliebt und kann so sich
selbst Zweck sein. Deshalb muB die Schule die Vermittlerrolle iibernehmen zwi-
schen der Familienerziehung,die das Kind um seiner selbst willenschitzt,und dem
ArbeitsprozeB,in dem der einzelne nur nach seiner Leistung beurteilt wird.

Die Schule aber vermittelt die neuen Anforderungen der industriellen Ar-
beitsgesellschaft in einem padagogischen Schonraum abseits der Hirte des ge-
sellschaftlichen Existenzkampfes in einer Weise, die auf die jeweilige Alters- und
Entwicklungsstufe des Heranwachsenden Riicksicht nimmt. Deswegen ist fiir
HEeceL die gesellschaftliche Institution der Schule schlieBlich nicht nur politisch,
sondern auch pddagogisch notwendig und legitim. Da nun aber zwischen dem
Recht des einzelnen, seine partikularen Zwecke zu verfolgen, und dem Recht
der Allgemeinheit, den einzelnen zu fremden Zwecken in Dienst zu nehmen, ein
unversShnlicher Gegensatz besteht, bedarf die biirgerliche Gesellschaft, um ih-
ren Fortbestand sichern zu kénnen, einer iibergreifenden staatlichen Ordnung,
die gegeniiber allen privaten Einzel- und &ffentlichen Sonderinteressen die sitt-
liche Idee verkorpert. Deshalb muB die Schule privater Interessenwillkiir unbe-
dingt entzogen werden und eine allgemeine Einrichtung des Staates sein.
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2.3. Die Schule im Spannungsfeld zwischen Politisierung
und Pddagogisierung

Mit ihrer Schulkritik und ihren neuen Ansitzen zur Legitimation der Schule
aber haben KaNT, HERBART und HEGEL - trotz ihrer zum Teil recht unterschied-
lichen Problematik — gemeinsam darauf aufmerksam gemacht, da die Antino-
mien der Schule und die Aporien der Schulreform als biirgerlicher Gesell-
schaftsreform nur politisch, paddagogisch und ethisch zugleich bewiltigt werden
konnen. Hinter den damit erreichten Stand des schulischen Problembewuft-
seins aber fillt die Schuldiskussion des 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts
immer weiter zuriick. Schulpolitisch bestimmt nidmlich der Streit der traditionel-
len Beamteneliten mit den modernen Wirtschaftseliten um das Berechtigungs-
monopol des altsprachlichen Gymnasiums, seine Schiiler zum Universitits-
studium zuzulassen, die Reformdiskussion. Um die unterschiedlichen Bildungs-
anspriiche dieser beiden fiir den Staat gleichermaBen wichtigen biirgerlichen
Oberschichten auszugleichen, wird das HumBoLDTsche Reformprogramm einer
sprachlich-mathematischen und historisch-naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung immer mehr zu einem enzyklopidischen Vielficherwissen ausgeweitet,
das, schwerpunktmiBig auf verschiedene hohere Lehranstalten aufgeteilt,
schlieBlich gleichermaBen zum Universititsstudium berechtigt.

Um die sozialen Aufstiegsinteressen des Kleinbiirgertums zu befriedigen,
wird auBerdem ein differenziertes Realschulwesen von geringerer Schulbe-
suchsdauer entwickelt, das zu mittleren Fithrungspositionen im Staatsdienst so-
wie in Industrie und Handel berechtigt. Dadurch soll eine Solidarisierung mit
der politisch zusehends stirker werdenden Arbeiterbewegung verhindert
werden. Durch die Einrichtung eigener, schulgeldpflichtiger Vorschulen zu den
weiterfiilhrenden Gymnasien und Realschulen nehmen schlieB8lich die Elemen-
tarschulen immer mehr den Charakter von Arme-Leute-Schulen an. Schulpad-
agogisch aber setzt sich statt HERBART der Herbartianismus durch. Diese didak-
tische Richtung unterwirft jeden Unterricht einer strengen Lehrersteuerung
nach den gleichen fiinf ,,Artikulationsstufen“ (Analyse, Synthese, Assoziation,
System und Methode) und zwéngt damit die Gedankenentwicklung der Schiiler
von vornherein in ein feststehendes Phasenmodell der Unterrichtsplanung.

Diese didaktische Steuerung und die sozialpolitische Selektion kindlicher
Lernbediirfnisse und -interessen in den Schulen des 19. Jahrhunderts aber ver-
urteilt die Reformpidagogische Bewegung vom Anfang unseres Jahrhunderts
als Vergewaltigung der schopferischen Krifte im Kinde scharf. Als ,,Anwalt des
Kindes* hofft diese Bewegung, die Lebensoffenheit der nachwachsenden Gene-
ration gegeniiber den Zwingen der modernen Industriegesellschaft dadurch
retten zu konnen, da8 sie in ihren Versuchsschulen einerseits (wie ihre Vorgin-
ger: die Aufkldrungspadagogen und FicHte-Schiiler) einen vorindustriell-ganz-
heitlichen Lebens-, Arbeits- und Erziehungszusammenhang wiederherzustellen
versucht. Doch deutet sie dabei andererseits den jungen Menschen nicht mehr
wie jene in erster Linie als Vernunftwesen; sie versteht ihn vielmehr vorrangig
als ein triebhaft-schopferisches Wesen, das sich aus eigener Kraft zu entwickeln
weifl und damit zur Quelle einer neuen Kultur sowie humaner Arbeits- und
Lebensformen in der Gesellschaft werden kann. So erscheint es den Re-
formpédagogen schiieBlich ,,als ein Weg zur Erlosung von den furchtbaren Ka-
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tastrophen der Menschheit, wenn der Jugendgeist dauernd mitbestimmt“ und
»statt der Logik vom Leben moglichst die Biologik des Lebens selber® die
Schularbeit bestimmt (GLASER 1920).

Mit dieser naturalistischen Umschrift der Aufgaben schulischer Erziehung
und Ausbildung aber ist die Reformpidagogik seit der Jahrhundertwende unlos-
lich mit irrationalen Sehnsiichten und Erwartungen verkniipft: In der antiauf-
klarerischen Symbiose von Kindheit und Natur glaubt sie den absoluten Anfang
der Menschwerdung bzw. der Erziehung wiederzuentdecken, von dem aus sich
die Fehlentwicklungen der menschlichen Vernunft in der modernen Industrie-
gesellschaft und damit auch alle Widerspriiche und ungelosten Probleme der
neuzeitlichen Tradition padagogischer Schulreflexion iiberwinden bzw. prak-
tisch bewiltigen lassen (HEYyDORN 1980). Demgegeniiber machen geisteswissen-
schaftliche Pddagogen in den zwanziger Jahren die Schule erstmals in der Ab-
sicht, eine allgemeingiiltige Theorie zu entwickeln, zum Gegenstand historischer
und systematischer Analysen. Eine solche Theorie scheint ihnen nicht zuletzt
auch deshalb ein dringliches erziehungswissenschaftliches Desiderat zu sein,
weil mit dem Ubergang vom Wilhelminischen Kaiserreich zur Weimarer Repu-
blik die Schulreform Gegenstand heftiger parteipolitischer Auseinandersetzun-
gen wird.

3. Die Theorie der Schule als eigenstindige Fragestellung
der Erziehungswissenschaft

Trotz ihrer unterschiedlichen Stromungen ist sich die Reformpéadagogische Be-
wegung weitgehend einig sowohl in dem, was sie an der staatlichen Regelschule
des wilhelminischen Kaiserreichs kritisierte, als auch in dem, was sie zur Reform
dieser Schule forderte: Kritisiert wird vor allem die beherrschende Rolle des
Lehrers in der Schule, welche die Lehrerfrage in den Mittelpunkt des Schulun-
terrichts riickt und den Schiiler zu passiver Stoffaufnahme verurteilt. Damit
wird zugleich die ,,Stoff-, Buch- und Lernschule® bekdmpft, die zu mechani-
schem Auswendiglernen lebensfremder Lernstoffe anhélt und die Vielwisserei
dem Konnen vorzieht. Dagegen soll die neue Schule als ,,freie Schule“ Schulkin-
dern wie Lehrern den zur Entfaltung ihrer produktiven Krifte notwendigen
Freiraum eroffnen, als ,Lebensgemeinschaftsschule” einen ungezwungenen
Umgang zwischen den Generationen ermdoglichen und als ,,lebendige Schule*
den Bezug zur Lebenswelt der Schiiler wiedergewinnen. Ihr ,natiirlicher Unter-
richt“ soll an Begabung und Interessen der Heranwachsenden ankniipfen, de-
ren Selbsttitigkeit fordern und zu gemeinsamer Schaffensfreude steigern
(ScHEIBE 1969).

Eine solche padagogische Neugestaltung der Schule aber scheint nur moglich
zu sein, wenn einerseits der Lehrer seine Amtsautoritit in die personliche Auto-
ritét eines viterlichen Freundes und Ratgebers iiberfiihrt (Scamip 1973). Ande-
rerseits muf} eine neue Schulorganisation entwickelt werden, die sich an der
eigenschopferischen Natur des menschlichen Lebens orientiert, welche die Viel-
falt der individuellen Begabungen immer schon im Hinblick auf die Unter-
schiedlichkeit der Aufgaben des menschlichen Zusammenlebens entwickelt. So
entwerfen Reformpiddagogen wie z.B. PETERSEN schulische Organisationsmo-
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delle, in denen die individualisierenden Formen des Unterrichts wie Niveau-
und Neigungskurse mit gemeinschaftsstiftenden Elementen wie Gesamtunter-
richt, Gesprichskreis und Schulfeier so miteinander verkniipft werden, daB ein
ideales Gleichgewicht zwischen natiirlichen Anlagen und kulturellen Anforde-
rungen erreichbar erscheint (PETERSEN 1927). Dabei identifizieren solche Re-
formpédagogen die neue Schule derart mit ihrem Begriff vom richtigen Leben,
daB sie die verdnderte Schulwirklichkeit in ihren Versuchsschulen als ausrei-
chenden Beweis fiir die Moglichkeit gesellschaftlicher Verdnderungen ansehen.

Unter ihrer Reformidee einer ,,natiirlichen* Harmonie zwischen Individuum
und Gemeinschaft aber hat sich die Schule abwechselnd entweder nicht vom
Leben abzusondern, sondern sich von ihm die ,natiirlichen“ Gesetze ihrer
Entwicklung vorschreiben zu lassen, oder gerade sich vom Leben abzusondern,
um als Lebensstitte der Jugend die ideellen Krifte der Neugestaltung heran-
reifen zu lassen. Angesichts solcher widerspriichlichen Folgerungen aus der ge-
meinsamen Berufung auf die ,,Biologik des Lebens selber machen geisteswis-
senschaftliche Piddagogen wie Lt (1927) darauf aufmerksam, daB die
Absonderung der Schule vom Leben schlechterdings die Voraussetzung sei, um
angesichts der verwirrenden Vielfalt der auBerschulischen Lebenswelt die Ein-
filhrung der nachwachsenden Generation in das Leben vorzubereiten. Doch
bedeute die Trennung der Schule vom Leben keineswegs, da die Schule be-
rechtigt oder verpflichtet set, ,,eine bestimmte Ordnung von Staat und Gesell-
schaft, eine bestimmte Gestalt kiinftiger Kultur in den Seelen der ihr anver-
trauten Jugend vorzubilden“. Vielmehr miisse die Schule, fern von jedem
Tagesstreit, ,,der Jugend in Lehre und Leben ein ideell emporgeliutertes Bild
menschlichen Wertstrebens“ geben. Damit kennzeichnet Litt den Weg der gei-
steswissenschaftlichen Pddagogik, auf dem sie aus den schulischen Antithesen
der Reformpéddagogischen Bewegung wieder herauszukommen versucht. Die-
se Antithesen konnen nidmlich Litt zufolge nur dadurch wieder iiberwunden
werden, daB nach dem Sinn der Schule gefragt und diese Frage mit einer histo-
risch-systematischen Analyse ihrer Funktion ,,im Ganzen der Kultur“ beant-
wortet wird.

3.1 Die Schultheorie der geisteswissenschaftlichen Pidagogik
und ihr Funktionsverlust in der ,,realistischen Wendung“
der Erziehungswissenschaft

Um den erzieherischen Eigenwert dieser Institution im kulturellen Gesamt-
zusammenhang zu bestimmen, versucht als erster GEBHARDT (1923) unter der
Sinnfrage die historische Vielfalt der Schulaussagen bedeutender Pidagogen
nachgingig zu systematisieren. Dabei wird die Schule als ein geistesgeschicht-
lich-kulturelles Phinomen begriffen, das Sinn und Zweck sowie die allgemei-
nen Prinzipien seiner Entwicklung in erster Linie der Tradition piadagogischer
Schulreflexion verdankt. Unter einer solchen rein ideengeschichtlichen Per-
spektive lassen sich zwar die Aufgaben der Weimarer Schulreform in die Frage
umformulieren, wie diese pidagogische Reflexionstradition auf die Gegenwart
sinngemiB auszulegen sei. Doch wird bei dieser Vorgehensweise gleichzeitig
die Schule aus ihrem 6konomischen und politisch-sozialen Verflechtungszu-
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sammenhang herausgelost. Dies wiederum fiihrt zwangsldufig zu einer Ideali-
sierung ihrer gesellschaftlichen Bedingungen, Ziele und Funktionen sowie zu
einer wirklichkeitsfremden Einschitzung des Verhiltnisses von Staat und
Schule.

So gelingt es GEBHARDT zwar, vier Begriindungsansétze fiir den erzieheri-
schen Sinn der Schule ideengeschichtlich zu rekonstruieren und als typische Lo-
sungsansitze fir die Weimarer Schulreform zu empfehlen. Danach soll die
Schule als Ort der Methode (PEsTAaL0Zz1), als Einfithrung in die iiberindividuel-
len Lebensgemeinschaften (SCHLEIERMACHER), als Jugendgemeinde (FICHTE)
und Ort des zweckfreien geistigen Lebens (HumBoLDT) zum Idealstaat und Ge-
wissen des Offentlichen Lebens weiterentwickelt werden, um den Kulturwillen
des Volkes gegen den materiellen Interessenegoismus der Gesellschaft durchzu-
setzen. Doch tragen solche schulischen Sinnbestimmungen kaum etwas zur Be-
antwortung der Frage bei, wie die wilhelminischen Schulverhéltnisse zu demo-
kratisieren und die Ausleseprozesse fiir die weiterfilhrenden Schulen in der neu
geschaffenen Grundschule piddagogisch sinnvoll zu gestalten seien. Vielmehr
rechtfertigen Schultheoretiker, die wie GEBHARDT den Eigenwert der Schule be-
tonen, die Schulpolitik der Weimarer Republik, als diese angesichts der unver-
sohnlichen parteipolitischen Interessengegensiatze Mitte der zwanziger Jahre
immer mehr dazu iibergeht, die anfinglich fiir notwendig gehaltenen, politisch
aber nicht durchsetzbaren schulstrukturellen Verdnderungen durch innerschuli-
sche bzw. rein erzieherische Reformmafinahmen zu ersetzen (KEMPER 1983).

Eine solche schulpolitische Legitimationsfunktion erfiillt die geisteswissen-
schaftliche Pidagogik abermals, als nach dem militdrischen und staatlichen
Zusammenbruch 1945 pragmatisch an die Schulverhéltnisse vor 1933 wieder an-
geschlossen wird. Der Versuch der Besatzungsméchte, im Rahmen ihrer Umer-
ziehungspolitik einen gesamtschulartigen Neuaufbau des Bildungswesens
durchzusetzen,scheitert namlich in Westdeutschland nicht zuletzt an dem Argu-
ment, daf} die historische Kontinuitit der deutschen Demokratie- und Reform-
tradition aus der Weimarer Republik gegeniiber fremdlindischen Einfliissen
unbedingt aufrechtzuerhalten sei. Diese Rechtfertigungsfunktion von Schul-
theorie wird samt ihrem Anspruch auf piddagogische Eigenstdndigkeit erst in
den sechziger Jahren aufgegeben, als es nicht mehr ausreichend erscheint, die
iiberkommenen Schulstrukturen dem ,kulturellen® Wandel anzhpassen, son-
dern als das Bildungssystem zur Sicherung wirtschaftlichen Wachstums und so-
zialer Chancengleichheit grundlegend neu gestaltet werden soll (DEUTSCHER
AusscHuss 1959; DeutscHER BiLpungsrar 1970). In dieser zweiten Phase der
Schultheoriediskussion werden namlich Alternativen zur geisteswissenschaftli-
chen Sinnreflexion ausgearbeitet, die den ,schultheoretischen Modernitéts-
riickstand*“ im AnschluB an die Theorieentwicklung der Sozialwissenschaften
wieder aufholen sollen.

Die sozialwissenschaftlichen Schulanalysen aber fragen nicht mehr nach dem
erzieherischen Sinn und Eigenwert der Schule; sie wollen vielmehr dazu beitra-
gen, soziale Lernbarrieren im Bildungssystem abzubauen, ungenutzte , Bega-
bungsreserven® in der Bevolkerung zu mobilisieren und das Schullernen insge-
samt durch seine Verwissenschaftlichung rationaler und effektiver zu gestalten:
Bildungs6konomen untersuchen z.B. den EinfluB schulischer Qualifikationen
auf die Steigerung der Produktivitit im Arbeitsproze3 (WIDMAIER 1966). Sozio-
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logen und Psychologen kiimmern sich um die Konflikte zwischen den sozialen
Rollenerwartungen und der biirokratischen Organisationsstruktur der Schule
einerseits und den Handlungsmotiven und Personlichkeitsmerkmalen von
Schiilern und Lehrern andererseits (FORSTENAU 1969). Lerntheoretiker wieder-
um versuchen den Unterrichtserfolg der Schiiler z. B. durch Verbesserung ihrer
Leistungsmotivation zu steigern (RotH 1969). Mit derart unterschiedlichen Pro-
blemzugriffen aber gerit die schultheoretische Diskussion in eine ausweglose
Situation: Auf der einen Seite gelten die traditionellen geisteswissenschaftlichen
Ansitze als veraltet und iiberfliissig, weil politische Zielvorgaben wie Wirt-
schaftswachstum und soziale Chancengleichheit an die Stelle der padagogischen
Sinnfrage getreten sind. Auf der anderen Seite lassen sich jedoch die sozialwis-
senschaftlichen Neuansitze aufgrund ihrer Methodenvielfalt nicht ohne weite-
res zu einer schulischen Gesamttheorie integrieren. Angesichts dieser Situation
wird daher Mitte der siebziger Jahre sogar der Abbruch der schultheoretischen
Diskussion gefordert, weil der wissenschaftliche Aufwand weitgehend ergebnis-
los geblieben sei (ADL-AMINI 1976).

3.2 Die Krise der Bildungsreform als Krise der Schule und Schultheorie

DaB die Frage nach Sinn und Zweck der Schule am Ende doch nicht aufgege-
ben, sondern bis in die Gegenwart hinein immer wieder intensiv erértert wird,
hiingt eng mit den Durchfiihrungsschwierigkeiten der staatlichen Bildungsre-
form zusammen. Trotz eines bis dahin einmaligen Aufwandes an wissenschaftli-
cher Rationalitit sowie an finanziellen und personellen Ressourcen fiihrt nim-
lich die Bildungsreform in den siebziger Jahren zu widerspriichlichen
Ergebnissen und 16st damit eine tiefgreifende Schulkrise aus. An der wachsen-
den Diskrepanz zwischen steigenden Abiturienten- und Studentenzahlen einer-
seits und den nach wie vor begrenzten Beschiftigungsmoglichkeiten fiir Akade-
miker andererseits kann diese krisenhafte Reformentwicklung besonders
deutlich abgelesen werden. AuBerdem treten bereits Anfang der siebziger Jahre
in der Offentlichkeit Klagen iiber Disziplinschwierigkeiten, Lernstérungen und
Motivationsverluste der Schiiler auf, die der reformierten Schule zur Last gelegt
werden: Die gesellschaftspolitischen Ziele der Reform, ndmlich Wirtschafts-
wachstum und sozialer Chancenausgleich, hitten zwar breitere Bevolkerungs-
schichten als je zuvor zu einer ldngeren Schulausbildung motiviert, doch habe
diese Entwicklung gleichzeitig in der Schule auch zu iiberzogenen Leistungsan-
spriichen an diese Schichten und zu einer inhumanen Konkurrenzorientierung
unter den Schiilern gefiihrt. Infolge der Verwissenschaftlichung aller Lernpro-
zesse werde auBBerdem in der reformierten Schule noch weniger als vorher auf
die besonderen Erfahrungsmoglichkeiten und Lebensinteressen der Schulju-
gend Riicksicht genommen (FLITNER 1977).

Durch diese Reformkritik aber gerét die sozialwissenschaftliche Umschrift
der Schultheorie nun ihrerseits in Legitimationsschwierigkeiten; denn ihre hete-
rogenen Schulaussagen haben offenbar nur zu einer teilweisen Rationalisierung
der schulischen ReformmaBnahmen beitragen konnen. Zur Uberwindung die-
ser Schwierigkeiten werden daher in der dritten Phase der schulischen Theorie-
diskussion Integrationskonzepte entwickelt, die der Schultheorie dadurch zu
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neuer wissenschaftlicher Identitiat und reformpraktischer Bedeutung verhelfen
sollen, daB sie die verschiedenen schulischen Forschungsansitze kompatibel zu
machen versuchen. Zu diesem Zweck werden die unterschiedlichen Theorie-
und Methodenkonzeptionen auf die ihnen jeweils zugrundeliegenden techni-
schen, praktischen oder emanzipatorischen Erkenntnisinteressen befragt und
anschlieBend unter der iibergreifenden Zielperspektive der Emanzipation hier-
archisch nach empirisch-analytischen, hermeneutischen und ideologiekritischen
Verfahren geordnet (Kramp 1970; HEiLAND 1976). Diese nachgingige Gliede-
rung bildet jedoch lediglich die Spezialisierung der Forschungspraxis ab, ohne zu
einer neuen Qualitdt wissenschaftlicher Theoriebildung iiber die Schule beizu-
tragen. Denn die Ordnung nach dem jeweils erkenntnisleitenden Interesse ver-
andert nicht die methodenbegrenzte Rationalitit des jeweiligen Forschungsan-
satzes (BENNER 1973).

Solche metatheoretischen Integrationsversuche aber stoBlen in der Erzie-
hungswissenschaft immer weniger auf Interesse, je mehr im Anschlul an die
anglo-amerikanische Gegenschulbewegung auch in der Bundesrepublik Not-
wendigkeit und Chancen einer ,,Entschulung der Gesellschaft“ 6ffentlich eror-
tert werden. Denn in dieser Diskussion wird der Schulreform der Vorwurf ge-
macht, sie habe zwar versprochen, mit Hilfe der modernen Sozialwissenschaften
und durch schulische Strukturreformen den Schulerfolg zu steigern und sozial
gerechter zu verteilen, doch verwechsle diese Reformstrategie offenbar ,,die
Kirche mit der Erlosung“ (ILLicH 1972). Die in Aussicht gestellten gréB8eren Be-
rufs- und Lebenschancen seien ndamlich nur um den Preis einer noch groBeren
Abhingigkeit der Heranwachsenden von den fremdbestimmten Lern- und Aus-
leseprozessen der Schule zu haben. Mit dieser noch engeren Verkniipfung von
Schul- und Lebenserfolg aber trage die Reform entgegen allen Demokratisie-
rungsabsichten mehr zur Entmiindigung als zur Selbstbestimmung der Heran-
wachsenden bei. So mache die Schulreform am Ende nur nach noch mehr Schu-
le stichtig. Diese Radikalisierung der Reformkritik zu einer grundsitzlichen
Schulkritik aber fiihrt schlieBlich dazu, daf die Aufgaben und Ziele der Schule
in der vierten Phase der schultheoretischen Diskussion zunehmend wieder un-
ter Fragestellungen erdrtert werden, die schon der piddagogischen Schulreflexi-
on des ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhunderts geldufig waren.

3.3 Die Suche nach Auswegen aus den Widerspriichen der Schule
und ihrer Reform

Zu diesem Wandel in der schultheoretischen Diskussion tragen einerseits sozi-
algeschichtliche Schulanalysen bei, welche die Problemgeschichte der Bezie-
hungen zwischen Schulsystem und Gesellschaftsstruktur bis zur Aufklirung
zuriickverfolgen und dabei die politische Antinomie der neuzeitlichen Schulre-
form zwischen biirgerlichem Gleichheitsversprechen und sozialer Ungleichheit
wieder in Erinnerung rufen (Tirze 1973; Voigt 1973). Zum anderen fiihrt die
Entschulungsthese in der Erzichungswissenschaft zu einer Riickbesinnung auf
die ,,einheimischen“ Traditionen padagogischer Schulkritik (FisSCHER u.a.1972;
1978); denn diese hat immer wieder auf den Widerspruch der Schule hingewie-
sen, einerseits der paddagogischen Forderung nach individueller Férderung
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nachkommen zu wollen und gleichzeitig dem gesellschaftlichen Zwang zur so-
zialen Auslese nachgeben zu miissen.

Im Zuge dieser Riickbesinnung auf den pddagogischen Zweifel an der Schu-
le aber wird deutlich, daB8 die Frage, wie eine allgemeine Theorie der Schule
grundzulegen sei, bis dahin zu einseitig als ein Problem der Anwendung wis-
senschaftlicher Theorie- und Methodenkonzeptionen auf den Gegenstandsbe-
reich der Schule angesehen worden ist. Weil solche Grundlegungsversuche die
piadagogische Legitimitidt der Schule stets voraussetzen und sich dieser Voraus-
setzung gegeniiber unkritisch verhalten, bewegt sich die schulische Theoriedis-
kussion in einem Zirkel fortwidhrender Methodenkritik und -legitimation,
ohne ihre Grundlagenprobleme in den Grundproblemen der Institution Schu-
le selber zu verorten. Die Wiederentdeckung der politischen und padagogi-
schen Antinomie der Schule im Zusammenhang mit den widerspriichlichen
Ergebnissen der Bildungsreform aber fiihrt in der erziehungswissenschaftli-
chen wie offentlichen Reformdiskussion zu unterschiedlichen bis gegensitzli-
chen Folgerungen.

So widerruft z. B. das Bonner Forum ,,Mut zur Erziehung“ 1978 die emanzipa-
torischen Ziele der Reform, nidmlich Chancengleichheit, Kritikfdhigkeit und
Selbstbestimmung, und erklért, die Schule habe in erster Linie ,kulturelle
Selbstverstindlichkeiten® zu vermitteln. Darunter aber werden vor allem gesell-
schaftsaffirmative Tugenden wie FleiB3, Disziplin und Ordnungssinn verstanden
(Mut zur Erziehung 1978). Mit seiner Betonung der sozialen Integrations- und
kulturellen Tradierungsfunktion der Schule erneuert das Bonner Forum ein sta-
tisches Schul- und Gesellschaftsverstindnis, das weit mehr den Arbeits- und Le-
bensbedingungen stindischer als biirgerlich-industrieller Gesellschaften ent-
spricht (BENNER u.a. 1978). Als nicht weniger problematisch erweist sich die
These von der notwendigen Abkopplung des Bildungssystems vom Beschéfti-
gungssystem, die gleichzeitig vertreten wird. Dieser These zufolge soll der Wert-
verlust qualifizierter Schulabschliisse auf dem angespannten Arbeitsmarkt als
historische Chance begriffen werden, die zunehmende Uberforderung der Men-
schen durch den Beruf zu beenden und mehr Kraft und Zeit fiir 6ffentliche
Aufgaben und personliche Anliegen aufzuwenden. Schulbildung wird hier folg-
lich nicht mehr als wirtschaftliche Produktivkraft und soziales Aufstiegsinstru-
ment geschitzt, sondern gegen die neuzeitliche Schulentwicklung als privates
Konsumgut und personliches Kompensationsmittel fiir entgangene Sozial- und
Lebenschancen angesehen.

Zu den Versuchen, einen Ausweg aus den Widerspriichen der Reform zu fin-
den, gehoren schlieBlich auch jene Reformschulen, die, wie die Waldorf-Schulen,
schon in der Weimarer Republik gegriindet worden sind und in den siebziger
Jahren bei Lehrern und Eltern auf zunehmend groBeres Interesse stoBen. Sol-
che Schulen versprechen namlich, sich stirker fiir eine altersspezifische und in-
dividuelle Forderung ihrer Schiiler als fiir das bildungspolitische Ziel der schu-
lischen Leistungssteigerung einzusetzen, mit dem die staatliche Bildungsreform
fiir breitere Bevolkerungsschichten sozialen Aufstieg und bessere Lebenschan-
cen erreichen wollte. Anstatt eine wissenschaftsorientierte Schule fiir alle zu
schaffen, die primir die kognitive Leistungsfahigkeit steigert und sich dabei
pragmatisch an den Funktionsanspriichen der Gesellschaft ausrichtet, wollen
solche Schulen vorrangig Intuition und Phantasie, Erlebnisfihigkeit und Initia-
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tive fordern und damit produktiv und individuell wirkende Personlichkeiten
heranbilden (ARBEITSGEMEINSCHAFT FREIER SCHULEN 1976).

AuBerdem werden zu dieser Zeit in staatlicher Triagerschaft neue Reform-
schulen, wie z.B. die Glocksee-Schule in Hannover oder die Bielefelder Labor-
schule, gegriindet. Im Interesse der Miindigkeit wollen sie den Schiilern vor al-
lem zur Selbstorganisation ihrer Lernprozesse verhelfen und damit den
traditionellen Anspruch der Schule auf Zwangsbelehrung brechen. Im Hinblick
auf die sozial abstrakten Arbeits- und Lebensbedingungen moderner Industrie-
gesellschaften legen solche Reformschulen besonderen Wert darauf, ihren Schii-
lern den Subjektcharakter des Menschen und die urspriinglich soziale Qualitit
seiner Existenzweise sowie den ganzen gesellschaftlichen Reichtum an Hand-
lungsmoglichkeiten wieder erfahrbar zu machen, indem sie an die ganzheit-
liche Erfahrungsweise des Kindes ankniipfen (SCHULVERSUCH GLOCKSEE 1977,
v. HENTIG 1973).

Der Versuch dieser sogenannten Alternativschulen, Leistungsstdrungen, Dis-
ziplinschwierigkeiten und Motivationsverluste als Folgen der staatlichen Re-
form mit pidagogischen Mitteln abzubauen, st68t allerdings Ende der siebziger
Jahre in zunehmendem MaBe auf die Kritik derer, die darin einen Riickfall in
die Kulturkritik der Jahrhundertwende und das erzieherische Wunschdenken
der Reformpidagogischen Bewegung vermuten (RaNG/Rang-Dubzik 1978;
RuckriEM 1978). Indem sich solche Schulen zu einer noch weitgehend vorindu-
striell strukturierten Randzone der spitbiirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft
erklidren, verfallen sie in der Sicht ihrer Kritiker der ,,retrograden Utopie“ einer
unmittelbar gebrauchswert- und bediirfnisorientierten Lernpraxis. Damit ver-
absolutieren sie ein friithbiirgerliches Weltbild, ohne den Fortgang des geschicht-
lichen Entwicklungsprozesses zur Kenntnis zu nehmen. Infolgedessen wird un-
dialektisch voneinander getrennt, was in der biirgerlichen Gesellschaft von
Anfang an eng zusammengehort und bis heute ihre Widerspriichlichkeit aus-
macht, namlich die ,,zivilisatorische Kraft“ und die ,inhumane Gewalt“ ihrer
kapitalistischen Wirtschaftsordnung.

Unter dieser dialektischen Entwicklungsperspektive aber hat die biirgerliche
Gesellschaft nicht nur zur Selbstentfremdung des Menschen von einer ur-
spriinglich gutartigen Arbeits- und Lebenspraxis gefiihrt, sondern die Verselb-
standigung der Erziehung zu einer eigenstindigen Praxis und damit erst ein hu-
manes Verhiltnis der Erwachsenen zu ihren Kindern ermoglicht. Infolgedessen
kommt es in der Sicht dieser Kritiker heute nicht auf eine radikale Trennung von
schulischer Erziehung und industrieller Produktion, sondern auf ihre méglichst
enge Verkniipfung an. Dabei gehen sie allerdings von einer prinzipiell fort-
schrittlichen Dialektik von Okonomie und Pidagogik aus. Danach macht die
profitorientierte Verwertung des Kapitals eine stindige Hoherqualifizierung
breiterer Bevolkerungsschichten notwendig, die ihrerseits wiederum zu einer
Steigerung des politischen BewuBtseins fiithrt und damit die Moglichkeit eroff-
net, die private Aneignung des gesellschaftlichen Reichtums durch wenige zu
liberwinden. Mit der Annahme einer kapitallogischen H6herentwicklung von
Okonomie, Politik und Pddagogik erliegen diese Kritiker allerdings am Ende
selbst jenem unhistorischen gesellschaftlichen Wunschdenken, das sie ,,der ge-
genwirtigen Reformpidagogischen Bewegung in der Bundesrepublik*“ vorwer-
fen. Weil Befiirworter wie Kritiker der alternativen Schulen einseitig entweder
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die Differenz oder die Interdependenz von Schule und Gesellschaft betonen,
wiederholt sich in ihrer Auseinandersetzung also letztlich der traditionelle Zir-
kel von Schulkritik und -legitimation.

3.4 Schule und Gesellschaft in den neueren schultheoretischen
Forschungsansitzen

Das erziehungswissenschaftliche Interesse wendet sich daher seit den achtziger
Jahren konsequenterweise erneut der Aufgabe zu, die wechselseitigen Bezie-
hungen zwischen Erziehungs- und Gesellschaftssystem herauszuarbeiten, um
unter der Frage nach den gesellschaftlichen Funktionen bzw. dem erzieheri-
schen Sinn der Schule die auseinanderstrebenden Reformstandpunkte wieder
zusammenzufiihren. So versucht FEND (1981) eine sozialwissenschaftliche Theo-
rie der Schule zu entwickeln, die es erlaubt, den faktischen Auswirkungen der
Schule als Sozialisationsinstanz Idealnormen fiir die schulische Erziechung und
das gesellschaftliche Zusammenleben vergleichend gegeniiberzustellen, die in
Orientierung an den Grundwerten der Menschenrechtsdeklarationen und Lén-
derverfassungen sowie an dem Kriterium der besseren Lebensbewiltigung ge-
wonnen wurden. Auf diese Weise sollen alternative normative Gestaltungsmog-
lichkeiten fiir den schulischen Sozialisationsprozef aufgezeigt und Richtpunkte
dafiir vorgegeben werden, ,,wann ein Bildungssystem als sozial gerecht, in der
Arbeit effizient, in der Entwicklung des Verstehens als kritisch und aufgeklirt,
in den Umgangsformen als demokratisch und human angesehen werden kann*.
Damit kniipft FEND an die optimistische Zielperspektive der Bildungsplanung
der sechziger Jahre wieder an, die davon ausging, zwischen politischen Grund-
werten, sozialwissenschaftlicher Detailforschung und schulischen ReformmaB-
nahmen eine rationale Zweck-Mittel-Beziehung herstellen zu konnen.

Im Gegensatz dazu fordert JURINEK-STINNER (1983), anstelle der bislang ,,al-
lein autorisierten wissenschaftlichen Heilslehren“ eine ,,6ffentlich zu diskutie-
rende Vermittlungsforschung® zu entwickeln. Diese soll die Krise der wissen-
schaftlichen Planungsrationalitit in den Widerspriichen der Bildungsreform
dadurch iiberwinden, daf sie den Entstehungs- und Verwertungszusammen-
hang wissenschaftlichen Wissens ideologiekritisch analysiert und dieses Wissen
der praktischen Vernunft und politischen Entscheidung einer ,,partizipativ-de-
mokratischen* Reformoéffentlichkeit aussetzt. Da jedoch die Rationalitét politi-
scher Entscheidungen in einer arbeitsteilig organisierten Industrie gesellschaft-
lich letztlich nicht weniger begrenzt ist als die des wissenschaftlichen Wissens, ist
mit dem Verzicht der Wissenschaft auf ihren traditionellen ,,Herrschaftsan-
spruch als iibergeordnete Rationalititsinstanz keineswegs auch das Problem
gesellschaftlicher Herrschaft schon gelost.

Demgegeniiber versuchen KrRUGER/LErRscH (1982) die Aufgabe des Herr-
schaftsabbaus in Gesellschaft und Wissenschaft dadurch zu 16sen, daB sie Theo-
rien, welche die Personlichkeitsentwicklung, die Institutionalisierung sozialer
Prozesse und den gesellschaftlichen Wandel wieder auf menschliches Handeln
zuriickfiihren, in einem Modell ,partizipativer* Schulpraxis zusammenfiihren.
Institutionen wie die Schule werden folglich als vergegenstindlichte menschli-
che Titigkeit verstanden; ihr Fortbestand erscheint nur so lange gesichert, wie
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die darin ablaufenden Prozesse von den Beteiligten als ,,sinnhafte Selbstver-
wirklichung“ erfahren werden. Wo dies in der Schule nicht mehr gegeben ist,
sind Lehrer und Schiiler nach dem Modell einer partizipativen Schulpraxis dazu
aufgefordert, die institutionellen Strukturen entsprechend dem politischen Vo-
tum fiir eine demokratische und humane Gesellschaft zu reorganisieren, um
ihre Erfahrungs- und Lernprozesse innerhalb der Institution der Schule qualita-
tiv zu verbessern. Die Frage, wo und wie die dafiir notwendigen Handlungskom-
petenzen von Lehrern und Schiilern erworben werden kénnen, bleibt dabei al-
lerdings unbeantwortet.

Der Fortschritt dieser sozialwissenschaftlichen Neuansitze zu einer Theorie
der Schule liegt hauptsichlich darin, daB sie anders als die Bildungsplanung und
die sozialwissenschaftliche Schulforschung der sechziger Jahre die gesellschaft-
lichen Funktionen und den institutionellen Charakter der Schule als Beschrin-
kung des schulischen Reformpotentials wieder in Erinnerung bringen. Gleich-
zeitig machen sie aber auch auf Moglichkeiten, den Reformerfolg zu steigern,
aufmerksam; diese scheinen einerseits in der Ausweitung wissenschaftlicher Ra-
tionalitdt auf den Zusammenhang von Schulstruktur und Gesellschaftssystem
(FenD) und andererseits in der Partizipation einer demokratischen Reform-
bzw. Schulsffentlichkeit am ReformprozeB angelegt zu sein (JURINEK-STINNER;
KRrUGER/LERSCH). Dabei wird allerdings in allen drei Ansédtzen immer schon von
einer gutartigen Dialektik zwischen Politik und Piddagogik ausgegangen, von
der die Gesellschafts- und Erziehungsphilosophie der Wende des 18. zum
19. Jahrhundert noch wuBte, daB sie der gesellschaftlichen Praxis nicht vorgege-
ben, sondern aufgegeben ist.

Solchen gutartigen Grundannahmen folgen auch jene schultheoretischen
Neuansitze der achtziger Jahre, die historisch-analytisch, prinzipienwissen-
schaftlich oder anthropologisch den pddagogischen Sinn von Schule und damit
das Verhiltnis zwischen institutioneller Differenz und gesellschaftlicher Inter-
dependenz der Schule neu zu bestimmen versuchen. Um sich von der Ideologie
des Szientismus in Bildungsplanung und -reform abzugrenzen, rekonstruiert
BALLAUFF (1982) in seiner historischen Analyse von 48 Schulfunktionen die
Unumginglichkeit und gleichzeitige Unplanbarkeit der Bildung als Grundlage
einer wahrhaft menschlichen Existenz. Dabei wird die Verschulung der Erzie-
hung, weil sie ,,MaBfinden und -halten* lehrt, zur entscheidenden Vorausset-
zung fiir Bildung und die Institution der Schule gleichzeitig zum ,,Bollwerk ge-
gen die Entmenschlichung des Menschen erklart.

Wenig spiter weist HEITGER (1984) aus transzendental-philosophischer Sicht
den unaufloslichen Zusammenhang zwischen Schule und Bildung nach und
wendet sich damit gegen die radikale Schulkritik der siebziger Jahre, die eine
prinzipielle Unvereinbarkeit von Schule und Bildung konstatierte. HEITGER zu-
folge sind namlich die schulischen Organisationsformen von Erziehung und Un-
terricht kein Hinderungsgrund, sondern die konkreten Bedingungen der Mog-
lichkeit von Bildung, tragen sie doch entscheidend dazu bei, die dialogische
Existenz des Menschen zu verwirklichen, der seine Freiheit erst in ,,riickhaltlo-
sem Fragen unter dem Anspruch unendlicher Wahrheit“ findet. Diese Freiheit
aber kann angesichts der Bedingtheit menschlicher Existenz nur in der Freiheit
der Stellungnahme zu den Gegebenheiten bestehen. Die Anerkennung der vor-
gegebenen Ziele, Inhalte und Traditionen des Schullernens und die fragende
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Auseinandersetzung mit ihnen sind folglich unverzichtbare Voraussetzungen
der Bildung als Entfaltung von Humanitét; denn solche schulischen Vorgege-
benheiten setzen der Selbstbestimmung Grenzen, ohne diese unmoglich zu
machen. Entgegen der Schulkritik der siebziger Jahre sind deshalb auch fiir
HEerrGer alle Qualifizierungsanspriiche der Schule, die der menschlichen Exi-
stenzsicherung dienen, pddagogisch prinzipiell nicht in Frage zu stellen, sondern
als Grenze des Bildungsanspruchs anzuerkennen. Eine solche prinzipienwissen-
schaftliche Rechtfertigung der Schule als Bedingung der Moglichkeit von Bil-
dung aber steht von vornherein in der Gefahr, die jeweilige historisch-konkrete
Formbestimmtheit der Schule als prinzipiell gutartig bzw. pddagogisch legitim
anzusehen und sie mangels eines empirischen AuBenkriteriums nachtriglich zu
legitimieren.

Dies wird vor allem an dem Ansatz GEissLERS (1984) deutlich, der die Insti-
tution der Schule ebenfalls in den Rang eines prinzipiell anzuerkennenden,
weil unveridnderlichen anthropologischen Grundfaktums erhebt. Nach Geiss-
LER macht ndmlich die ,,ubiquitdre Bediirftigkeit des Menschen nach Sicher-
heit und Geborgenheit* bzw. die ,,Labilitit menschlicher Emotionen“ Institu-
tionen wie die Schule zu unentbehrlichen sozialen Einrichtungen. In solchen
Institutionen sind Spannungen und Konflikte ,,zwischen subjektiven Bedin-
gungen und objektiven Gegebenheiten“ zwar unvermeidbar. Doch handelt es
sich dabei nur um zeitweilige Nebeneffekte, die den Hauptzweck und die an-
thropologische Bedeutung der Institution selbst nicht in Frage stellen. Um die-
se Nebeneffekte in den Griff zu bekommen, ist lediglich ,.ein angemessenes
padagogisch-didaktisches Arrangement® erforderlich. Infolge dieser Sichtweise
fithrt HEITGER die Verstirkung des Leistungszwangs und Konkurrenzdrucks in
der reformierten Schule, die in der Reformkritik der siebziger Jahre so heftig
beklagt wurde, am Ende darauf zuriick, daB die Schulreform der sechziger und
siebziger Jahre die Bildungschancen iiber das zutrigliche MaB hinaus vermehrt
habe. Die Verschirfung der sozialen Auslese in der reformierten Schule sei
folglich nichts anderes als eine ,,unaufhebbare Konsequenz des Prinzips der
Gleichheit®“, das politisch zwar gefordert, nicht aber anthropologisch gerecht-
fertigt werden kdnne.

Deshalb muf3 GeissLer zufolge fiir die Zukunft ein ,tolerables Maf3 an Un-
freiheit und Ungleichheit” als Grundbedingung fiir den piddagogischen Sinn der
Schule wieder akzeptiert werden. Das im sozialen Ausleseproze der Schule
stattfindende ,,Erkennen der eigenen Grenzen“ diirfe dabei nicht als eine Be-
eintrachtigung der Sozial- und Lebenschancen mif3verstanden, sondern miisse
von den Betroffenen wieder als ,,notwendige Reife* erfahren werden. So kann
GeissLER schlieBlich auch verlangen, Autoritit und Gehorsam wieder in den
Stand legitimer padagogischer GroBen zu versetzen und den Tugenden der Zu-
friedenheit, Klugheit und MéBigung im Hinblick auf das bevorstehende Ende
neuzeitlicher Fortschrittshoffnungen in der Schule wieder einen zentralen Stel-
lenwert zuzuweisen. Damit trigt die anthropologische Rechtfertigung der Schu-
le bei GEIssLER schlieBlich zur Neubegriindung einer normativen Padagogik bei.
Eine solche Pddagogik aber hatten schon die geisteswissenschaftlichen Schul-
theorien iiberwinden wollen, wenn sie in historisch-hermeneutischer Sinnrefle-
xion den erzieherischen Eigenwert der Schule auf die jeweilige zeitgeschichtli-
che Situation immer wieder neu auszulegen versuchten.
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3.5 Bildungspolitik und Schultheorie am Ausgang der Reformepoche

Die neueren Versuche, angesichts der radikalen Schul- und Reformkritik der
siebziger Jahre den ReformprozeB wissenschaftlich und politisch sowie die Insti-
tution der Schule padagogisch neu zu begriinden, sind vor allem aber auch als
ein theoretischer Reflex auf die bildungspolitische Entwicklung in der Bundes-
republik anzusehen. Denn die Bildungspolitik der achtziger Jahre ist durch eine
deutliche Wendung von der ,,dueren” zur ,,inneren” Schulreform gekennzeich-
net. Der in diesem Jahrzehnt vorherrschende bildungspolitische Pragmatismus,
der die vorhandenen Schulstrukturen lediglich in modifizierter Form fort-
schreibt, wird dabei einerseits als notwendige Erniichterung nach der Reform-
euphorie der sechziger und siebziger Jahre begriit, andererseits jedoch als
schulische Stagnation bzw. als Widerruf friiherer Reformabsichten scharf kriti-
siert. In den sechziger und siebziger Jahren waren ndmlich noch Systementwiirfe
und Strukturpléne entwickelt worden, die das gegliederte Schulsystem der Bun-
desrepublik als stindestaatliches Relikt des 19. Jahrhunderts endgiiltig iiberwin-
den sollten. Dagegen wird die Reformdiskussion der achtziger Jahre vor allem
von Beitrdgen bestimmt, die sich mit dem zunehmendem Desinteresse der
Schiiler an der Schule angesichts schwindender Berufs- und Lebenschancen, mit
den Minderheitenproblemen von Ausldnderkindern, mit Medienfragen oder
Ansitzen einer neuen Moralerziehung in der Schule beschiftigen. Denn auBler
der Bereitschaft zu Bildungsinvestitionen hat auch das bildungspolitische Inter-
esse an schulischen Strukturreformen in diesem Zeitraum merklich nachgelas-
sen (KEMPER 1990).

So sieht z.B. der Bericht der Bundesregierung von 1982 nur noch die Fort-
schreibung und Weiterentwicklung des vorhandenen Bestandes an unterschied-
lichen Schultypen und Bildungsabschliissen in den einzelnen Bundesldndern
vor. Dabei wird der Grundgedanke der Schulreform o6ffentlich widerrufen,
durch Verwissenschaftlichung aller schulischen Lernprozesse die traditionelle
frithzeitige Trennung der Schiiler in berufspraxisbezogene Schullaufbahnen ei-
nerseits und theorieorientierte Bildungsgdnge andererseits aufzuheben, um so
zur Demokratisierung der Bildungschancen in der Bevolkerung beizutragen.
Anstelle solcher gesellschaftspolitischen Zielsetzungen sieht vielmehr die
BunD-LANDER-KOMMISSION in ihrem Bildungsgesamtplan 1982 die ,Sicherung
der piddagogischen Aufgabe im Bildungswesen® als kiinftig vorrangiges Anlie-
gen der Schule an. Unter dieser Aufgabe aber versteht die Kommission haupt-
sachlich die Vermittlung von Tugenden wie Zuverlissigkeit, PflichtbewuBtsein,
Toleranz und demokratischem Engagement, Verhaltenstugenden, die stirker
die soziale Integrationsfunktion und nicht mehr wie bisher die berufliche Qua-
lifikations- und soziale Emanzipationsaufgabe der Schule unterstreichen.

Wihrend aber die staatliche Bildungspolitik und -planung eine Schulstruktur
fortschreibt, zu deren Uberwindung sie seinerzeit die Schulreform einleitete,
findet in der Offentlichen und wissenschaftlichen Diskussion die Wiederbele-
bung eines reformpédagogischen Gedankenguts statt, das schon einmal, nim-
lich im Ubergang vom Wilhelminischen Obrigkeitsstaat zur Weimarer Republik,
fiir die Demokratisierung der gesellschaftlichen Verhiltnisse in Anspruch ge-
nommen worden war. Mit dieser Reaktivierung verbindet sich daher auch heute
wieder die Hoffnung, durch innerschulische ReformmaBnahmen, die vielfach
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schon die Piddagogische Bewegung der Weimarer Republik in ihren Versuchs-
schulen erprobte, am Ende doch noch jenen gesellschaftlichen Fortschritt zu
verwirklichen, den die eingeleiteten, aber nicht konsequent zu Ende gefiihrten
duBeren Strukturreformen der staatlichen Bildungspolitik und -planung offen-
sichtlich nicht erreichen konnten.

In diesem Sinne erfreut sich z.B. , Praktisches Lernen“ als Mafinahme der
minneren* Schulreform gegenwirtig in der Schulpolitik der alten wie der neuen
Bundeslinder wachsender Beliebtheit. Dabei wird Praktisches Lernen als ein
didaktisch-methodisches Prinzip verstanden, das die verschiedenen Unter-
richtsfacher, Schulstufen und Schulformen verbinden und auf diese Weise zur
Vereinheitlichung der fortbestehenden Vielfalt schulischer Bildungsgénge bei-
tragen soll (LANDESINSTITUT NRW 1990). Dieser Begriff des Praktischen Ler-
nens aber kniipft pragmatisch an reformpéadagogische Schulkonzepte wie z.B.
die Arbeitsschulbewegung wieder an. Danach ist praktische Arbeit als Friihsta-
dium menschlicher Produktion einerseits gleichzusetzen mit einer jugendgema-
Ben Form der Weltaneignung und Selbsterfahrung und ermoglicht gleichzeitig
andererseits die sachgerechte Vorbereitung der Schiiler auf die beruflichen und
sozialen Anforderungen einer modernen Industriegesellschaft. Dabei bleibt al-
lerdings ungepriift, ob und inwieweit der praktische Nachvollzug von Sachge-
setzlichkeiten und die titige Identifikation mit der sozialen Ordnung einer
schulischen Arbeitsgemeinschaft heute noch ein Weg sein kann, die Lebensbe-
dingungen und -zusammenhinge einer industriellen Arbeitsgesellschaft zu be-
greifen.

Auch die in der Regel damit verbundene Forderung ,,Offnung der Schule*
macht schulpolitisch und -pddagogisch erst Sinn, wenn erzichungs- und bil-
dungstheoretisch hinreichend geklart ist, zu welchem Zweck und auf welche
Weise die inner- und auBerschulischen Erfahrungs- und Lernprozesse der Schii-
ler wieder stirker miteinander verkniipft werden sollen (KEMPER 1994). Denn
die auBerschulische Lebenswelt der Schiiler ist heute gewil nicht weniger pro-
blematisch, als es ihre Lernmdoglichkeiten in der Schule sind. Das neuzeitliche
Projekt biirgerliche Autonomie durch Natur- und Selbstbeherrschung hat ndm-
lich unterdessen so vielfiltige 6konomische, politische und soziale sowie &kolo-
gische Krisenerscheinungen erzeugt, daB3 die schul- und unterrichtsorganisatori-
schen Neuerungen, die Reformpddagogen wie OTT0, PETERSEN oder KERSCHEN-
STEINER zur Uberwindung der Trennung von Schule und Leben seinerzeit
entwickelten, nicht mehr ausreichen, um die heutigen Probleme der Identitéts-
findung, der lebensweltlichen Orientierung und gesellschaftlichen Integration
der nachwachsenden Generation zu 16sen. Aber auch im Hinblick auf den neu-
erdings konstatierten Wertewandel und die schwindende Erfahrungsdifferenz
zwischen ilterer und jiingerer Generation, die von einer zunehmend lédngeren
Schulbesuchsdauer fiir immer breitere Bevolkerungsschichten begleitet wer-
den, konnen kiinftige Schultheorien sich nicht mehr mit gesellschaftlichen
Funktions- und pidagogischen Sinnbestimmungen herkommlicher Art be-
gniigen.

DaB vielmehr eine neue Qualitit schulischer Theoriebildung not tut, zeigt vor
allem die neuerliche Diskussion iiber die ,,Abwesenheit der Theorie der Schu-
le“, die 1993 in der Kommission ,,Schulpiddagogik* der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft stattfand. Empirische Untersuchungen zur Effekti-
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vitit und Qualitit von Schulen, in denen sich die verdnderten Schiilererwartun-
gen als Folge der Verinderung von Kindheit und Jugendzeit widerspiegeln,
werden hier zum AnlaB genommen, erneut das Verhiltnis ,,von empirisch-ana-
lytischen und normativen Elementen einer Schultheorie“ zu thematisieren
(Bonnsack 1993). Dabei wird - dhnlich wie schon 1981 bei FEND — ein schul-
theoretischer Gesamtzusammenhang gefordert, der dem Schulethos als zentra-
lem Indikator fiir Schulqualitit Rechnung tragen soll, das im Sinne DEWEYs als
Gleichsetzung von Demokratie und erfiilltem Leben verstanden werden kann.
AuBerdem werden die Versuche fortgesetzt, den Gegenstandsbereich einer all-
gemeinen Theorie der Schule neu zu vermessen. Zu diesem Zweck werden ei-
nerseits die ,,drei einander erginzenden Perspektiven: (1) Theorie der Schule,
(2) Didaktik und (3) schulische Sozialisationstheorien* hinsichtlich ihrer , Kern-
fragestellungen und Aufmerksamkeitsrichtungen“ klar voneinander unterschie-
den und andererseits die Schnittmengen zwischen diesen drei ,,Regionaltheori-
en“ niher zu bestimmen versucht (TiLLMaNN 1993). Des weiteren wird unter der
Frage nach dem Wesen der Schule fiir eine genauere Analyse ihrer Genese als
Unterrichtsanstalt plddiert (ScHuLzE 1993). Dabei soll die ideengeschichtliche
Schwiiche der geisteswissenschaftlichen Schultheorien dadurch vermieden wer-
den, daB in Orientierung an HABERMAS’ evolutionstheoretischen Grundannah-
men die Entfaltungslogik des schulischen Lernens entwickelt und die Theorie
der Schule auf der Grundlage des Konzepts der , Lernformation” konzipiert
wird, damit die Frage nach dem Wesen der Schule ,,in einer rationalen und em-
pirisch nachvollziehbaren Weise* beantwortet werden kann. SchlieBlich werden
,vier Unterscheidungen bzw. Bestimmungen fiir materiale Studien innerhalb
der Ausarbeitung einer Theorie der Schule“ vorgeschlagen: ,,(1) Wesen und Er-
scheinung, (2) Anspruch und Wirklichkeit, (3) Produktion und Reproduktion
und schlieBlich (4) Allgemeines und Besonderes“ (GruscHkA 1993). Die schuli-
schen Konflikte bzw. Widerspriiche innerhalb dieser vier Bestimmungen sollen
eine , Konzeption dialektischer Schulforschung“ grundlegen helfen, die nicht
nur ,,das Unterbieten des Anspruchs“ der Norm allgemeiner Bildung in der
Schule erklirt, sondern auch ,,dessen pragende Kraft in der Praxis hinterfragen*
kann.

Diese neuerliche schultheoretische Diskussion in der Erziehungswissenschaft
stellt zwar insofern einen Fortschritt gegeniiber den zuvor skizzierten Theorie-
ansitzen dar, als die methodologischen und substantiellen Probleme einer allge-
meinen Theorie der Schule schirfer gesehen werden und die Widerspruchs-
struktur der Schule im Spannungsfeld von Bildung und Sozialisation als
schultheoretischer Reflexionsansatz deutlicher als bisher in Erwédgung gezogen
wird. Doch lassen sich darin weiterfiihrende Perspektiven fiir die schulische
Theorieentwicklung vorerst nur ansatzweise erkennen. Soll die schultheoreti-
sche Forschung nicht abermals dem perspektivenlosen Zirkel von Schul- bzw.
Methodenkritik und -legitimation anheimfallen, muB sie in den 90er Jahren viel
enger wieder mit gesellschaftspolitischen und allgemeinpadagogischen Frage-
stellungen verkniipft werden. Dabei stellt sich insbesondere die Frage, ob die
traditionelle schultheoretische Reflexion nicht zugunsten einer neuartigen
Theorie institutioneller Erziehung aufgegeben werden muf. Diese miifite einer-
seits die Problemlésungskapazitit von Institutionen angesichts der neuartigen
gesellschaftlichen Strukturprobleme und Sinnkrisen kritisch iiberpriifen; ande-
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rerseits hitte sie die Frage grundlegend neu zu durchdenken, ob und inwieweit
unter den Bedingungen der Schule bei Anerkennung ihrer gesellschaftlichen
Interdependenz und institutionellen Differenz dennoch piadagogisch gehandelt
werden konne.
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1. Einfithrung

»Interkulturelle Erziehung® bzw. ,Interkulturelle Bildung* ist die Formel, die
sich in europidischen und internationalen Organisationen wie Europarat, Kom-
mission der FEuropidischen Gemeinschaften, Europiischem Parlament,
UNESCO, OECD durchgesetzt hat und in international gefiihrten Diskussio-
nen im Verhiltnis zum eher im angelsachsischen Raum iiblichen Begriff multi-
cultural education gegenwirtig zu iiberwiegen scheint. Der Begriff , interkultu-
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relle Bildung“ bzw. éducation interculturelle ist im deutschen und franzosischen
Sprachraum sowie in der Schweiz, in Italien, in Mittel- und Osteuropa gebrauch-
lich. Education interculturelle und multicultural education sind fiir einige Auto-
ren/-innen synonym, fiir andere nicht (EksTRAND 1994, S. 3960; OECD/CERI
1987). Die Frage, ob sie es sind, hat in diesem Zusammenhang keine Bedeutung.
Aus vergleichender Perspektive geht es eher darum, zu erkennen, daf3 diese Be-
griffe und Konzepte teils gleiche Ziele verfolgen, beispielsweise der Diskrimi-
nierung von kulturellen Minderheiten entgegenzuwirken, aber — gesellschaftlich
und historisch bedingt - in verschiedenen Léandern teils sehr unterschiedliche
erziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Diskurse reprisentieren.
Die multikulturelle Bildungspolitik Kanadas und die damit verkniipften Geset-
ze und institutionellen Ldsungen sind nicht zu vergleichen mit den Zielsetzun-
gen und der Tragweite von Elementen ,interkultureller Bildung® in schweize-
rischen oder deutschen Dokumenten bildungspolitischer Behorden. In
Deutschland wird seit wenigen Jahren anstelle von interkultureller Erziehung
zunehmend der Begriff ,,interkulturelle Bildung® gebraucht, eine der deutschen
Bedeutung des englischen education wohl besser entsprechende Bezeichnung.
Hinter dem scheinbar einheitlichen und eindeutigen Begriff verbergen sich sehr
unterschiedliche Ansitze. Vielleicht wire es treffender, hier von einer ,,interkul-
turellen Idee in der Bildung“ zu sprechen. Dies meint eine pddagogische Opti-
on, die in einer eher breiten Definition etwa folgende Elemente einschlief3t: Es!
geht im weitesten Sinne darum, sprachliche und kulturelle Vielfalt in der Bil-
dung organisatorisch, inhaltlich und methodisch als Tatsache anzuerkennen so-
wie unterschiedliche, kulturell geprégte Inhalte und Perspektiven zur Geltung
zu bringen, miteinander zu vergleichen, in Beziehung zu setzen und gegebenen-
falls kritisch zu betrachten. Kulturen und Sprachen von nationalen oder zuge-
wanderten Minderheiten konnen je nach Zusammensetzung der Bevélkerung
und je nach Bildungsangebot daran beteiligt sein. Wie dies im einzelnen ge-
schieht, wird zu ertrtern sein.!

Der Gegenstand dieser Einfithrung in ein neueres Gebiet der Erziechungswis-
senschaft verbietet es geradezu, lediglich die Fachliteratur und die bildungspoli-
tischen Dokumente eines bestimmten Landes oder nur des deutschen
Sprachraums zu beriicksichtigen. Ein GroBteil der Diskussion findet in européi-
schen und internationalen Gremien statt (OGAy 1993). Supranationale bildungs-
politische Richtlinien und Empfehlungen im Zusammenhang mit Internationa-
lisierung der Bildung und Migration werden unter Mitwirkung nationaler
Bildungssysteme erarbeitet. Auch die erziehungswissenschaftliche Debatte
steht in jedem Land zunehmend im Zeichen des internationalen Vergleichs und
des Riickgriffs auf theoretische Instrumente, die in einem anderen als dem eige-
nen kulturellen und wissenschaftlichen Bezugssystem ausgearbeitet wurden. In
den letzten Jahren wurden verschiedene internationale Forschungsgesellschaf-
ten ins Leben gerufen, die sich ausdriicklich der interkulturellen Idee in der
Bildung und in damit zusammenhingenden Bereichen widmen. Genannt seien
hier die TAIE (Intercultural Assocation for Intercultural Education) und die
ARIC (Association pour la Recherche Interculturelle). Landesspezifische Gesell-

1 Elite-Angebote wie Europa- und Internationale Schulen kénnen aus Platzgriinden hier nicht
vorgestellt werden.
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schaften fiir Erziehungswissenschaft, z. B. die DGfE (Deutsche Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft) und die SGBF (Schweizerische Gesellschaft fiir Bil-
dungsforschung), haben Kommissionen oder Arbeitsgruppen, die sich mit inter-
kultureller Bildung beschiftigen. Viele Formen der Mobilitdt von Menschen
und der Internationalisierung von personlichen und sozialen Beziehungen er-
weitern das Spektrum der zu diskutierenden Fragestellungen iiber die Schulung
von kulturell heterogenen Klassen hinaus; stichwortartig sei hier an den Schii-
leraustausch und an Mobilititsprogramme fiir Studierende wie ERASMUS er-
innert. Es ergibt sich zwingend die Notwendigkeit, auch im Bildungsbereich In-
terdependenz zu erkennen. Der fortschreitende Proze8 der europiischen
Integration unterstreicht diese Optik zusitzlich.

Es gilt also hier, international vergleichend Entwicklungslinien erkennbar zu
machen. Allerdings ist die Internationalitit durch verschiedene Umsténde be-
grenzt, so daf sich eine Auswahl und die Beschrankung auf einen relativ engen
Raum innerhalb Westeuropas aufdréngt. Fiir eine umfassendere und vertiefen-
de Einfithrung in europiischer Sicht sei auf AUERNHEIMER (1995) verwiesen.
Vergleichende Werke mit internationaler Spannweite sind z.B. Ray/Poon-
WASSIE (1992) und LyNcH u.a. (1992).

In vielen Fillen werden in dieser Darstellung Elemente aus der deutsch- und
aus der franzosischsprachigen Diskussion erortert. Damit ist bereits ein spannen-
der Kontrapunkt gesetzt,zumal diese beiden alten Einwanderungslinder der EU
grundverschiedene Auffassungen entwickelt haben hinsichtlich der Bedeutung
der Migration sowie hinsichtlich der Opportunitit und der Méglichkeiten, die
sprachliche und kulturelle Vielfalt in der Bildung zu beriicksichtigen und wissen-
schaftlich dariiber zu reflektieren. Elemente aus der schweizerischen Diskussion
werden ebenfalls herangezogen (PoGLia u.a. 1995). Diese gliedert sich in einen
deutsch-,einen franzosisch- und einen italienischsprachigen Strang mit je charak-
teristischen Ziigen, was oft vergessen sind, weil in der Schweiz rund 64 % der
Bevolkerung deutschsprachig ist. Mit dem schweizerischen Element kann exem-
plarisch gezeigt werden, wie ein Nicht-EU-Land mit ausgepragter gesellschaftli-
cher Mehrsprachigkeit, verhiltnisméBig weit verbreiteter individueller Zwei-
sprachigkeit, langer Aus- und Einwanderungserfahrung und einem sehr hohen
Anteil von Migranten/-innen in Gesellschaft und Bildung die interkulturelle Idee
aufnimmt und umsetzt. Die italienische interkulturelle Diskussion wird ebenfalls
als exemplarischer Fall beriicksichtigt. Italien hat lange die europédischen und
auBereuropdischen Einwanderungsldnder mit Arbeitskraften versorgt (und tut
esimmer noch) und ist allméhlich ebenfalls zu einem Einwanderungsland gewor-
den. Es ist aus bildungspolitischer und erziehungswissenschaftlicher Sicht auf-
schluBreich,zu beobachten, wie Muster, die bereits in den alten Einwanderungs-
laindern zur Anwendung kamen und teilweise problematisch sind, sich
wiederholen. Zudem ist es von Bedeutung, wie die kulturelle Zusammensetzung
der Einwanderung (hauptséchlich aus nichteuropéischen und nichtchristlichen
Gebieten) den interkulturellen Diskurs auf besondere Weise prigt. Hinweise auf
die angelsdchsische Diskussion werden eingefiigt. Sie sind wichtig, weil sie insge-
samt eine charakteristische Ausrichtung ergeben,bei der zum Beispiel das Thema
der antirassistischen Erziehung einen wichtigen Platz einnimmt.

Eserscheintangebracht,vier Bereiche auseinanderzuhalten: (a) die erziehungs-
wissenschaftliche Diskussion, d. h. bildungstheoretische Ausrichtungen, pidago-
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gische Entwiirfe,Reflexionen iiber die Disziplin; (b) den bildungspolitischen Rah-
men,d. h.verbindliche Lehrplidne,nationale Richtlinien, Empfehlungen, bilatera-
- le Abkommen, supranationale programmatische Dokumente;(c) den tatsich-
lichen piddagogisch-didaktischen Umgang mit der sprachlichen und kulturellen
Vielfalt; hier wire wiederum zu unterscheiden zwischen dem ,,normalen“ Um-
- gang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt einerseits und innovativen Projek-
ten,die sich ausdriicklich auf Theorien und Entwiirfe im Sinne der interkulturellen
i Idee in der Bildung beziehen, andererseits; (d) die AuBerungen von Lehrkriften,
Eltern und Behordenvertretern/-innen iiber sprachlich-kuiturelle Vielfalt in der
\ Bildung, iiber frithkindliche Zweisprachigkeit und verwandte Themen.

Die Unterscheidung zwischen den vier Bereichenist deshalbsinnvoll,weilin der
Regel ein phasenverschobenes Erscheinen der interkulturellen Idee darin zu be-
obachten ist. Der Bereich der erziehungswissenschafilichen Diskussion (a),
manchmal,interkulturelle Erziehungswissenschaft“ genannt,ist per definitionem
weiter fortgeschritten,zumal die Erziehungswissenschaft sich gern mit dem Erar-
beiten theoretischer Gebiude und mitdem Entwerfen pidagogischer Utopien be-
faf3t,iiber deren Umsetzbarkeit relativ wenig diskutiert wird; allerdings diirfte auf-
grund des Problemdrucks die interkulturelle Subdisziplin eher als die allgemeine
Erziehungswissenschaft Aktualitdtsndhe und Suche nach anwendbaren Ansitzen
anstreben.Inder bildungspolitischen Diskussion (b) wird die Idee,sprachliche und
kulturelle Vielfalt seizu beriicksichtigen und zu fordern,in der Regel nur zogerlich
und mit Verspitung umgesetzt. Eine flichendeckende Anderung der ,,normalen®
pddagogischen Praxis (c) im Einklang mit bildungspolitischen Programmen oder
Empfehlungen (z. B. EuroPAISCHES PARLAMENT 1993 0oder EDK 1991)istinkeinem
Land festzustellen. Bildungsinstitutionen tun sich im pidagogischen Alltag
schwer mit der Anderung althergebrachter monokultureller und einsprachiger
Funktionsweisen und mit der Offenheit fiir sprachliche und kulturelle Vielfalt.
Wennsie neue Ideen umsetzen,geschiehtdies punktuellund entspricht das Ergeb-
nis hiufig den weniger entwickelten Stadien der theoretischen Uberlegungen. Der
dennoch allmihlich stattfindende Wandel ist ein von oben nach unten verlaufen-
der Vorgang. Anders verlduft die Bewegung bei Innovationen. Pilotprojekte und
Reformen,die ausdriicklich einen Einbezug derinterkulturellen Idee in Bildungs-
angebote thematisieren und bewirken, entstehen hiufig aus einem sozialen Be-
diirfnis heraus, indem z.B. Eltern oder Lehrkrifte eine Anderung des Status quo
verlangen. Eine bildungspolitische Entscheidung kann die Folge sein —als Ergeb-
nis eines Drucks von unten nach oben. Ein Beispiel dafiir ist die Entwicklung von
bilingualenKlassenim Elsa8.Solche Klassen werden seit Ende der achtziger Jahre
von Eltern verlangt und haben schlieBlich eine Umstimmung des anfangs ableh-
nenden Bildungsministeriums bewirkt; dieses unterstiitzt seit Anfang der neunzi-

. ger Jahre die zweisprachige Bildung (Fran2051sch -Deutsch) im Elsa3 offiziell
5 (CONSEIL 1994). Ahnliches wird iiber die Einfiihrung deutsch-tiirkischer Klassen
in einigen Grundschulen in Berlin berichtet (GEW 1994).

In diesem Rahmen wird der Bereich (c) notgedrungen etwas in den Hinter-
grund treten miissen. Beschreibungen und Evaluationen von durchgefiihrten
Modellversuchen oder gar von institutionalisierten Reformen der Bildungsinsti-
tutionen im Zeichen der interkulturellen Idee liegen erst in sehr beschrinktem
MaBe vor. Dies hat erstens mit den Widerstinden der Bildungssysteme zu tun,
solche Projekte zuzulassen. Zweitens spielt sicherlich eine Rolle, dal die erzie-
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hungswissenschaftliche Forschung in Europa erst von Mitte der siebziger Jahre
an die kulturelle bzw. interkulturelle Dimension als pddagogisch relevantes Ele-
ment erkannt und zu diskutieren begonnen hat. Zuerst muBten begriffliche und
theoretische Grundlagen geschaffen werden — eine Aufbauarbeit, die wohl noch
einige Jahre in Anspruch nehmen wird. Ohne eine ausreichende theoretische
Grundlage war es kaum moglich, an Evaluationen der vermutlich seltenen sich
als ,,interkulturell” verstehenden Projekte zu denken. Die wenigen bisher gelei-
steten Evaluationen von umgesetzten Projekten (Boos-NUNNING u.a. 1983;
OECD/CERI 1991; REID/REICH 1992) zeigen denn auch, daB die zugrundelie-
genden padagogischen Paradigmata heterogen sind und daB die verwirklichten
piadagogischen Modellversuche oft den verkiindeten Anspriichen nicht genii-
gen. Auf den Bereich der Einstellungen, AuBerungen und Verhaltensweisen der
Eltern, Lehrkrifte und Bildungsbehorden, die den Schulalltag wie die Bildungs-
politik nicht unerheblich mitpriagen diirften (Bereich d), kann hier nicht einge-
gangen werden.? Diese Darstellung wird sich vor allem auf die erziehungswis-
senschaftliche und die bildungspolitische Diskussion beziehen.

2. Kulturelle und sprachliche Pluralisierung der Gesellschaft und der
Bildung

2.1 Nationale und monokulturelle Ausrichtung der Bildungssysteme
als Norm

Bevor iiber das Erscheinen der interkulturellen Idee in der erziehungswissen-
schaftlichen und in der bildungspolitischen Diskussion berichtet werden kann,
ist es niitzlich, sich zu vergegenwirtigen, in welche Art von Gebilde diese inno-
vative Idee einzudringen trachtet. Im Laufe des 18. Jahrhunderts wurde Bildung
im modernen Sinne konzipiert, parallel zum Aufbau des modernen Staates mit
seiner umfassenden Verwaltung, Rechtsprechung und Armee. Die européischen
Bildungssysteme erhielten im Laufe des 18. und 19. Jahrhunderts die jetzige Or-
ganisationsform in ihren Grundziigen. Sie muflten die Aufgabe bewiltigen, die
gesamte Bevolkerung zu alphabetisieren und mittels einer einheitlichen Spra-
che und Kultur eine allgemeine Bildung zu ermdglichen. Die industrielle Revo-
lution unterstrich die Notwendigkeit einer breiten Alphabetisierung und einer
wirksamen formellen Bildung im Hinblick auf technologischen, 6konomischen
und wissenschaftlichen Fortschritt. Die Franzosische Revolution markierte die
Verbindung zwischen dem modernen Staat und dem Prozef der Nationenbil-
dung. Das franzgsische Vorbild prigte die Geschichte weiterer européischer Na-
tionalstaaten gemiB dem heute noch vitalen Grundsatz ,,ein Territorium, eine
Sprache, eine Kultur, eine Nation“ des Abbé Grégoire (CicHON 1991). Somit
wurde das jeweilige nationale Bildungssystem zusammen mit der Armee zum !
wirksamen Instrument des Aufbaus einer nationalen Identitit. Die National- !
sprache sollte die Sprache der Vermittlung von Bildungsinhalten sein, einerseits
anstelle der klassischen Bildungssprachen Latein und Griechisch, andererseits
unter AusschluB der in jeder Nation zahlreichen und verbreiteten vernakuldren

2 Vgl.dazu GoGoLIN (1994 a); Grusti (1995); ALLEMANN-GHIONDA (1996).
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Sprachen und Dialekte; diese gingen infolgedessen stark zuriick, bzw. sie wurden
in den privaten Bereich zuriickgedringt. Die Monopolstellung der National-
sprache ging Hand in Hand mit der Weitergabe von Inhalten und kulturell ge-
prigten Sichtweisen zur Umsetzung der Grundidee, eine nationale und mono-
kulturelle Identitit zu formen. AuBer dem Unterricht in der Muttersprache des
Vaterlandes waren Ficher wie Geschichte und Literatur in privilegierter Weise
fiir diese Aufgabe prédestiniert (MrrTeR 1993). Diese monolinguale und mono-
kulturelle Grundausrichtung der nationalen Bildungssysteme Europas lebt wei-
ter,obwohl im Laufe des 20. Jahrhunderts die Notwendigkeit, dieses Monopol in
Frage zu stellen, durch verschiedene Umstinde zunehmend offensichtlich ge-
worden ist. Technologische Entwicklungen (Verkehrsmittel, Telekommunikati-
on, Medien) sowie neue, multinationale Formen der wirtschaftlichen Organi-
sation begiinstigen Mobilitit und internationale Beziehungen. Massive
Migrationsfliisse vor allem seit den fiinfziger Jahren fiihren dazu, da nament-
lich die Bevélkerungen der Stiddte und der Industriegebiete zunehmend inter-
national, mehr- sprachig und multikulturell werden. Mit fortschreitender Stabi-
lisierung der Migration (siebziger Jahre) iibertrégt sich diese Internationalitit
und Mehrsprachigkeit auffillig auf die Bildungsinstitutionen. Insgesamt ergibt
sich eine facettenreiche Internationalisierung des Erlebens und des Weltbildes
jedes einzelnen, wenngleich die bewuBte Verarbeitung oft ausbleiben muB.
Trotz dieser Entwicklungen herrscht in den nationalen Bildungssystemen bis
heute die Orientierung vor, die GogoLIN (1994a) als monolingualen Habitus
bezeichnet. Selbst die Schweiz, ein Land, das nicht eine, sondern vier Landes-
sprachen besitzt, die nach dem Territorialitatsprinzip im groBen und ganzen je
einer Sprachregion zugeordnet sind, weist kantonale Bildungssysteme auf
grundsitzlich einsprachiger Grundlage auf. In monolingualen Systemen, gleich-
giiltig, ob sie zentralistisch oder foderalistisch gestaltet sind, wird die Stellung
von nationalen (oder autochthonen) Minderheitensprachen und Dialekten all-
gemein als der meist einzigen offiziellen Landessprache untergeordnet defi-
niert. Nicht-nationale (oder allochthone, auch allogene) Minderheiten- oder Mi-
grationssprachen sind nochmals eine Stufe tiefer angesiedelt; eine differenzierte
Betrachtung 148t allerdings je nach Land, historischer Tradition und politischer
Situation qualitative Unterschiede feststellen. Zwar bestehen bilinguale und die
Mehrsprachigkeit fordernde Modelle, welche eine oder mehrere nationale Min-
derheitensprachen einbeziehen; sie erfreuen sich sogar wachsender Férderung
und sind unter bestimmten Umstinden Gegenstand gesetzlicher Schutzbestim-
mungen, so etwa in innen- und auBenpolitisch strategischen Grenzgebieten wie
Siidtirol, Aostatal, ElsaB3, Schleswig-Holstein, Kidrnten usw. In einigen Angebo-
ten wird ein Teil des Sachunterrichts unter Beteiligung einer Fremdsprache, hiu-
fig Englisch oder Franzosisch, geférdert. Nicht zuletzt spielen dabei wirtschaftli-
che Erwigungen eine Rolle. Die Industrie wirbt um zweisprachiges Personal,
und Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit wird im Hinblick auf berufliche Mobilitét als
Schliisselqualifikation gepriesen. SchlieBlich wird in wenigen Fillen zweispra-
chiger Unterricht unter Beteiligung von Migrationssprachen angeboten (vgl.
3.2.2).2 Insgesamt stellen jedoch bilinguale und mehrsprachige Bildungsangebo-

3 Zahlreiche Beispiele aus verschiedenen européischen Lindern in PauLa 1994; ALLEMANN-
GHIONDA 1994b; EDK 1995b.
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te heute immer noch die Ausnahme dar. Die monolinguale Grundstruktur der
Bildungssysteme wird dadurch erst ansatzweise durchbrochen.

Die geschichtlichen Hintergriinde des heutigen Stellenwerts individueller
Zweisprachigkeit und Bikulturalitdt und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit
und Multikulturalitdt in den Bildungssystemen der modernen Nationalstaaten
wurden erst in den letzten Jahren zu einem Schwerpunkt, der mit der Forschung
iiber Interkulturalitit in der heutigen Bildung in einen Zusammenhang ge-
bracht wird. Es hat sich zumindest bei einem Teil der Forscher/-innen die Er-
kenntnis durchgesetzt, daB es nicht geniigt, Multikulturalitit in Gesellschaft und
Bildung lediglich synchron, also ahistorisch, zu betrachten, als ob erst die Migra-
tionsfliisse nach dem Zweiten Weltkrieg die Bildungssysteme mit einer Vielfalt
von Sprachen und Kulturen konfrontiert hitten. Historische Forschung, so wird
argumentiert, ist unerldBlich, um Kontinuitidten und Briiche in der Stellung
sprachlicher und kultureller Vielfalt, représentiert durch Minderheiten (auto-
chthon wie zugewandert) in den Bildungssystemen, aufzuweisen. So zeigt ein
Riickblick auf die Geschichte der deutschen Volksschule, da3 die Vorbehalte
gegen Zweisprachigkeit (z.B. gegeniiber polnischsprechenden Kindern) und die
gleichzeitige Dominanz einer monolingualen Norm im Kaiserreich und in der
Weimarer Republik bis heute wirksam sind und nach dem Zweiten Weltkrieg
lediglich in einer neuen Spielart, z.B. in der unter Lehrkriften verbreiteten Ab-
lehnung der Zweisprachigkeit der Kinder von Migranten/-innen, weiterleben
(KRUGER-POTRATZ 1994).

Im Forschungsprogramm der Deutschen Forschungsgemeinschaft FABER
(,,Folgen der Arbeitsmigration fiir Bildung und Erziehung“) nimmt die histori-
sche Forschung einen wichtigen Platz ein — ein Novum im Vergleich zur For-
schung iiber Interkulturalitit und Bildung bis zum Anfang der neunziger Jahre
(GogoLiN 1994Db, S. 7). In den meisten Léndern scheinen jedoch ausgedehnte
Forschungen dieser Art noch zu fehlen; einzelne Studien stellen einen Zusam-
menhang her zwischen der Sprachpolitik eines Landes gegeniiber den auto-
chthonen und den allogenen Minderheitensprachen (BouLotr/BoyzZoN-FRADET
1987; GiorDAN 1992; LAPARRA 1993; ALLEMANN-GHIONDA 1994 2a;1995a). Sie ver-
sprechen, die Komplexitit der Aufgaben der Bildungssysteme in bezug auf
Mehrsprachigkeit zu verdeutlichen.

Mit dem hier umrissenen Forschungsansatz werden zwei wichtige StoBrichtun-
gen angegeben. Die interkulturelle Idee in der Bildung und in der Erziehungswis-
senschaft wird nun auch historisch (und nicht wie bisher ausschlieBlich aktuali-
titsbezogen) erforscht. Es werden durch den internationalen Vergleich nationale
Spezifititen und europidische Gemeinsamkeiten und Konstanten sichtbar.

2.2 Migrationsfliisse machen die sprachlich-kulturelle Pluralisierung
von Gesellschaft und Schule sichtbar

Die quantitativen und qualitativen Eigenschaften der Migrationsfliisse und die
sozialen Folgen davon (TReiBEL 1990) zu beleuchten ist aufschluBreich, um zu
begreifen, weshalb sie versteckte, bereits bestehende kulturelle Pluralitit sicht-
bar machen und worin die Herausforderung fiir das Bildungswesen bestand und
besteht.
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Gegen Mitte unseres Jahrhunderts wandelten sich Richtung und Qualitét der
Migrationsfliisse grundsétzlich. Vom Anfang der Moderne bis zum Zweiten
Weltkrieg gingen Migrationsfliisse hauptséchlich vom Zentrum des Weltsystems
(damals Europa) an die Peripherien: Nord-, Mittel- und Siidamerika, Afrika,
Asien, Ozeanien. Nach dem Zweiten Weltkrieg bewegten sich Migrationsfliisse
von den Peripherien zum Zentrum, das allerdings nicht lediglich aus Europa,
insbesondere Nordwest- und Siidwesteuropa, sondern auch aus Nordamerika
bestand. Wihrend die erste Art von Migration durch die Absicht der Endgiiltig-
keit gepragt war — man denke an die verschiedenen Wellen deutscher und
schweizerischer Auswanderung nach Ubersee wihrend und nach der Kolo-
nialzeit —, bezeichnen heute noch Migranten/-innen der zweiten Art ihr eigenes
Migrationsprojekt hiufig als temporir, selbst wenn es sich als lang andauernd
oder gar definitiv erweist. In der ersten Phase dieser Nachkriegsmigration wur-
de in Deutschland der euphemistische Begriff ,,Gastarbeiter” geprigt; er wurde
mit der fortschreitenden Stabilisierung der Migranten/-innen von realistische-
ren Begriffen wie etwa ,,Arbeitsmigrant/-in“ oder schlicht ,,Migrant/-in“ abge-
16st. Seit Mitte der siebziger, vor allem aber in den achtziger Jahren wurde auch
Siidwesteuropa, das lange den Norden mit Arbeitskréften versorgt hatte, zum
Einwanderungsgebiet. Zum Beispiel wuchs in Italien die eingewanderte Bevol-
kerung wihrend der Zeit von 1985 bis 1994 jahrlich um rund 100000 Personen.
Nicht nur eine geographische und somit kulturelle Verlagerung fand statt, son-
dern auch eine Verinderung hinsichtlich der Migrationsmotive und somit auch
der soziotokonomischen Zusammensetzung der wandernden Bevolkerung. In
den fiinfziger Jahren und sechziger Jahren warben Industrielinder Nordwesteu-
ropas Gastarbeiter an, um den Bedarf an Arbeitskréften zu decken. Fiir die Ent-
sendeldnder lag ein Vorteil darin, daB das Problem der Arbeitslosigkeit im eige-
nen Wirtschaftssystem entschirft wurde. Ein weiterer ¢konomischer Vorteil
erwuchs daraus, daB die ausgewanderten Biirger (es waren damals vorwiegend
jlingere, ledige Minner) Geld nach Hause schickten. In den siebziger und acht-
ziger Jahren wurden viele Entwicklungsldnder von einer heftigen wirtschaftli-
chen Krise befallen, was neue Auswanderungswellen ausloste. Die politische
Krise der osteuropidischen Lénder seit Mitte der achtziger Jahre trug ebenfalls
zu betréchtlichen, qualitativ neuartigen Migrationsbewegungen bei. Arbeitsmi-
gration, Flucht vor politischer oder religidser Verfolgung oder vor Krieg, Hun-
ger usw. machten Migration zu einem vielschichtigeren Phidnomen als je zuvor.
In den achtziger und neunziger Jahren gehdrten Asylbewerber/-innen mehr als
vorher zu dieser verdnderten Migration. In Deutschland verdnderte sich durch
die Ereignisse in Osteuropa der Status der Aus- und der Ubersiedler/-innen.

Die Vielfalt der Migrationsmotive hat dazu gefiihrt, daB die Figur des Gastar-
beiters der fiinfziger und sechziger Jahre so nicht mehr existiert. Der soziotko-
nomische und bildungsm#ige Hintergrund der auswandernden Personen ist in
den neunziger Jahren vielfiltiger, als dies bis Mitte der siebziger Jahre der Fall
war. Nicht nur Hilfs- und gelernte Arbeiter/-innen wandern aus, sondern auch
zunehmend Personen mit hoheren Qualifikationen und Arbeitserfahrungen im
tertidren Sektor sowie hochqualifizierte Berufsleute, die im Herkunftsland (von
Entsendeland kann nicht mehr die Rede sein) keine angemessene Stellung
mehr finden. Zunehmende Heterogenisierung in sprachlicher, kultureller, reli-
gioser und sozialer Hinsicht ist eine der Folgen.
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In Westeuropa gelten im Jahre 1994 rund 20 Millionen als Migranten/-innen;
etwa 16 Millionen leben in Lindern der EU. Die Anteile der Migranten/-innen
an der Gesamtbevolkerung der verschiedenen Liander sind sehr unterschiedlich.
Hohe Werte kennen Luxemburg (32 %), Belgien (9,2 %), Deutschland (8,1 %),
Frankreich (6,4 %); Italien weist bei einer hohen Dunkelziffer von ohne Bewil-
ligung anwesenden Migranten/-innen einen Anteil von 1,5 % auf. Au3erhalb der
EU ragt die Schweiz mit 18,9 % heraus und steht somit nach Luxemburg an
zweiter Stelle in Westeuropa.* Im Jahre 1995 stehen mehr als 23 Millionen
Fliichtlinge und Vertriebene unter dem Mandat des Hohen Fliichtlingskommis-
sars der Vereinten Nationen (UNHCR 1995). Neben den Fliichtlingen, die inter-
nationale Grenzen iiberschritten haben, gibt es schitzungsweise weitere 26 Mil-
lionen Menschen, die innerhalb ihres Landes aufgrund von Biirgerkriegen und
inneren Konflikten vertrieben sind (op. cit.). Allerdings sucht nur ein kleiner Teil
dieser Fliichtlinge als Asylbewerber/-innen Zuflucht in den westeuropiischen
Liandern (GOEHRKE/ZIMMERMANN 1994).

Diese Zahlen werden in ihrer Bedeutung klarer, wenn zusétzlich die rechtli-
che Situation beleuchtet wird. Zum Beispiel besteht ein wesentlicher Unter-
schied, ob Kinder der Eingewanderten geméf8 dem Jus soli das Biirgerrecht
erwerben konnen und der Erwerb der Staatsangehorigkeit generell verhéltnis-
miBig einfach ist wie etwa in Frankreich oder ob der Erwerb der Staatsangeho-
rigkeit dem Jus sanguinis folgt wie z. B.in Deutschland oder in der Schweiz. Eine
Bedeutung hat der Umstand, daB in einigen Einwanderungsldndern Biirger/-in-
nen aus ehemaligen Kolonien zu den Migranten/-innen zihlen, wie dies z.B.im
Vereinigten Konigreich, in Frankreich, Belgien oder den Niederlanden der Fall
ist. Weiter spielt eine Rolle, ob Migranten/-innen das Stimmrecht auf kommuna-
ler Ebene zugestanden (wie z.B. in den Niederlanden, in den schweizerischen
Kantonen Neuenburg und Jura und in der Stadt Rom) oder verweigert wird
(wie etwa in Deutschland und in den meisten Kantonen der Schweiz). Wegen
dieser und anderer rechtlicher Unterschiede, auf die hier nicht weiter eingegan-
gen werden kann, macht ein rein arithmetischer Vergleich zwischen den prozen-
tualen Anteilen von Migranten/-innen an der Gesamtbevolkerung nur bedingt
Sinn. Zahlen sind trotzdem aussagekriftig, denn damit wird migrations- und bil-
dungspolitisch argumentiert.

Die migrationspolitischen Strategien der Aufnahmelénder entsprechen kom-
plementér den verschiedenen Qualitdten der Auswanderungsbewegungen vor
und nach dem Zweiten Weltkrieg. Aktive Ermunterung der Einwanderung, Mel-
ting pot-Ideologie und rasche Einbiirgerungsverfahren charakterisierten die Mi-
grationspolitik der ersten Hilfte des Jahrhunderts. Rotationspolitik, Segregati-
on, erschwerte Einbiirgerung (mit Ausnahme von Frankreich) sowie das
programmatische (aber meist wenig wirksame) Schlagwort ,,Integration“ kenn-
zeichneten in der zweiten Jahrhunderthilfte die Bemithungen der Einwande-
rungslénder, die jedoch nicht immer in eine organische Migrationspolitik miin-
deten. Die Einwanderungsbewegungen der fiinfziger und sechziger Jahre
wurden Anfang der siebziger Jahre in ganz Westeuropa durch verschiedene Ar-
ten von MaBBnahmen gedrosselt: Anwerbestopp, Riickkehrpramien, Einreise-

4 Fiir die EU: EUROSTAT-Daten nach MeLot11 (1994); fiir die Schweiz: BFA (1995), wobei die-
ser Anteil lediglich die ,,stindige“ auslindische Wohnbevolkerung einschlieBt.



116 Cristina Allemann-Ghionda

sperren fiir Arbeiter/-innen und ihre Angehorigen. Es setzte die Phase der Stabi-
lisierungspolitik (im Gegensatz zur Rotationspolitik) ein. Diese Phase verinder-
te die Zusammensetzung der Migration, indem infolge des Familiennachzugs
und eines verhdltnisméBigen SeBhaftwerdens Migranten/-innen nicht linger
vorwiegend jiingere ledige Méanner,sondern immer mehr auch Frauen und Fami-
lien mit Kindern waren. Die Aufnahmeregelungen wurden restriktiver — eine
Tendenz, die im Zuge der europdischen Integration einer Verschirfung entge-
gensieht.

Die Folgen der Migration fiir das Bildungswesen wurden mit der Stabilisie-
rungspolitik der Aufnahmelénder erstmals in ihrer Langzeitwirkung deutlich.
Immer mehr Kinder von Migranten/-innen traten in die Institutionen der Bil-
dung ein. Eine zumindest offiziell einsprachige Schulbevélkerung wurde durch
Einwanderung zunehmend durch Schiiler/-innen erginzt, die andere Herkunfts-
und/oder Familiensprachen mitbrachten und mit der offiziellen Unterrichts-
sprache des Aufnahmelandes zuvor nie in Beriihrung gekommen waren. Bis
Ende der achtziger Jahre waren Kinder von Migranten/-innen aus den traditio-
nellen Auswanderungsgebieten zahlreich. Die Mittelmeerlinder lieferten die
Mehrzahl der alloglotten Schiiler/-innen. Gegen Ende der achtziger Jahre iiber-
trug sich der quantitative und qualitative Wandel der Migrationsfliisse auf die
Schulbevolkerung. Aus der zunehmenden Anzahl der aus auBereuropiischen
Herkunftslindern stammenden Migranten/-innen ergab sich fiir die Bildungssy-
steme eine wesentlich vielfiltigere Schulpopulation. Diese Heterogenitit zeigt
sich heute vordergriindig in der wachsenden Anzahl von Sprachen, die in den
Familien, aber auch in Segmenten des 6ffentlichen Raumes und vor allem in
Kindergirten und Schulhdusern — zumindest auf dem Pausenhof — gesprochen
werden, und im Ausma@ ihrer ,,Fremdheit“ (z. B. nichtlateinische Alphabete).In
Zahlen und Prozenten ist die Anwesenheit der Kinder von Migranten/-innen,
die meistens zugleich von ihrer Familiensozialisation her alloglotte Kinder sind,
unterschiedlich ausgeprigt. Den zweithSchsten Anteil weist — nach Luxemburg
— die Schweiz mit durchschnittlich 21 % auf. In Deutschland betriigt der Anteil
11 %, in Frankreich 7,5%, in Italien 0,4 %.° In Industriegebieten, GroBstidten
und Arbeiterquartieren sind Kinder von Migranten/-innen in den Schulen ten-
denziell zahlreicher als in privilegierten Wohngegenden, in Kleinstidten und
Dorfern und in wenig industrialisierten Regionen. Trotz Stabilisierungspolitik
wird in vielen Einwanderungsldndern ihr Anteil weiter zunehmen, zumindest
solange die eingewanderten Familien hohere Geburtenraten aufweisen als die
ansissigen Familien bzw. solange der Geburtenriickgang der letzteren anhilt.

Der durch Migration verursachte Pluralisierungsschub in Gesellschaft und
Schule kann als ein Aspekt der vielschichtigen Pluralisierung der zeitgendssi-
schen Gesellschaft (BEck 1986) angesehen werden. Die Reaktionen der Bil-

5 Diese Zahlen beziehen sich auf die schulpflichtige Population, also grosso modo auf die Alters-
klasse 6 bis 15, und auf das Schuljahr 1994-95, fiir Italien 1992-93. Eine einwandfreie Vergleich-
barkeit der Daten ist aus verschiedenen Griinden nicht gewihrleistet. Dazu gehéren die von
Land zu Land unterschiedliche Zeitpunkte der Einschulung und die Dauer der Schulpflicht; das
dreigliedrige Schulsystem Deutschlands und dessen Behandlung in den Statistiken; der Um-
stand, daB franzosische Statistiken Kinder, die zwar von eingewanderten Eltern abstammen,
aber bereits franzosische Staatsangehorige sind, nicht sichtbar auffiihren. Quellen: KMK (1995)
(Deutschland); BFS (1995) (Schweiz); Caritas (1995) (Italien); CNDP (1996) (Frankreich).
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dungsinstitutionen auf die sprachliche und kulturelle Dimension der Pluralitét
zeigen exemplarisch Mechanismen, die auch angesichts weiterer Formen der ge-
sellschaftlichen Heterogenitdt wirksam werden. Die beiden Grundoptionen
sind Integration und Separation.

2.3 Die ersten Reaktionen der Schule auf Migration

Das sukzessive Ausgepragter- und Sichtbarerwerden der sprachlichen und kul-
turellen Pluralitét vieler Nachkriegsgesellschaften durch Arbeitsmigration, spa-
ter immer mehr auch durch andere Formen der Wanderung, zwingt Bildungsin-
stitutionen dazu, Strategien zu entwickeln, um dieser Pluralisierung zu
begegnen. Der Zustrom von Kindern von Migranten/-innen in die Schulen der
Einwanderungsldnder bedeutet zunéchst, daB die Verstindigung zwischen den
Lehrkriften einerseits und den Kindern und deren Eltern andererseits aus
sprachlichen Griinden nicht reibungslos verlaufen kann. Die Reaktion der
Schulen 14B8t, historisch betrachtet, Stadien erkennen (WrtTex 1992): In einem
ersten Stadium werden Kinder von Migranten/-innen in separierten Klassen
moglichst rasch in die Ortssprache, die fiir sie Zweitsprache (L) ist, eingefiihrt;
erst spater werden sie in Regelklassen integriert — eine durchaus noch gebréuch-
liche Praxis. Zugewanderte Kinder werden gewissermaBen als Tabula rasa be-
handelt. Erst in einem zweiten Stadium beginnen die Schulen der Aufnahmelén-
der zu realisieren, da zugewanderte Kinder bereits eine soziokulturelle
Formung durch die Herkunftsfamilien und gegebenenfalls auch durch Schulen
im Herkunftsland erfahren haben. Es wird ihnen eine Herkunftssprache (L;)
und -kultur zuerkannt, die gepflegt sein will. Sowohl der Unterricht in der
Zweitsprache als auch der riickkehrorientierte Unterricht in der Herkunftsspra-
che sind in diesem zweiten Stadium Bestandteile einer Sonderpiadagogik fiir
Kinder von Migranten/-innen, die im deutschen Sprachraum zur Zeit ihres Auf-
baus unbefangen, heute hingegen fast nur noch kritisch als ,,Ausldnderpiadago-
gik“ bezeichnet wird (Czock 1993). Es hat sich noch nicht die Einsicht durchge-
setzt, dafl Migration kein voriibergehendes, sondern ein dauerhaftes Phinomen
ist. Ein drittes Stadium macht sich als verspitete Folge der migrationspolitischen
Tendenzen im Zeichen der Stabilisierung bemerkbar. Migration wird als dauer-
haft anerkannt, und es wird nach neuen Wegen des gemeinsamen Unterrichts
aller Kinder, unabhingig von ihrer Herkunft, gesucht. Erste Ansitze interkultu-
reller Bildung sind erkennbar. Anstelle der Defizithypothese, die der Auslander-
piadagogik zugrunde liegt, soll eine Differenzhypothese treten. Darin soll das
kulturelle Anderssein, zunichst durch Kinder von Migranten/-innen reprisen-
tiert, nicht als Handicap, sondern als Bereicherung gelten.

Die Arbeiten des Europarats spiegeln diese Entwicklung in drei Stadien wi-
der. Seit 1966 und bis Ende der siebziger Jahre steht in den Aktivitdten und Ver-

6 Eine soziolinguistische Diskussion der siebziger Jahre drehte sich um die Frage, ob Kinder aus
minderprivilegierten Schichten restringiert, somit schlechter (Defizithypothese) oder lediglich
anders, aber nicht weniger gut (Differenzhypothese) als Kinder aus privilegierten Verhiltnissen
kommunizieren (vgl. DittMAR 1971). Diese Opposition von Ansitzen kann durchaus auf die
Piadagogik und ganz besonders auf die Auslidnder- versus interkulturelle Pidagogik iibertragen
werden.
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offentlichungen dieser internationalen Organisation die Integration der Kinder
von Migranten/-innen in die Bildungssysteme der Aufnahmelédnder im Vorder-
grund (PorcHER 1979). Die anfangs ausgearbeiteten Vorschlédge sind noch einer
ausldnderpiddagogischen Logik verhaftet. 1980 bis 1986 arbeitet eine Experten-
gruppe erste konzeptuelle Grundlagen und pédagogische Vorschldge im Sinne
der éducation interculturelle aus. Das Programm entfaltet sich aus der Grun-
diiberlegung heraus, daB} alle Kulturen gleichwertig sind und daf es moglich und
wiinschbar ist, durch Bildung eine Interaktion zwischen Kulturen und ihren An-
gehorigen zu fordern (PorcHer 1986). Wihrend der Kurs des Europarats einer
utopischen, missionarischen Ausrichtung folgt,sind die bildungspolitischen Ziele
der Europiischen Gemeinschaft durch einen pragmatischeren Kurs gekenn-
zeichnet, wohl aufgrund des im Vergleich zum Europarat verbindlicheren Cha-
rakters dieses Gremiums, das aus Riicksicht auf die verschiedenen Bediirfnisse
und politischen Orientierungen der Mitgliedstaaten sich moglichst sachlich, neu-
tral und praxisbezogen duBern und ideologischen Vorbehalten gegeniiber dem
Konzept der interkulturellen Bildung Rechnung tragen mu8. Fiir die EG steht
von Anfang an und heute noch der gleichberechtigte Zutritt der Kinder von
Migranten/-innen zu den Bildungsangeboten im Vordergrund. Durch die Richt-
linie ,,iber die schulische Betreuung der Kinder von Wanderarbeitnehmern“, die
den Unterricht sowohl in L, als auch in L; nahelegt (Kommission 1977), wird
implizit eine additive Zweisprachigkeit angestrebt, die dem Ziel der Chancen-
gleichheit untergeordnet ist. Die EG-Kommission fordert bereits in den siebzi-
ger Jahren Modellversuche, die mindestens teilweise die interkulturelle Idee
konkretisieren oder zumindest vorbereiten (Boos-NUNNING u.a. 1983; REID/
REICH 1992). Aber die Grundsitze der interkulturellen Bildung und die notwen-
dig daraus folgenden weitreichenden Reformen des Bildungswesens werden bis
Anfang der neunziger Jahre in Dokumenten der Kommission der EG nicht ge-
nannt, was als Distanzierung vom Europaratsdiskurs gedeutet werden kann. Die
Kommission der EG vertritt lange die Optik, da die Schulung der Kinder von
Migranten/-innen gesonderter Malnahmen bediirfe. Sie fordert daher die Mit-
gliedstaaten auf, Berichte iiber die Situation und die getroffenen Manahmen im
Bereich der ,,interkulturellen Erziehung*“ zu erstellen. Das Thema der interkul-
turellen Bildung findet schlieBlich auch in die Auswertung der nationalen Be-
richte Eingang (KomwmissioN 1994). Dasselbe Paradox wiederholt sich in der
schweizerischen offiziellen Bildungspolitik. Die beiden letzten Empfehlungen
der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren/-innen iibernehmen zwar
den Begriff ,interkulturelle Erziehung®, befassen sich jedoch nach wie vor mit
der ,,Schulung von fremdsprachigen Kindern“ (EDK 1985;1991).

2.4 Die kulturelle und die ethnische Dimension in der Forschung

Die interkulturelle Idee in der Bildung wird von zwei in Nachbardisziplinen
entwickelten Forschungsrichtungen mit paradigmatischem Charakter beson-
ders nachhaltig beeinfluBt. Es handelt sich um (a) die Forschung iiber interkul-
turelle Kommunikation und (b) die Ethnizititsforschung.

Forschungsrichtung (a) thematisiert die kulturelle Dimension und die kultu-
rell bedingten Unterschiede als bedeutende Variablen in der Entwicklung des
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Individuums und in der zwischenmenschlichen Kommunikation. Als einer der
ersten ,,Entdecker gilt der nordamerikanische Anthropologe HaLL (1966),des-
sen Begriffsbildungen und empirische Beobachtungen sich vor allem auf die
nonverbale Ebene der Kommunikation beziehen. Er behandelt Themen wie
»proxemics in a cross-cultural context” und beschreibt beispielsweise konkrete
Fille von MiBverstindnissen, die er sich aus der Verschiedenheit kultureller
Hintergriinde heraus erklirt, z. B. die Vorstellungen der Deutschen, der Englén-
der, der Japaner, der Araber (die Protagonisten der Geschichten sind meistens
Geschiftsleute, also, der Entstehungszeit der Untersuchungen entsprechend,
Minner) iiber Zeit, Raum und Koérperkontakt. Anhand von Erkldrungsmustern
und Beispielen aus dem Alltag erklart HALL, weshalb unterschiedliche, ja entge-
gengesetzte Deutungsmuster und die sich daraus ergebenden Handlungen bei
interkulturellen Begegnungen zu MifSverstindnissen fithren konnen, ja miissen.
Diese Beschreibungen muten nach dem heutigen Forschungsstand eher anek-
dotisch und unausgereift an, aber es ist HaLLs Verdienst, die Bedeutung der
kulturellen bzw. interkulturellen Dimension der Kommunikation, ,,the hidden
dimension“, wie eines seiner ersten Biicher heif8t, sichtbar und forschungswiir-
dig gemacht zu haben. Weitere nordamerikanische empirische Studien iiber in-
terkulturelle Kommunikation sind einer sprachwissenschaftlichen Richtung
zuzuordnen (Gumperz 1975). Das gesamte Gebiet ,,interkulturelle Kommuni-
kation“ erfihrt seit den siebziger Jahren in den Vereinigten Staaten eine theore-
tische Systematisierung der sich entfaltenden Studien anthropologischer,
sprachwissenschaftlicher und sozialpsychologischer Richtung. Dazu gehoren
empirische Studien iiber das Verhalten von Einzelpersonen und Gruppen in in-
terkulturellen Situationen sowie vergleichende (cross-cultural) Studien iiber
Verhaltensweisen (GuDYKUNST u.a. 1988). Ein GroBteil dieser Forschung ist an-
wendungsorientiert: Es geht zunédchst darum, Industriekadern und Soldaten des
peace corps das Leben in der Fremde zu erleichtern. Im Zuge des Civil Rights
Movement kommt das Thema des Umgangs mit Minderheitenangehoérigen, also
mit anderen als sogenannten WASP-Kulturen, hinzu.” Hier besteht eine Ver-
kniipfung zwischen psychologischem Wissen iiber interkulturelle Kommunikati-
on und einer politischen Dimension: Kampf gegen Diskriminierung, Aufdecken
der Vorgénge, die zur Vorurteilsbildung fiihren (PuscH 1979). Es werden beha-
vioristisch inspirierte Trainingsprogramme (Rollenspiel usw.) entwickelt, in wel-
chen wissenschaftliche Erkenntnisse iiber interkulturelle Begegnung nutzbar
gemacht werden sollen. Auch in Europa findet die Idee Anklang, die kulturelle
bzw. interkulturelle Dimension kénnte eine wesentliche Komponente und unter
Umstédnden ein Storfaktor zwischenmenschlicher Beziehungen sein; ,,Fehlschli-
ge interethnischer Kommunikation“ werden auch unter Beriicksichtigung von
Vorfillen, an denen Arbeitsmigranten/-innen beteiligt sind, beleuchtet (ReH-
BEIN 1985).

Forschungen iiber interkulturelle Kommunikation weisen lange Zeit kaum
explizite Berithrungspunkte mit den Fragestellungen der interkulturellen Bil-
dung auf. Resultate jener Forschungen werden Ende der achtziger Jahre in ei-
nem Teil der europdischen Diskussion aufgegriffen. Erstens geht es um die Er-

7 WASP (= White Anglo-Saxon Protestant) bezeichnet die dominante und meistprivilegierte
Kultur bzw. Klasse oder Schicht in den USA.
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forschung der personlichen und kollektiven Identitdtsbildung bei Migranten/-
innen (CAMILLERI/COHEN-EMERIQUE 1989); zweitens gilt es zu erfassen, welche
Rolle der Ubergang von einer Kultur zur anderen sowie die unterschiedlichen
kulturellen Hintergriinde in der Gruppendynamik z.B. eines Klassenzimmers
spielen (CAMILLETTI/CASTELNUOVO 1994); drittens werden Uberlegungen ange-
stellt, wie derartige Fakten und Prozesse einbezogen werden konnen, um Lehr-
krifte, Sozialarbeiter/-innen und weitere intervenants (VERBUNT 1994) mit
Kenntnissen und Fahigkeiten auszustatten, die es im Falle interkultureller Be-
gegnungen insbesondere mit Migranten/-innen erleichtern, die Vorgénge zu ver-
stehen und angemessen zu kommunizieren und zu handeln. Dieses Wissen und
diese Fihigkeiten bilden eine Schliisselqualifikation, die durch interkulturelles
Lernen erworben werden soll. Anfang der neunziger Jahre wird dies zu einem
bedeutenden Thema der interkulturellen Bildung.

Forschungsrichtung (b),d.h. die vom Paradigma der Ethnizitit geleitete For-
schung, geht davon aus, daB die ethnische Zugehorigkeit von Minderheiten fiir
deren Stellung in einer Gesellschaft von Bedeutung ist. Die theoretischen Wur-
zeln dieser Forschungsrichtung gehen auf die Analyse und Definition der ethni-
schen Gruppe bzw. Zugehorigkeit von Max WEBER (1972, S. 237) zuriick: ,,Wir
wollen solche Menschengruppen, welche aufgrund von Ahnlichkeiten des dufle-
ren Habitus oder der Sitten oder beider, oder von Erinnerungen an Kolonisation
und Wanderung einen subjektiven Glauben an eine Abstammungsgemeinschaft
hegen [...], ethnische Gruppen nennen, ganz einerlei, ob eine Blutgemeinschaft
vorliegt oder nicht.” Der wissenschaftlich definierte Begriff der Ethnie ist kon-
stitutiv fiir verschieden orientierte Analysemodelle im Bereich der Migrations-
und der Minderheitenforschung. Je nach Ansatz wird der Ethnizitit in einem
Kontinuum zwischen negativer und positiver Besetzung ein unterschiedlicher
Stellenwert zugemessen. In der ,konventionellen“ soziologischen Forschung
iiber Migration und Minderheiten wird kulturelle Assimilation unter Aus-
16schung der angestammten Kultur und ethnischen Bindung als natiirliche, un-
vermeidliche Entwicklung und als anzustrebendes Ziel vorausgesetzt. Dieses
Assimilationsparadigma vertritt in den USA die Schule von RoBerT E. PARK; in
Deutschland beispielsweise HARTMUT Esser (1980). Ethnizitét wird in der Min-
derheitenforschung, die sich in sechziger Jahren in den USA herausbildet, zum
positiv verstandenen Begriff im Zusammenhang mit der Wiederentdeckung der
eigenen Wurzeln (roots) namentlich durch die farbigen Minderheiten. Den Min-
derheiten,zu denen auch frisch eingewanderte Migranten/-innen zéhlen, werden
eigene kulturelle Charakteristiken zugestanden sowie das Recht, diesen Aus-
druck zu verleihen und dafiir sozial anerkannt zu werden (GLAZER/MOYNIHAN
1975). Das Ethnizitdtsparadigma stellt im Verhéltnis zur assimilationsgeleiteten
Minderheitenforschung einen Bruch dar. Das bildungspolitische Gegenstiick
dieser Wende ist, daB3 Institutionen und insbesondere Bildungsinstitutionen in
den USA (aber auch Kanada und Australien kennen dhnliche Entwicklungen)
sich mit der Vielfalt der Kulturen, die Minderheiten repriasentieren, auseinander-
setzen miissen. Der Einzug des Themas ,,Minderheitenkulturen“ zumindest in
Segmente der nordamerikanischen Sozialwissenschaften und Bildungsinstitu-
tionen hat ein Echo in einigen westeuropdischen Landern, in denen sich eben-
falls Ansitze der Migrations- und Minderheitenforschung und der Pidagogik
herausbilden, bei denen ,,Ethnie” und ,,Ethnizitat* Schliisselbegriffe sind.
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Die Wertschitzung der Vielfalt von Kulturen in der Erziehungswissenschaft
ist also ein Aspekt einer Entwicklung, die ebenfalls in den Bezugsdisziplinen
zuriickverfolgt werden kann.

3. Interkulturelle Bildung als Anspruch auf eine angemessene pidagogische
Antwort auf Migration

Der Begriff interkulturelle Bildung behauptet sich in der deutschen erziehungs-
wissenschaftlichen Diskussion seit Ende der siebziger Jahre, zunéchst im Zu-
sammenhang mit der pidagogischen Arbeit in Kindergérten mit hohem Anteil
von Kindern von Migranten/-innen, dann zunehmend auf weitere Schulbereiche
bezogen (AKPINAR u.a. 1977).8 Auch in den anderen alten Einwanderungsléin-
dern taucht der Terminus etwa zum gleichen Zeitpunkt auf. Der Vollstidndigkeit
halber muB3 zumindest erwihnt werden, da8 interkulturelle Bildungskonzepte
parallel zur schulbezogenen Diskussion im Zusammenhang mit Jugendaus-
tauschprogrammen, beispielsweise im Rahmen des deutsch-franzésischen Ju-
gendwerks, ausdriicklich oder sinngemiB angewandt werden. Dieser Zweig der
Diskussion scheint sich weitgehend unabhingig von demjenigen entwickelt zu
haben, der Migration und deren Auswirkungen auf Schule als Auslésemoment
und als Mittelpunkt aufweist (THoMAS/ABDALLAH-PRETCEILLE 1995; HAUMER-
SEN/LIEBE 1990).

Die Rezeption des Begriffs in bildungspolitischen Dokumenten gestaltet
sich je nach Land unterschiedlich. In Frankreich nimmt ein Zirkular des Bil-
dungsministeriums bereits 1978 den Begriff éducation interculturelle auf; nach
und nach wird er aber von der offiziellen Bildungspolitik wieder verworfen
(PurLiep 1993). In Italien, das erst seit Ende der siebziger Jahre mit Einwande-
rung konfrontiert wird, ist der AnschluB an-die Diskussion iiber interkulturelle
Bildung sehr rasch hergestellt, und zwar sowohl im erziehungswissenschaftli-
chen als auch im bildungspolitischen Bereich. Offizielle Richtlinien des Bil-
dungsministeriums iibernehmen den Begriff, sobald die ersten Kinder von Mi-
granten/-innen in den Schulen erscheinen, also Ende der achtziger Jahre
(MinisTero 1989). Hier ist also die ausldnderpddagogische Phase zumindest
den programmatischen Intentionen nach auf ein Minimum reduziert und
gleich ein interkulturelles Bildungskonzept fiir alle Kinder entworfen worden
(DeMETRIO/FAVARO 1992).

Um zur Genese des Begriffs ,,interkulturell zuriickzukommen: Seit seinen
Anfingen und bis Ende der achtziger Jahre beinhaltet der Begriff ,,interkultu-
relle Bildung* also vor allem Ansitze, die in der folgenden Definition zusam-
mengefaBt sind: ,,Pddagogische Reaktion, theoretischer und praktischer Art, auf
die migrationsbedingte kulturelle Pluralitit der Gesellschaft* (HouMANN 1989,
S. 12). Interkulturelle Bildung soll alle Kinder und Jugendliche ansprechen und

8 Der Begriff ,,interkulturell wurde — auf Schule und Bildung bezogen — in Deutschland vermut-
lich 1974 von Vink im Zusammenhang mit Kindergartenarbeit gebraucht (nach HoumManN
1989, S.27, Anm. 11). In den USA wurde bereits in den dreiBiger Jahren ein nationales Bureau
of Intercultural Education gegriindet.
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nicht bloB eine neue Art von Spezialpddagogik fiir auslidndische Schiiler/-innen
entwickeln.

Auch der Europarat entwickelt seine Begrifflichkeit zunichst als weitere
Stufe der bereits in den sechziger und siebziger Jahren durchgefiihrten Arbei-
ten iliber die schulische Integration von Kindern von Migranten/-innen. Die
Einfiihrung des Begriffs ,interkulturell (PorcHER 1979) markiert einen Para-
digmenwechsel im Vergleich zur bis dahin theoretischen und praktizierten
kompensatorischen Auslinderpiddagogik. Kulturelle Heterogenitit soll pad-
agogisch fruchtbar gemacht werden ~ eine Art positiver Diskriminierung. Die
ersten Dokumente des Europarats, in denen ausdriicklich von ,,interkulturell*
die Rede ist, betonen zudem die Bedeutung einer interkulturell ausgerichteten
Reform der Lehrerbildung (eine in Europa bis heute erst ansatzweise eingel-
ste Forderung), da sie aus einer Experten/-innengruppe iiber Lehrerbildung
hervorgegangen sind. In dieser neuen Phase wird die Bemiihung deutlich, den
Eurozentrismus zu iiberwinden, der die Arbeit des Europarats bis dahin ge-
kennzeichnet hatte. Zugleich enthalten aber die ersten Dokumente des Euro-
parats im Keim die in der Folge ausgebrochenen , Kinderkrankheiten“ der in-
terkulturellen Bildung, gehen sie doch von der idealistischen und nicht weiter
differenzierten Vorstellung aus, alle ,,Kulturen® (und mit ihnen deren Angehé-
rige) seien gleichwertig und gleichberechtigt; es liegt zudem die Annahme zu-
grunde, daB jede Kultur ewig — auf der Stufe ihres Zustandes zum Zeitpunkt
vor der Begegnung mit einer anderen Kultur und jeder Modernisierung wider-
stehend — ihre urspriingliche Identitdt beibehilt und dies auch tun soll. Dies
geht aus den Arbeiten des von 1980 bis 1986 durchgefiithrten Projet No. 7:
»L’éducation et le développement culturel des migrants“, hervor (PORCHER
1986). Problembereiche wie der unterschiedliche Status von Mehrheits- und
Minderheitskulturen in einer Nation, die soziookonomisch und politisch be-
dingten Machtverhiltnisse, welche die Interaktion zwischen Angehorigen
verschiedener kultureller Gruppen mitbeeinflussen und unter Umstéinden er-
schweren, mogliche Konflikte aufgrund entgegengesetzter Wert- und Norm-
vorstellungen sowie das Problem, daB gewisse kulturell gerechtfertigte Nor-
men zu Menschenrechtsverletzungen fithren koénnen, werden in der
irenistischen Utopie des Europarats — zumindest in den ersten Jahren — nicht
thematisiert. Trotz dieses Hangs zur Wirklichkeitsferne kann man durchaus sa-
gen, daf3 die Arbeiten des Europarats fiir die weitere theoretische und bil-
dungspolitische Diskussion ein nicht wegzudenkendes Fundament gelegt ha-
ben und nicht ohne EinfluB auf bildungspolitische Stellungnahmen und
padagogische Umsetzungen in den Mitgliedstaaten geblieben sind.

Die sich in den achtziger Jahren entfaltende Diskussion tiber interkulturelle
Bildung hat sukzessive verschiedene Interpretationen und Konkretisierungen
des Grundsatzes ,,angemessene Reaktion auf migrationsbedingte Pluralitdt” im
Zeichen der positiven Diskriminierung von kultureller Differenz und kulturel-
ler Vielfalt erfahren. Im folgenden wird eine Auswahl davon vorgestellt. Aus
Platzgriinden bezieht sich diese Auswahl hier ausschlieBlich auf Schule. Au3er
dem bereits erwahnten Schiiler- bzw. Jugendaustausch nehmen inzwischen auch
andere Bildungsbereiche, insbesondere seit wenigen Jahren auch die Erwachse-
nenbildung und die universitire Bildung (LiseBrRINK im Druck), die interkultu-
relle Idee auf.
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3.1 Die Kulturen der Migranten/-innen als pidagogische Ressource

Die Priskription, alle Kulturen und insbesondere die Kulturen von eingewan-
derten Minderheiten in den Mittelpunkt des padagogischen Geschehens zu stel-
len, wird in der néchstliegenden Variante so ausgelegt, daB der Unterricht die
verschiedenen kulturellen Hintergriinde der Kinder von Migranten/-innen the-
matisieren soll. Erste Versuche in dieser Richtung heien zum Beispiel ,,Von wo
kommst’'n Du?“ (AKPINAR/ZIMMER 1984). Damit soll ein zweifaches Ziel er-
reicht werden: Zum einen sollen durch diese Wertschitzung die personliche
Identitit des eingewanderten Kindes und somit sein Selbstwertgefiihl gestérkt
werden. Zum anderen sollen einheimische Kinder Einfiihlungsvermégen, ,,Em-
pathie“, wie die Empfehlung oft lautet, und Solidaritit lernen: soziales Lernen
also (ESSINGER/GRAF 1984; STAATSINSTITUT 1992;1994; MInIsTERO 1990). Die Kul-
turen und Sprachen von Migranten/-innen sind fiir das franzésische Bildungsmi-
nisterium cultures d’apport; sie sollen im Unterricht gewiirdigt werden, um den
Kindern von Migranten/-innen bei ihrer Suche nach neuen Wurzeln zu helfen,
aber auch um die franzgsische Kultur zu bereichern (BErQUE 1985, S. 29 u. S. 46).
Trotz dieser Empfehlung ist jedoch in der franzosischen interkulturellen Dis-
kussion die sprachliche Fragestellung wenig entwickelt. Diese Ausrichtung istim
wesentlichen als Ergebnis der sehr wirksamen universalistischen Sprachpolitik
Frankreichs zu werten.

Das italienische Beispiel zeigt, daB das Thema der Herkunftskulturen der
Kinder von Migranten/-innen fast unvermeidlich die erste Nidherung an den in-
terkulturellen Gedanken darstellt. Dies kommt sowohl in offiziellen Rund-
schreiben als auch in der inzwischen umfangreichen Lehrmittelproduktion zum
Ausdruck (CERCENA u.a. 1992).

Das Thematisieren der von Kindern personifizierten ,fremden*“ Kulturen
entpuppt sich auf lange Sicht wenn nicht als per se fragwiirdig (aber auch das
wire zu diskutieren), so doch als letztlich eine pidagogische Sackgasse. Ein
Besuch in der Ecole Vitruve 1994 brachte folgende Realitit zum Vorschein:
Schulleitung wie Lehrkrifte erklirten, die interkulturelle Padagogik sei in die-
ser Schule, die in ihrem Selbstverstﬁndnis zur Erfindung der interkulturellen
Erziehung beigetragen hat, heute kein Thema mehr. Alle Kinder seien vollends
kulturell assimiliert und somit kleine Franzosen und Franzésinnen. Daraus
folgt der UmkehrschluB3, daB interkulturelle Bildung nie etwas anderes als Aus-
léinderpéidagogik gewesen ist. Andere Einwanderungslinder betrieben wohl
eine weniger iiberzeugte und wirksame Assimilationspolitik als Frankreich
(Topp 1994; TRIBALAT 1995) aber iiberall setzt bei jedem Mlgranten und jeder
Mlgrantm sehr bald ein Wandel von einer Herkunfts- zu einer Migrationskul-
tur ein, so daB eine Beschiftigung mit Herkunftskulturen fiir die Kinder selbst
dann wenig Sinn machte, wenn die Darstellungen wissenschaftlich korrekt wi-
ren. Vor allem aber macht sie wenig Sinn, wenn Herkunftskulturen atavistisch
nur als traditionelle, rurale, der miindlichen Uberlieferung anvertraute Kultu-
ren dargestellt werden, die an jeglichen Modernisierungsproze3 vorbei erhal-
ten bleiben (sollten) — vielleicht nur, um romantische Sehnsiichte der Piddago-
gen/-innen zu stillen.
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3.2 Migrationssprachen in der Schule: Indikator und Priifstein der
kulturellen Pluralisierung der Bildung

Ein ziemlich robuster Zweig der interkulturellen Idee in der Bildung geht davon
aus, daB die Vielfalt der kulturellen Hintergriinde erst angemessen in die mono-
linguale Bildung Einzug halten kann, wenn die Migrationssprachen nicht von
der Schule ausgeschlossen werden. Probleme ergeben sich aus der Tatsache, da
die in der Familie gesprochene Sprache (Familiensprache) nicht immer mit der
offiziellen Sprache des Herkunftslandes (Herkunftssprache) identisch ist. Bei-
spiele sind: die kurdische Sprache, die zahlreiche tiirkische Biirger/-innen spre-
chen, arabische Varietiten, die mit dem klassischen Arabisch nicht identisch
sind, sowie regionale Dialekte und Sprachen italienischer Migranten/-innen.
Der Terminus ,,Familiensprache* entspricht zwar auch nur approximativ, aber
besser als ,,Herkunftssprache* — von ,,Muttersprache* ganz zu schweigen —, der
Situation von Migranten/-innen, was ihre Erstsprache anbelangt. Der in der
Zweisprachigkeitsforschung hiufige Terminus ,,Erstsprache (L,) ist jedoch vor
diesem Hintergrund nicht ganz unbedenklich. Fiir Schiiler/-innen mit einem Mi-
grationshintergrund, die bereits der zweiten oder gar dritten Generation ange-
horen, also im Aufnahmeland geboren oder wihrend der Kindheit zu ihren zu-
vor ausgewanderten Eltern gezogen sind, besitzt die Familiensprache nicht ohne
weiteres den affektiven, kognitiven und sozialen Status einer Erstsprache. Die
Unterscheidung zwischen der Sprache der Kinder oder Jugendlichen und derje-
nigen der Eltern ist vor allem in solchen Fillen sinnvoll. Je linger Kinder mit
einem Migrationshintergrund im Aufnahmeland gelebt haben, desto lockerer
und/oder ambivalenter wird unter Umstanden ihre Beziehung zur Familienspra-
che. Diese erhilt im Hinblick auf die Verbindung mit den Eltern und mit der
Kultur des Herkunftslandes und somit fiir die Identitidtsbildung des Kindes, das
den Ubergang von einer kulturellen und sozioskonomischen Einbindung und
von einer Gesellschaft zur anderen bewiltigen muB, einen starken symbolischen
Wert. In der pddagogischen Diskussion iiber die Beriicksichtigung der Migrati-
onssprachen entspricht die Abkiirzung L; aufgrund einer Konvention ebenfalls
der Familiensprache, selbst wenn die Kenntnisse rudimentir sind und die Fami-
liensprache nicht zuerst erworben wurde. Im Unterricht werden jedoch, wenn
iiberhaupt, nur offizielle Sprachen der Herkunftslinder (ebenfalls L) angebo-
ten. Das Gegenstiick dazu ist L, d. h. die Zweitsprache, die das Kind im Aufnah-
meland durch Sprechen mit Kameraden und erwachsenen Bezugspersonen (un-
gesteuerten Spracherwerb) und durch Unterricht (gesteuerten Spracherwerb)
erlernt.

Piadagogische Konzepte, die von einer groen Bedeutung der Familienspra-
che der Kinder von Migranten/-innen ausgehen, stiitzen sich auf Ergebnisse der
Forschung iiber Zweitspracherwerb und die frithkindliche Zweisprachigkeit
(APELTAUER 1987). Im Gegensatz zur einschligigen Forschung bis in die sechzi-
ger Jahre hinein gehen neuere Erkenntnisse davon aus, da frithkindliche Zwei-
sprachigkeit nicht nur moglich, sondern auch fiir die kognitive, emotionale und
soziale Entwicklung giinstig und daher férderungswiirdig sei. Auf CuMMINS
(1984), der sich unter anderem auf positive Erfahrungen im kanadischen Bil-
dungssystem stiitzt, geht die vielbeachtete Interdependenzhypothese zuriick.
Danach wirkt sich der Erwerb einer L, giinstig auf das Erlernen oder die Kon-
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solidierung von L; aus und umgekehrt, allerdings nur, wenn bestimmte Voraus-
setzungen erfiillt sind; eine davon ist die gute Qualitit der Unterrichtskonzepte
und -methoden. CumMiIns hebt hervor, daB der Schulerfolg von zweisprachigen
Kindern, insbesondere Kindern von Migranten/-innen, durch geeignete Forde-
rung der Zweisprachigkeit giinstig beeinfluBt werden kann. Diese Hypothese
wird in Nordamerika und spiter auch in Westeuropa durch empirische Untersu-
chungen bestitigt. Die positive Korrelation zwischen kontinuierlichem, sprach-
wissenschaftlich wie -didaktisch korrektem Unterricht in L; im Rahmen der
Regelschule und den allgemeinen Schulleistungen von tiirkischen und marok-
kanischen Kindern in den Niederlanden zeigt VERHOEVEN (1995) in einer Léangs-
schnittstudie. Fine andere empirische Untersuchung belegt, daB frithkindliche
Zweisprachigkeit bei portugiesischen Kindern in der franzosischen Schweiz sich
auf deren Lesenlernen positiv auswirkt (PERREGAUX 1994).

Der Einfachheit halber wird hier zwischen zwei Grundvarianten unterschie-
den, nach denen die Migrationssprachen in das Bildungssystem integriert wer-
den bzw. gemiB den erziehungswissenschaftlichen Entwiirfen integriert werden
sollten: (1) Unterricht in den Sprachen der Herkunftslinder als mehr oder
minder integriertes Zusatzangebot innerhalb der monolingualen Regelschule;
(2) bilinguale Erziehung bzw. zweisprachiger Unterricht als Bildungsangebot,
das eine mehr oder weniger ausgeprigte Strukturreform der monolingualen
Schule voraussetzt.

3.2.1 Unterricht in den Sprachen der Herkunftslinder

Die Variante (1), in Deutschland ,,muttersprachlicher Unterricht“ genannt, hat
im Laufe der Jahre in den westeuropdischen Einwanderungslédndern eine Ent-
wicklung durchlaufen, die hier in groben Ziigen nachgezeichnet werden soll.
Wihrend es urspriinglich um die Vorbereitung auf eine allfillige Riickkehr bei
gleichzeitiger Integration ging, hat sich in bildungspolitischen Orientierungen
nach und nach der Gedanke durchgesetzt, da3 die Migrationssprachen, de jure
und de facto aber die Sprachen der Herkunftsldnder, fiir die Kinder von Migran-
ten/-innen und fiir die gesamte Schiilerschaft eine Ressource sein kénnen. In
Deutschland wird die EG-Richtlinie von 1977 (KomMmissioN 1977) verhéltnismai-
Big genau genommen. In fiinf der elf alten Bundeslédnder untersteht der mutter-
sprachliche Unterricht ganz oder teilweise der Schulbehorde des Landes mit
entsprechenden inhaltlichen, methodischen, organisatorischen und finanziellen
Folgen.? Die franzosische Schule hat den enseignement de la langue et culture
d’origine trotz der Verpflichtung gegeniiber der EG-Richtlinie nie finanziert
und steht ihm zunehmend skeptisch bis ablehnend gegeniiber. In der Zeit von
1985 bis 1995 wird diese Entwicklung in Richtung sukzessiven Abbaus deutlich.
Ein Zusammenhang mit dem Wechsel der politischen Fithrung ist offensichtlich.

9 In den Bundeslindern Bayern, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-
Pfalz wird der muttersprachliche Unterricht vom Bundesland finanziert und beaufsichtigt. In
den iibrigen sechs Lindern leistet die deutsche Behérde Zuschiisse zum Konsulatsunterricht
(Rix1us/THURMANN 1987). In den neuen Bundeslindern scheint der muttersprachliche Unter-
richt fiir Kinder von Migranten/-innen bisher wenig diskutiert zu werden.
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Der Bericht BErQUE (1985) lobte noch die Sprachen der Migration; im Einklang
mit den Ideen der sozialistischen Partei wurde darin deren Pflege in einem
Atemzug mit derjenigen der regionalen Sprachen genannt: Arabisch neben Bas-
kisch als Prioritit. Im selben Bericht wurde auf das interkulturelle Potential die-
ser sprachlichen Diversitdt hingewiesen. Anders tont es im Nouveau Contrat
pour I’Ecole (MinisTERE 1994) der konservativen Regierung. Die Zentralitit der
franzosischen Sprache wird mit Nachdruck betont, den regionalen Sprachen
wird je nach sozialer Nachfrage Raum zugestanden, der frithe Fremdsprachen-
unterricht soll flichendeckend eingefiihrt werden, aber die Migrationssprachen
sind mit keinem Wort mehr erwihnt. Italien hat zusitzlich zur EG-Richtlinie
von 1977 im Jahre 1986 ein Gesetz verabschiedet, wonach auch den Nicht-EG-
Staatsangehorigen, die in Italien die Mehrheit der Immigration ausmachen,
»programmi culturali“ sowie Unterricht in den Familiensprachen angeboten
werden sollen (MiINISTERO 1990). Aber weder die EG-Richtlinie noch das Gesetz
von 1986 werden befolgt, d.h., der italienische Staat iibernimmt in der Regel
keine Kosten fiir Lehrkrifte in solchen Programmen; privat getragene Kurse
(etwa Chinesisch in Mailand oder in Florenz, Koranschulen in Mailand und Tu-
rin) werden von der 6ffentlichen Schule, oft mit der tatkriftigen Unterstiitzung
katholischer Organisationen, toleriert bis befiirwortet. Die Schweiz kennt dies-
beziiglich Empfehlungen. Zum Zeitpunkt der Einfilhrung des Unterrichts in
heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) oder cours de langue et culture d’origine
(LCO) zu Beginn der siebziger Jahre (EDK 1972) stand ebenso wie in den EG-
Lindern die Vorbereitung auf die Riickkehr im Vordergrund. Spiter wurde eher
mit der Stiarkung der kulturellen Identitédt, mit der gesamten sprachlichen Ent-
wicklung sowie mit dem Wert der interkulturellen Erziehung argumentiert
(EDK 1985;1991). Zumindest fiir die zahlenméBig und organisatorisch stirke-
ren Migrationssprachen wie Italienisch, Spanisch, Portugiesisch, Tiirkisch, siid-
slawische Sprachen werden HSK- bzw. LCO-Kurse angeboten. Die Zustédndig-
keit liegt entweder bei der Behorde des Herkunftsstaates (Konsulat, Botschaft)
oder bei einer privaten Organisation. In keinem Fall ist ein Kanton Trager. Der
italophone Kanton Tessin kannte lange vorwiegend italienische Einwanderung.
Die Frage nach einem Zusatzunterricht in der Herkunftssprache stellte sich da-
her nicht. Fiir die Sprachen der neuen Einwanderergruppen besteht dhnlich wie
in Italien so gut wie kein Angebot. Je nach Kanton ist dieser Unterricht mehr
oder weniger stark in das Regelpensum integriert.

Der internationale Vergleich 148t deutlich hervortreten, da8 Schulen die Mi-
grationssprachen in einer hierarchischen Abstufung unterschiedlich intensiv
und mit wechselnder Akzeptanz durch die Schulbehtérden und Lehrkrifte inte-
grieren. MaBgebend ist die Unterscheidung zwischen EU-Sprachen und ande-
ren Sprachen. Wichtig ist aber auch die Verkniipfung zwischen der Sprache und
der tatsdchlichen oder vermeintlichen religiosen Ausrichtung der beteiligten
Gruppen. Gelegentlich scheint die Befiirchtung auf, der Sprachunterricht konne
als Trojanisches Pferd fiir fundamentalistische Unterweisung mibraucht
werden.

Der Status des Unterrichts in Sprachen der Herkunftskinder hat sich in den
»alten“ Einwanderungslindern im Laufe der Zeit zugunsten einer verbesserten
Integration gewandelt. Eine StoBrichtung ist der allmihliche Ubergang in das
Angebot des Fremdsprachenunterrichts einiger Schulen (REicH 1994 a). Diese
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Entwicklung ist von Land zu Land und auch regional sehr ungleich vorange-
schritten und umfaBt nur einen kleinen Teil der in Frage kommenden Sprachen.
Dort, wo eine Auswahl von Migrationssprachen bereits Teil des Fremdsprachen-
angebots ist, neigen aber Schiiler/-innen dazu, in ihren Augen prestigereichere
Sprachen wie Englisch vorzuziehen. Die Frage ist deshalb berechtigt, ob dies
tatséchlich der richtige Weg sei, um mit Hilfe der Sprache des jeweiligen Her-
kunftslandes Kinder von Migranten/-innen in ihrer Zweisprachigkeit und bikul-
turellen Identitét zu stirken, die kulturelle Vielfalt insgesamt anzuerkennen und
zu einer zukiinftigen européischen Sprachpolitik beizutragen, wie in einem Aus-
wertungsbericht zu EG-Modellversuchen behauptet wird (REID/REICH 1992,
S. 243).

3.2.2 Zweisprachiger Unterricht

In der Regel stehen Bildungssysteme dieser Losung eher ablehnend gegeniiber.
Die Variante (2): bilingualer Unterricht als besondere Art der Férderung von
Kindern von Migranten/-innen, stellt die Ausnahme dar. Im folgenden wird
exemplarisch auf zwei Modelle hingewiesen, die in unterschiedlicher Art das
Ziel der zweisprachigen Alphabetisierung von Kindern von Migranten/-innen
verfolgen.

Das erste Modell, in seiner urspriinglichen Form oft als ,,das bayerische Mo-
dell“ bezeichnet, fiihrt zunichst identititstheoretische Argumente an, um zu be-
griinden, warum die frithkindliche Zweisprachigkeit in homogenen Gruppen
(z.B. nur griechische Kinder) moglichst bereits im Kindergarten gefordert wer-
den soll. Die Familiensprache (L;) hat in einer ersten Phase Vorrang, damit eine
Grundlage auch fiir den spiteren Erwerb von L, gelegt werde. Die beiden Spra-
chen sollen auch als Unterrichtsmedium eingesetzt werden. Dieses Konzept der
bikulturellen Bildung wurde vor allem vom Miinchner Staatsinstitut fiir Friih-
padagogik (FTHENAKIS u.a. 1985) und von der Bundesarbeitsgemeinschaft der
Immigrantenverbinde in der Bundesrepublik, insbesondere durch das Memo-
randum zum muttersprachlichen Unterricht (BAGIV 1985), propagiert. Das
Ziel kann zusammengefaBt werden als der Versuch, die hiufig vorkommende
doppelte ,,Halbsprachigkeit“!’ der Kinder von Migranten/-innen zu vermeiden
und statt dessen eine voll entfaltete Zweisprachigkeit und Bikulturalitit auszu-
bilden. Eine solche sei durch den herkommlichen muttersprachlichen Unter-
richt nicht zu erreichen. Fiir Kinder von Migranten/-innen sei eine gutent-
wickelte Zweisprachigkeit und Bikulturalitit nicht nur abdingbar, um Person-
lichkeitsstérungen zu vermeiden, die entstiinden, wenn ein Kind sich gezwungen
sehe, einen Teil seiner kulturellen Identitit zu verdringen, sondern auch Bedin-
gung fiir eine erfolgreiche Integration; denn nur gesunde, selbstbewuBte, artiku-
lationsfahige Individuen kénnten sich in gesellschaftliche Strukturen einbrin-
gen. Das bayerische Modell ist oft als segregativ kritisiert worden. Die
Begriindungen fiir den Unterricht in der Herkunftssprache wiéren es zwar nicht,

10 Eine an der kommunikativen Funktion und nicht an Normen orientierte Betrachtung der
Zweisprachigkeit 148t den Begriff ,,Halbsprachigkeit” nicht gelten. Mischcodes sind danach
ebenso effektiv wie ,,reine” Codes: wieder die Differenzhypothese! (Vgl. LUb1/Py 1986.)
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aber vieles spricht dagegen, homogene Gruppen, die nach dem Prinzip der
Staatsangehorigkeit gebildet werden, zu unterrichten, selbst wenn die Ausrich-
tung bilingual und bikulturell ist. Jedenfalls erscheint heute ein Bildungsange-
bot,das mindestens zeitweise eine Gruppe von Migranten/-innen aussondert, als
anst6Big. Das bayerische bikulturelle Konzept war seinerzeit stark von der
Riickkehrorientierung der Migranten/-innen geprigt, zumindest ist dies die
heutige Interpretation der zustindigen Behorde. Bikulturelle Klassen gingen im
Laufe der achtziger Jahre in Bayern stark zuriick. Wihrend 1982/83 39 % der
auslidndischen Schiiler/-innen eine zweisprachige Klasse besuchten, sind es
1992/93 nur noch 14 % (StAATSMINISTERIUM 1993). Die Anzahl zweisprachiger
Klassen sank wihrend dieser Zeit von 1161 auf 527. , Die Ursache dafiir ist in
einer lingeren Verweildauer der auslandischen Familien und in der deutlich er-
kennbaren Tendenz zur Verfestigung des Aufenthalts bis hin zum Daueraufent-
halt zu sehen® (StaAaTsMINISTERIUM 1993). Das in den achtziger Jahren hochge-
haltene zweisprachige Konzept wich aufgrund der verdnderten Situation einer
anderen Form der Forderung der Zweisprachigkeit der Kinder von Migranten/
-innen, bei der eine gemeinsame interkulturelle Bildung aller Schiiler/-innen an-
gestrebt wird. Im seit 1990/91 bestehenden Modellversuch ,,Integration auslédn-
discher Schiiler in Regelklassen* werden folgende Ziele verfolgt: interkulturelle
Erziehung, Einbeziehung des muttersprachlichen Unterrichts in den Vormittag,
Verbesserung der Deutschkenntnisse ausldndischer Schiiler/-innen, Zusammen-
arbeit deutscher und ausldndischer Lehrer/-innen.

Ein weiteres Modell, genannt ,,zweisprachige Erziehung*, besteht seit 1983 in
Berliner Grundschulen (zuletzt an 16 Grundschulen) und umfaBt verschiedene
Konzepte. Die Idee der zweisprachigen Alphabetisierung und Erziehung geht
davon aus, daB8 es mdglich und wiinschbar sei, tiirkische Kinder gleich- oder
nachzeitig in zwei Sprachen das Lesen und Schreiben zu lehren. Sprachwissen-
schaftliche und sprachdidaktische Argumente erhalten in diesem Konzept ein
starkes Gewicht. Anfangs wurde die zweisprachige Alphabetisierung in soge-
nannten Auslidnderregelklassen, seit 1989 zunehmend in gemischten Regelklas-
sen durchgefiihrt. Fiir deutschsprachige Kinder hat dies jedoch keine zweispra-
chige Alphabetisierung zur Folge oder dann nur als Nebenerscheinung. In
wissenschaftlichen Untersuchungen wurde der Frage nachgegangen, wie sich
die Lesefdhigkeit bei zweisprachig alphabetisierten Kindern entwickle. Das Er-
gebnis sei positiv (GEW 1994, S. 21). '

Eine Verbindung zwischen einer wie auch immer gestalteten Forderung der
Migrationssprachen und Formen der interkulturellen Bildung wird nicht in allen
Landern hergestellt. MaBBgebend fiir diese Verkniipfung sind die Grundlagen
der Sprachpolitik, die Zusammensetzung der Migration, der migrationspoliti-
sche Entwurf des Aufnahmelandes (soweit vorhanden), die Einstellung des je-
weiligen Bildungssystems zur Vielfalt schlechthin, die pddagogische Tradition
und weitere Faktoren, auf die hier nicht niher eingegangen werden kann. An
einem Pol finden wir die Variante von SKUTNABB-KANGAS und Cummins (1988).
Fiir sie ist interkulturelle Bildung nutzlos. Jedenfalls konne sie den Schulerfolg
und die Emanzipation der Minderheitenangehorigen nicht férdern; dies sei nur
durch einen optimalen bilingualen Unterricht gewihrleistet. Am entgegenge-
setzten Pol befindet sich die franzosische Diskussion iiber interkulturelle Bil-
dung, bei der die sprachlichen Themen immer eine eher untergeordnete Rolle
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gespielt haben. Auch in Italien besteht eine eher schwache Verbindung zwischen
Forderung der Migrations- bzw. Minderheitensprachen und Interkulturalitit in
der Bildung. Dagegen kristallisiert sich diese Ausrichtung der Diskussion in
Deutschland und in der Schweiz (allerdings eher in der deutschen und der fran-
z6sischen als in der italienischen und der ritoromanischen Schweiz) zunehmend
als zentral heraus. In mehreren Konzepten ist ein bejahender Umgang mit der
Zweisprachigkeit der Kinder von Migranten/-innen geradezu eine notwendige
Bedingung, um eine Bildung zu verwirklichen, die den Erfordernissen der heu-
tigen, u.a. von Multikulturalitit gekennzeichneten Gesellschaft geniigt. Versu-
che, den herkdmmlichen L;-Unterricht in interkultureller Sicht mit dem Regel-
pensum zu verkniipfen, sind dokumentiert (STAATSINSTITUT 1992; 1994).
GocoLIN (1988) entwickelte unter dem Titel ,,Erzichungsziel Zweisprachigkeit
die Konturen eines sprachpidagogischen Konzepts fiir die multikulturelle Er-
ziehung. In einer normativen, defizitorientierten Definition wire die Zweispra-
chigkeit vieler Kinder von Migranten/-innen eher eine doppelte Halbsprachig-
keit; im Entwurf von GogoLIN geht die Erziehung zur Zweisprachigkeit von
einer ,lebensweltlichen Zweisprachigkeit“ aus — eine Definition, die der sozio-
linguistischen Lage der Migranten/-innen besser Rechnung tragen will. Die
Sprachen, die diese Zweisprachigkeit ausmachen, seien von der Erfahrung der
Migration geprigt und entsprichen daher nicht der jeweiligen monolingualen
Norm der offiziellen Sprache im Herkunfts- wie im Aufnahmeland. Aber sie
seien deswegen nicht weniger kommunikationsféhig und férderungswiirdig. Die
besonderen Fihigkeiten zweisprachiger Sprecher/-innen (metalinguistische
Kompetenz usw.) seien im Unterricht zu nutzen. Das Ziel sei also nicht in erster
Linie ein koordinierter Aufbau zweisprachiger Fahigkeiten, sondern die Akzep-
tanz und volle Integration der in der Schule vertretenen Migrationssprachen als
Anwendung des interkulturellen Prinzips, nach dem alle Kulturen gleichberech-
tigt sind.

3.3 Curriculum und Multikulturalitit

Die Wahl dieses Zwischentitels bezieht sich auf die vor allem in den siebziger
und achtziger Jahren in den USA lebhaft gefiihrte Diskussion iiber multicultural
education, bei der es in bezug auf Schulen und Universitdten um zweierlei ging:
einerseits um mehr Raum, Rechte und Chancengleichheit fiir ethnische Minder-
heiten in Bildungsinstitutionen, andererseits um die Umgestaltung der Studien-
pldne und des zugrundeliegenden Bildungsbegriffs. Ziel dieser Umgestaltung
sollte es sein, die einseitig westliche, weile, protestantische und ménnliche Aus-
richtung der schulischen und Universititsstudien in Frage zu stellen und im Ex-
tremfall durch vollkommen andere Inhalte zu ersetzen. Die bis dahin ausge-
schlossenen Kulturen der Minderheiten und ihrer Herkunftskontinente sollten
in die Bildung Eingang finden (D’Souza 1992). Die Voraussetzungen in Westeu-
ropa, das infolge wiederholter Einwanderungswellen und der historischen auto-
chthonen Multikulturalitit kulturell vielfiltig ist, sind von denjenigen in den
USA grundverschieden. Status und Protestpotential der jeweiligen Minderhei-
ten sind kaum miteinander zu vergleichen, nicht zuletzt deshalb, weil Migran-
ten/-innen in den meisten Lindern keine politischen Rechte haben und daher
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nur begrenzt Forderungen durchsetzen konnen. Sie konnen in den meisten Lin-
dern erst nach vielen Jahren die Staatsbiirgerschaft des Aufnahmelandes erwer-
ben, was sie zu autochthonen Minderheiten oder zu vollwertigen Biirgern/-in-
nen mit zwei Kulturen oder mit zusammengesetzter Kultur machen wiirde.
Aufgrund der Dynamik der Migrationsgeschichte der Nachkriegszeit ziechen Mi-
granten/-innen, wenn iiberhaupt, erst seit rund zwanzig Jahren in Gedanken
SeBhaftigkeit in Betracht. Die soziookonomische Struktur der einzelnen Ein-
wanderergruppen ist so, daB sich bisher nur in einigen von ihnen und nur be-
schrinkt eine intellektuelle Schicht bilden konnte, die kulturelle Forderungen
zuhanden der Bildungsinstitutionen verbal zu formulieren imstande ist. Daher
stellt sich die Frage nach einer Umgestaltung von Bildungszielen und -inhalten
auf der Ebene der Lehrpline und Schulbiicher in Westeuropa unter vollig ande-
ren Vorzeichen als in Nordamerika.

Diese Unterschiede vorausgesetzt, hat die Frage nach der Multikulturalitit
der Curricula trotzdem ihre Berechtigung und kann in Europa auf dhnliche Wei-
se wie in Nordamerika angegangen werden, d.h. erstens unter dem Gesichts-
punkt der Bildungs- und kulturellen Bediirfnisse der Zielgruppen, zweitens un-
ter demjenigen der Multikulturalitit der Bildungsinhalte und drittens unter
demjenigen der psychologischen und sozialen Kompetenzen, die nétig sind, um
in einer kulturell pluralen Welt wirksam zu agieren (vgl. eine mégliche Typologie
bei Norrxe 1994). Angenommen, in einer als fiir kulturelle Vielfalt offen defi-
nierten Bildung miisse die monolingual-monokulturelle Ausrichtung in Frage
gestellt werden, bietet es sich an, Lehrplidne und Lehrmittel unter die Lupe zu
nehmen, um zu sehen, ob und wie stark sie die herkémmliche Logik unterstiit-
zen bzw. Raum fiir Interpretation zulassen. Es geht um eine zweifache Frage: (1)
Sind die Lehrpldne der Bildungssysteme und die gebriuchlichen Lehrmittel so
gestaltet, daB sie eine (wie auch immer geartete) positive Thematisierung der
kulturellen Vielfalt erlauben? (2) Wenn nicht, wie sollen Lehrpline aussehen,
die eine solche Anderung der Perspektive und somit des Unterrichts erméogli-
chen? Was muB in Lehrmitteln anders dargestellt werden?

Die beiden vorangegangenen Arten, kulturelle und sprachliche Vielfalt in den
Unterricht einzubeziehen (3.1,3.2), sind aufs engste mit der Zielgruppe der Kin-
der von Migranten/-innen verbunden, in bestimmten Fillen auch mit der Anwe-
senheit von autochthonen Minderheiten. Bildungspolitische MaBnahmen und
Unterrichtsinhalte wie -methoden sollen sich also nach der Klientel der Schule
richten. Die Frage nach der multikulturellen Offnung der Curricula kann sich
jedoch die Piddagogik auch dann stellen, wenn die Population einer Klasse oder
Schule eine gemeinsame Familiensprache und eine einzige Staatsangehorigkeit,
namlich die des Aufnahmelandes, aufweist. Der Grad der Offenheit der Curricu-
la fiir Multikulturalitdt hat nicht notwendig mit der Beschaffenheit der jeweili-
gen Zielgruppe zu tun.

Einige Daten zur Frage 1:,, Lassen bestehende Lehrpline und Lehrmittel Inter-
kulturalitdt zu?“: Die Tauglichkeit der Lehrplidne und Schulbiicher in bezug auf
Offenheit fiir kulturelle Vielfalt kann anhand verschiedener Indikatoren ge-
priift werden: nationalistische Darstellungen, offene oder versteckte rassistische
Botschaften, implizite oder explizite verbale oder bildhafte Diskriminierung
ethnischer Gruppen oder ganzer Kulturkreise. Einzelne vorliegende Inhaltsana-
lysen bieten Beispiele dafiir. Deutsche Lehrpline sind nach 1945 von nationali-
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stischem Gedankengut gereinigt worden; trotz der Reformen der sechziger Jah-
re sei jedoch eine ethnozentrische oder zumindest eurozentrische Ausrichtung
geblieben (AUERNHEIMER u.a. 1994, S. 199). Nach der Inhaltsanalyse von Luch-
TENBERG (1995, S. 180) fehlen in den Lehrplinen ausdriickliche Hinweise auf
interkulturelles Lernen, aber dies wird nicht unmdoglich gemacht. Vereinzelt
wird das Prinzip der interkulturellen Bildung ausdriicklich aufgenommen, z.B.
im Lehrplan der seit 1994 bestehenden Orientierungsschule im schweizerischen
Kanton Basel-Stadt (ErzIEHUNGSRAT 1993). Im italienischen Lehrplan fiir die
Primarschule wird davor gewarnt, den Schiilern/-innen eine deterministische,
unilineare Vorstellung von Entwicklung zu vermitteln, wonach die westliche In-
dustriegesellschaft die hochste Zivilisationsform wire, die andere Gesellschaf-
ten noch nicht hitte erreichen kénnen (MiNISTERO 1985). Es wird sich wohl in
kaum einem westeuropéischen Land ein Lehrplan finden lassen, in welchem
Lehrkrifte die Weisung erhalten, ihre Zoglinge zu Patriotismus und Nationalis-
mus, zur Ausgrenzung ethnischer Minderheiten und zum Rassismus zu erziehen,
bei Widerspenstigkeit unter Gewaltanwendung. Die Botschaften sind subtiler.
Lehrkrifte haben im Rahmen bestehender Lehrplidne meistens die Freiheit, zu-
mindest einige Varianten der interkulturellen Idee im Unterricht zu verwirkli-
chen;aber dies ist nur moglich, wenn sie dafiir ausgebildet werden oder wenn sie
sich das Wissen und Konnen selbst aneignen.

Systematische Inhaltsanalysen von Schulbiichern diirften zu problematische-
ren oder zumindest widerspriichlicheren Ergebnissen fithren. Eine vom Erzie-
hungsdepartement des Kantons Genf in Auftrag gegebene Untersuchung spiirte
zahlreiche Zitate in Schulbiichern auf, in denen in mehr oder weniger offener
Form Sexismus und Rassismus nachzuweisen waren. Daraufhin wurden die kri-
tisierten Biicher aus dem Verkehr gezogen (BARBIER/KAISER 1992). Der vom ita-
lienischen Bildungsministerium herausgegebene Auswertungsbericht einer In-
haltsanalyse kommt zum SchluB8, daB die Qualitit der Schulbiicher in den
letzten fiinfzehn Jahren unter dem Aspekt der positiven Darstellung vielfdltiger
Kulturen und Gesichtspunkte sich wesentlich verbessert habe; trotzdem herr-
sche ein evolutionistisches Weltbild vor, wonach kulturelle Unterschiede, z.B.
zwischen Europa und Afrika, als Modernitétsgefille gedeutet werden (FALTERI
1993).

Die Frage 2:,, Wie sollen Lehrpline und Lehrmittel gestaltet werden, damit sie
dem Kriterium der Offenheit fiir kulturelle Vielfalt geniigen?“, verweist auf die
allgemeine bildungstheoretische Problematik der Ziele, Prioritdten und Inhalte
der Bildung. Diese sind angesichts der vielschichtigen Internationalisierungs-
prozesse in der zeitgenossischen Gesellschaft und nicht lediglich in bezug auf
Migration moglicherweise zu iiberdenken. Jedenfalls geht man in der Diskussi-
on iiber interkulturelle Bildung davon aus, dal sowohl Lehrpline als auch Lehr-
mittel zumindest teilweise den veridnderten gesellschaftlichen Voraussetzungen
angepafit werden miissen, die sich aus den verschiedenen Formen der Interna-
tionalisierung und der Pluralisierung der Gesellschaft ergeben. Auf dieser Ebe-
ne sind Vorschlige verhiltnismaBig konkret (PHILIPP u.a. 1992; HGLSCHER 1994).
Weniger eindeutig ist die Antwort, wenn die Fragestellung auf die abstraktere
Ebene des Begriffs der Allgemeinbildung ausgedehnt wird (vgl. 5.2). In dem
Zweig der interkulturellen Diskussion, der auf der Ebene der allgemeinen Bil-
dungsinhalte und nicht der Zielgruppenorientierung argumentiert, ist das Stich-
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wort ,,multiperspektivische Sichtweise® zentral. Grundsitzlich kann jedes Fach
moglichst nicht ethnozentrisch, nicht eurozentrisch und ideologisch nicht einsei-
tig unterrichtet werden. Aber genau die Fiacher,denen im Bildungsideal der Na-
tionalstaaten die Aufgabe der Ausbildung einer nationalen Kultur innewohnt,
sind besonders geeignet, um multiperspektivische Sichtweisen zu demonstrie-
ren: Geschichte, Sprache, Literatur. Es wird nicht um eine additive Anreiche-
rung des Stoffes um kulturell vielfiltige oder gar eklektische Informationen und
Elemente gehen, sondern um den Entwurf eines Curriculums, das die Schiiler/
-innen in jedem Fach zum Vergleich anregt und schult, um zu einem Weltbild zu
gelangen, das den europdischen Universalismus und Evolutionismus relativiert.
Im Geschichtsunterricht wird man versuchen, einseitige Darstellungen der
Kreuzziige oder der Conquista Lateinamerikas durch Gegendarstellungen der
,Eroberten* zu neutralisieren. Im Mittelpunkt wird nicht etwa die nationale
Literaturgeschichte stehen, sondern die Schiiler/-innen werden an Beispiele von
Literatur aus allen Weltteilen herangefiihrt, mit dem Ziel, verschiedene Darstel-
lungen menschlicher Problematiken, aber auch Gemeinsamkeiten kennenzuler-
nen (GOPFERT 1985; REICH/PGRNBACHER 1993). Ein wichtiger Aspekt ist der in-
terreligiose Unterricht, bei dem es nicht um die Unterweisung auf der Ebene
der Werte und Normen geht, sondern um die Aneignung kultureller Elemente,
die das Leben und die Umwelt (man denke an Musik, Kunst und Architektur)
jedes einzelnen prégen, selbst wenn er oder sie sich zu keiner Konfession be-
kennt. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang die Feststellung, ,,religio-
ser Analphabetismus“ sei ein ,,Massenphédnomen®, dem es entgegenzuwirken
gelte (ABDALLAH-PRETCEILLE 1992, S. 62). Auch im Hinblick auf die Deutung des
Zusammenlebens in der multikulturellen Gesellschaft ist die Reflexion iiber die
verschiedenen Religionen von Bedeutung. Umgekehrt wird aber auch der af-
firmative Charakter von Kultur kritisiert. Die Alternative lautet, das Augen-
merk nicht auf die Unterschiede, sondern auf die Gemeinsamkeiten zu richten
und mit dieser Zielsetzung den Lehrplan multiperspektivisch zu gestalten (Bor-
RELLI 1988).

3.4 Konfliktorientierte Konzepte

Das gemeinsame Thema vieler interkulturell ausgerichteter Konzepte ist das
Bestreben, zu einem Verstehen der kulturellen Andersartigkeit und zu einer
friedlichen Verstidndigung zwischen Angehorigen verschiedener Kulturkreise
beizutragen — also eine Begegnungspidagogik. Grundlegend anders geartet sind
diejenigen Konzepte, die unter eine Konfliktpidagogik zu subsumieren sind
(HouMmANN 1989, S. 15). Die Grundidee dieser Ausrichtung ist,daB die Probleme
des Zusammenlebens in der multikulturellen Gesellschaft politisch seien und
deshalb politischer Losungen bediirften. Damit verkniipft ist die weitere Idee,
die Vorstellung einer friedlichen Interaktion zwischen kulturell oder ethnisch
definierten Gruppen iiber einen kulturellen (oder pejorativ: kulturalistischen)
Diskurs sei naiv und vertusche die Machtdimension, womit sie zu deren Verfe-
stigung beitrage. Das im Vereinigten Konigreich entwickelte Programm der an-
tirassistischen Erziehung ist das profilierteste Beispiel fiir einen solchen Zu-
gang. Anti-Racist Education (ARE) versteht sich als radikale Antwort aus der
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Perspektive der ,,Schwarzen Minderheiten® auf die Pluralitit in der Schule, die
auf Kolonisation und Einwanderung zuriickzufithren ist. Dieser Hintergrund
14Bt eher eine Analogie mit den Forderungen und Kimpfen nordamerikani-
scher Minderheiten in den sechziger und siebziger Jahren (black is beautiful) als
mit der Problematik westeuropdischer, kontinentaler Einwanderungsgruppen
erkennen. ARE ist gemiB den radikalsten Vertretern/-innen unvereinbar mit
multicultural education (MCE). Symbolisch und polemisch werden die three O’s
(orientation, observation, opposition), den drei S der Multikulturalisten/-innen
entgegengesetzt: sari binden, samosda backen, steeldrum spielen. Damit wird un-
terstellt, MCE sei lediglich Exotismus (EssED/MuLLARD 1991).

Multicultural education wurde im Vereinigten Konigreich im Swann Report
(1985, zit. in STUBIG 1992) zeitweise unterstiitzt und konnte einige institutionelle
Anderungen, z.B. auf der Ebene der Verinderung des traditionellen Curricu-
lums, aber offenbar kein Umdenken in der breiten Offentlichkeit bewirken
(ebd.,S. 72). Inzwischen scheint sich diese Diskrepanz verschirft zu haben. Zwi-
schen der erziehungswissenschaftlichen Diskussion, in welcher der multikultu-
relle Diskurs nur von einer Minderheit gefiihrt wird, und der offiziellen Bil-
dungspolitik scheint ein Abgrund zu klaffen. Im Education Reform Act (1988),
der sich im National Curriculum konkretisiert (DFE 1995), kommen weder
MCE noch ARE vor. Die Vielfalt der Sprachen wird zwar erwdhnt, aber deren
Funktion wird darin gesehen, daB sie fiir den Erwerb des Englischen nutzbar
gemacht werden soll (DFE 1995,Kapitel General Requirements for English, Key-
stages 1-4, 8. 2). Die Frage, wie die gemeinsame Schulung einer kulturell hetero-
genen Schiilerschaft gemiB der offiziellen Bildungspolitik zu gestalten sei, stellt
sich um so mehr bei der Lektiire des Dokuments ,, Educational Support for
Minority Ethnic Communities“. Darin wird, von den Defiziten der ethnischen
Minderheiten ausgehend, nach Wegen gesucht, sprachliche und andere Barrie-
ren zu iiberwinden, die deren ,,access to, and take up of, mainstream services*
erschweren (OFSTED 1994, S. 1). Eine wie auch immer geartete Beschiftigung
mit der kulturellen Vielfalt, sei es in einer Begegnungs- oder in einer Konfliktop-
tik,ist nicht erwihnt.In dieser Hinsicht weisen die englische und die franzosische
bildungspolitische Entwicklung bemerkenswerte Ahnlichkeiten auf.

Versuche, die anfinglich als unvereinbar konzeptualisierten Ansitze der ARE
und der MCE zu verbinden, sind dokumentiert. Darin soll weder die politische
Dimension der Gesellschaftsanalyse und des Lernens noch die richtig verstande-
ne Bedeutung kultureller Faktoren geleugnet werden. Die beidseitigen Ubertrei-
bungen und Reduktionismen sollen vielmehr kritisch betrachtet und aus den
positiven Elementen ein Konzept der cultural studies entwickelt werden (COHEN
1994).Eine derartige Aussohnung zweier scheinbar gegensitzlicher Anniherun-
gen an die interkulturelle Idee in der Bildung wird auch im kontinentalen West-
europa vorgeschlagen (AUERNHEIMER 1995, S. 201ff.); das Konzept der human
rights education erginzt bei BATELAAN/CooMANSs (1995) die Synthese. Interkultu-
rellen Konzepten der ersten Generation fehlt tatsdchlich haufig die Dimension
der kritischen Betrachtung der gesellschaftlichen und politischen Hintergriinde
und der schwierigen Seiten der kulturellen Heterogenitit,so daB diese Konzepte
sich als einseitig und unwirksam erweisen. Rassismus und Fremdenfeindlichkeit
sind auch unter schulpflichtigen Jugendlichen keine zu unterschdtzenden Phino-
mene;diesen ist auch in Schulen ein pddagogischer Vorschlag entgegenzusetzen.
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3.5 Kritik der interkulturellen Bildung

Fast gleichzeitig mit der Ausarbeitung erster interkultureller Konzepte haben
sich kritische Stréomungen herausgebildet. Die im Vereinigten Konigreich
entwickelte antirassistische Argumentationsweise wurde bereits vorweggenom-
men (3.4). Insgesamt kann man sagen, daB die interkulturelle Diskussion in
Westeuropa an einem Wendepunkt angelangt ist (ALLEMANN-GHIONDA 1993).
Es wird Bilanz gezogen (ReicH 1994b). Zu den in der deutschen und franzosi-
schen Diskussion prononciertesten Argumentationsrichtungen gehoren: (1) die
radikale Distanzierung von der Bedeutung von Kategorien wie ,,Kultur, , kul-
turelle Differenz®, , kulturelle Identitit*, , Ethnizitit* fiir die Analyse der Ein-
wanderungsgesellschaft und fiir die Gestaltung padagogischer Konzepte in ihr;
(2) das Einverstindnis mit der Relevanz der Kategorie ,,Kultur“, jedoch ver-
kniipft mit der Kritik an einem reduktionistischen Kulturbegriff und der Ent-
wicklung erweiterter und verinderter Ziele; (3) die Kritik der interkulturellen
Erziehungswissenschaft als Subdisziplin der allgemeinen Erziehungswissen-
schaft.

3.5.1 Distanzierung von den Begriffen im Zusammenhang mit ,, Kultur
und ,, Ethnie“

Die Ethnizitdtsforschung hat sich in Deutschland und in Frankreich grundver-
schieden entwickelt. Die Kategorie des Ethnischen ist im Deutschland des
20. Jahrhunderts dadurch belastet, daB sie wiahrend des Nationalsozialismus zur
massenpsychologischen und politischen Manipulation der Mehrheit und zur
Hetze gegen als minderwertig abgestempelte ethnische Gruppen verwendet
wurde. WEBERS Definition von ethnischer Zugehorigkeit (vgl. 2.4) relativiert die
biologistische ,Blut-und-Boden“-Konnotation des Begriffs ,,Ethnie* und be-
tont den subjektiven Charakter der Selbst- und Fremdzuteilung zu einer ethni-
schen Gruppe. Der in diesem Sinne wissenschaftlich legitimierte Begriff ,,eth-
nisch* wird fiir die sich in den USA formierende Tradition der Forschung iiber
die positiv gewertete Ethnizitdt von Minderheiten konstitutiv und kann schlieB3-
lich nach Westeuropa, insbesondere nach Deutschland, ,,chemisch gereinigt®,
zuriickkehren (DrrrricH/RADTKE 1990, S. 26). Nach dieser Mutation und trotz
der schweren geschichtlichen Belastung wird der Begriff ,,ethnisch® in Deutsch-
land hiufig durchaus in einem positiven Sinne gebraucht. Forschungsarbeiten
iiber das Leben und die Charakteristiken ethnischer Gruppen, z.B. iiber das
Management der Ethnizitit in der Migration (GREVERUs 1981), sind zahlreich
und anerkannt. Im Gegensatz dazu ist die franzosische Tradition gekennzeich-
net von einer ,, répugnance a linterethnique et au minoritaire“ (DE CERTEAU 1987,
S. 191, Anm. 5). Die Wurzeln dieser Abneigung gegeniiber allem Ethnischen
und kultureller Partikularitit sind fiir DE CERTEAU in der zentralistischen Tradi-
tion, in der antirepublikanischen Vergangenheit von autochthonen Minderhei-
ten sowie in der bis in die achtziger Jahre hinein vorherrschenden strukturalisti-
schen marxistischen Ausrichtung der Sozialwissenschaften zu suchen. In der Tat
wird man in Frankreich fast vergeblich nach Beschreibung des Lebens und der
Verhaltensweisen von Migranten/-innen unter ethnologischen Gesichtspunkten
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suchen. Nach der vergleichenden Analyse von Topp (1994), die sich auf ge-
schichtliche, anthropologische und demographische Daten stiitzt, 148t sich der
unterschiedliche Umgang der deutschen und der franzosischen Gesellschaft, Po-
litik und Wissenschaft mit allen Arten von sprachlicher und kultureller Partiku-
laritét, somit auch mit Ethnizitdt, durch grundverschiedene, historisch gewach-
sene Muster erkliren, die dieser Autor ,Universalismus®“ (Frankreich) und
,Differentialismus“ (Deutschland) nennt. Aufgrund des differentialistischen
Musters neige die deutsche Gesellschaft (wie die angelsdchsische und andere
auch) dazu, vor allem nationale Minderheiten und deren Partikularismus unter
anderem auch durch geeignete Gesetze zuzulassen und hochzuhalten, anderer-
seits Minderheiten zu segregieren, was insbesondere bei eingewanderten Min-
derheiten der Fall sei. Nach der franzgsischen Verfassung, die auf die Franzosi-
sche Revolution zuriickgeht, und nach der davon abgeleiteten institutionellen
Praxis gelte es, die Gleichheit aller citoyens zu gewihrleisten und in dieser Optik
Angehorige von Minderheiten aus dem Inland und aus anderen Kulturkreisen
zu assimilieren.

Dies vorausgeschickt, wird es leichter, zu erkennen, aus welchen Hintergriin-
den heraus die jeweilige Kritik der Kategorien ,Kultur®, , kulturelle Diffe-
renz®, , kulturelle Identitit“ und ,,Ethnizit4dt“ und insbesondere deren Ubertra-
gung auf Pidagogik entwickelt wird. Nach Auffassung von RADTKE (1995,
S. 46) hat die interkulturelle Erziehung ,.einer Kulturalisierung und Ethnisie-
rung des professionell erzieherischen Denkens Vorschub geleistet, das nun die
Aufmerksamkeit von strukturellen Problemen der Organisation abzieht und
auf externe, kulturelle Determinanten lenkt“. Das Argument, die Kulturalisie-
rung der Migration sei ,.reifizierend“, war bereits in den achtziger Jahren als
Warnung vor einem Ausspielen kultureller gegen strukturelle Kategorien vor-
gebracht worden (HAMBURGER 1987). Eine Pddagogik der Einwanderungsge-
sellschaft (HAMBURGER 1994) hat das Risiko einer Betonung der kulturellen
und der ethnischen Variablen zu erkennen. Ein soziologisches Gegenstiick zu
dieser Kritik ist etwa bei Bukow und LLArYORA (1993) anzutreffen. Fiir sie sei
Kulturdifferenz (z.B. zwischen den Migranten/-innen und der Bevélkerung der
Aufnahmegesellschaft) belanglos; wichtig sei ausschlieBlich die sozio6konomi-
sche Lage, die ein Mitglied der Gesellschaft darin einnimmt. Diese Position
weist den Begriffen , Kultur und , Ethnie* bzw. ,,Ethnizitit“ den genau kon-
triaren Stellenwert zu im Vergleich zu den vom Ethnizitdtsparadigma geleiteten
Forschungsansitzen.

Die pidagogische Ubertragung antikulturalistischer Positionen besteht darin,
daf} gesellschaftliche und institutionelle Mechanismen der Diskriminierung von
Minderheiten aufgedeckt werden und daB die Gleichberechtigung und Chan-
cengleichheit aller Schiiler/-innen, ungeachtet kultureller Unterschiede, in den
Mittelpunkt geriickt werden. Die Betonung von Differenz auf der Ebene der
Organisation sowie der Lerninhalte wiirde nach diesem Schema auf kultureller
und ethnischer Basis die Diskriminierung nur noch verschirfen oder gar erzeu-
gen und ist daher zu vermeiden. Man konnte dies eine Egalitatshypothese nen-
nen, die mit der Defizit- und der Differenzhypothese konkurriert.

Solchen Positionen kann aus soziologischer Sicht entgegengehalten werden,
daB Kulturdifferenz und ethnische Bindung nicht nur von der Aufnahmegesell-
schaft und deren Institutionen (mit Unterstiitzung der Medien, der Sozialwis-
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senschaften usw.) verbalisiert und somit hergestellt werden, woméglich um
vom Thema der sozialen Ungleichheit abzulenken, sondern daB Minderheits-
angehorige selbst im Sinne der WeBERschen Definition von ethnischer Gruppe
die eigene kulturelle und ethnische Zugehorigkeit betonen und weiterpflegen.
Dies kann einerseits als Reaktion auf mangelhafte Integrationsméglichkeiten
gedeutet werden, andererseits aber auch als das Bediirfnis, im Hinblick auf
eine mogliche Riickkehr oder auch zum Schutz der eigenen psychischen Inte-
gritidt Bindungen an Sprache und Kultur der Herkunftsregion aufrechtzuerhal-
ten. Jedenfalls konnen die zumindest teilweise selbstgewihlten Identititsmerk-
male trotz aller Affinitdten zwischen Migranten/-innen und Einheimischen in
derselben soziobkonomischen Lage nicht heruntergespielt werden. Sie sind
wirksam, wie beispielsweise aus den elaborierten Netzwerken vieler Minder-
heitengruppen ersichtlich wird. Aus padagogischer Sicht gilt es, u.a. zweierlei
zu bedenken. Zum einen sind nicht alle Auspriagungen der interkulturellen Bil-
dung unvermeidlicherweise unbedarft kulturalistisch; eine wohlbegriindete
Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt im Bildungssystem und im Unter-
richt muf3 nicht die Analysen gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und politischer
Machtverhiltnisse kaschieren oder verdringen. Zum anderen fiihrt ein Aus-
klammern jeglicher Thematisierung von sprachlicher und kultureller Vielfalt
aus dem Unterricht schlieBlich zu einer Restauration des monokulturell und
ethnozentrisch konzipierten Bildungswesens des 19. Jahrhunderts. Soziale Ge-
rechtigkeit wird sich deswegen noch nicht einstellen, ethnozentrische und na-
tionalistische Denkweisen schon eher. Im bildungspolitischen Bereich sind be-
reits solche Versuche der kulturellen und nationalen Rehomogenisierung ex
officio im Gang, wie die Entwicklungen in England und Frankreich suggerie-
ren.

3.5.2 ,,Ja“ zu den Begriffen ,,Kultur* und , Ethnie*, ,, Nein“ zu
reduktionistischen Auslegungen davon

Fiir einige Kritiker/-innen vermag der interkulturelle Ansatz noch nicht den Pa-
radigmenwechsel zu vollziehen, den die Relativierung des Fremden voraussetzt
oder nach sich zieht. Die interkulturelle Bildung verfahre weiterhin nach dem
Muster der Auslinderpiddagogik. Sie festige durch die Fixierung auf die kultu-
relle Differenz der ,,anderen (also der Migranten/-innen, der Minderheiten)
die ohnehin bestehenden Abgrenzungen (KRUGER-POTRATZ 1992). Dennoch
wird an der interkulturellen Idee festgehalten. Sie ist, in angemessener Konzep-
tualisierung und Umsetzung, fiir viele aus der zeitgenéssischen Gesellschaft und
Bildung nicht wegzudenken.

Diese Argumentationsweise setzt einen differenzierten Kulturbegriff voraus,
in welchem namentlich die Kultur der Migranten/-innen infolge der Migration
einem Wandel unterliegt und daher nicht als Herkunftskultur aufgefaBt wer-
den kann. Migration zieht immer eine Begegnung zwischen andersgearteten
kulturellen Traditionen, in vielen Fillen aber auch das Zusammenprallen tradi-
tioneller Werte, Normen, Deutungsmuster und Gebriuche mit einer fiir euro-
péische Industriegesellschaften charakteristischen Modernitit nach sich. Im
tibrigen sind auch Herkunftsgesellschaften in einer Modernisierung begriffen.
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Die kulturelle Identitdt der Migranten/-innen als Personen und als Gruppen
wird durch die Einwanderung zu einem Mixtum compositum,in welchem Altes
und Neues, Kulturelles und Soziodkonomisches zusammenspielen. Dem ist in
Erziehung und Bildung Rechnung zu tragen. Unter diesen Voraussetzungen
werden diejenigen didaktischen Umsetzungen der interkulturellen Bildung
kritisiert, die davon ausgehen, da Kinder und Migranten/-innen exotische,
entfernte Herkunftskulturen verkorpern; derartige Unterrichtsbeispiele er-
schopfen sich in der theatralischen, rituellen, oft karikaturalen Darstellung von
Folklore und Gastronomie. Eine solche Reduktion auf pseudokulturelle Ei-
genarten ist nicht nur sachlich falsch, also nicht bildend, sondern auch sozial
von Nachteil, denn sie fordert die Riickbindung an das Herkunftsland, anstatt
die Integration in die Aufnahmegesellschaft zu unterstiitzen (HENRY-LORCERIE
1989, S. 136). Dagegen wird vorgeschlagen, das Erleben der Kinder von Mi-
granten/-innen in seiner Aktualitdt und Widerspriichlichkeit in das Unter-
richtsgeschehen einzubeziehen; nicht die kulturelle Differenz mit Blick auf die
Minderheitenkulturen, sondern die gesamte kulturelle Vielfalt, die sich aus vie-
len Elementen zusammensetzt und ebenfalls die Eigenarten der einheimischen
Kulturen einschlieft, ist Thema (CRDP 1989). Das Thema Migration als Unter-
richtsinhalt wird vor diesem Hintergrund als fiir die Erfahrungen so gut wie
jeder Nation, jeder Bevolkerungsgruppe und jeder Familie préagend erkannt.
Auch die Fremdheit wird nicht mehr als das Privileg der zugewanderten
,JFremden* definiert, sondern als ein Grunderlebnis jedes einzelnen. Den Hin-
tergrund dieser Betrachtungsweise bildet eine philosophische und historische
Rekonstruktion des Stellenwertes, den Fremdheit seit der Antike im menschli-
chen Erleben und in den gesellschaftlichen Organisationsformen angenommen
hat. Die Entwicklung geht, vereinfacht ausgedriickt, von der klaren Abgren-
zung zwischen ,,Eigenem“ und ,,Fremdem“ (in der Antike: den Griechen und
den Barbaren) bei gleichzeitiger Hierarchisierung zwischen beiden Kategorien
zu einer Relativierung sowohl des Eigenen als auch des Fremden: Jeder und
jede ist sich selbst fremd (KrisTEVA 1989).

3.5.3 Kritik der interkulturellen Erziehungswissenschaft als Subdisziplin

Die Kiritik setzt sich fort auf der Ebene des Selbstverstindnisses und des
Standortes der interkulturellen Erziehungswissenschaft in der allgemeinen
Erziehungswissenschaft. Ist erstere eine nur wenig abgewandelte Form der
Teil- oder Subdisziplin ,,Ausldnderpadagogik®, also wieder eine Sonderpad-
agogik? Die Tatsache, da} die interkulturelle Idee in der Bildung hauptsachlich
von Spezialisten/-innen vertreten wird und von der Allgemeinen Pidagogik
lange kaum wahrgenommen wurde, spricht dafiir (KRUGER-POTRATZ 1983).
Diese Spezialisierung ist eine weitere Folge des historisch gewachsenen Mu-
sters der Abgrenzung zwischen Mehrheit und Minderheiten aufgrund eines
angenommenen Normalitidtsideals. Um dieses duale Denken zu iiberwinden,
mifte die Reflexion in der Disziplin und iiber die Disziplin ebenso wie die
Reflexion iiber die Entwicklung bildungspolitischer und padagogischer Kon-
zepte die tiefverwurzelte Spaltung zwischen Mehrheiten und Minderheiten
hinterfragen.
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4.  Von der interkulturellen Bildung der Migration zur Pidagogik der
kulturellen Vielfalt als Grunderfahrung

4.1 Europdische Integration und interkulturelle Bildung

Das Thema der europiischen Integration macht allméhlich klar, da nicht nur
Migration, sondern auch andere Faktoren es als ratsam erscheinen lassen, in der
Bildung die Dimension der sprachlich-kulturellen Vielfalt anzugehen: ,,Es soll
der Frage nachgegangen werden, ob und inwieweit sich das Konzept der inter-
kulturellen Erziehung fiir die Formulierung einer auf européische Einigung ab-
zielenden, nationeniibergreifenden Bildungspolitik eignet“ (HoHMANN 1989,
S.3).

Gegen Ende der achtziger Jahre verdichtet sich die Vorstellung, daB zwischen
der bis dahin entwickelten interkulturellen Diskussion in bezug auf Migration
und den Herausforderungen der europdischen Integration an die Bildungssyste-
me ein Zusammenhang bestehen konnte. Es wird deutlich, da8 die européische
Integration z.B. durch die verinderte Bedeutung von Grenzen (der Fall der
Mauer verstirkte diese Entwicklung) die Beziehungen zwischen benachbarten
Bevolkerungen in den Mittelpunkt riickt. Bezog die migrationsorientierte inter-
kulturelle Bildung die Auseinandersetzung auf kultureller Ebene so gut wie aus-
schlieBlich auf das Verhiltnis zwischen ,,Einheimischen* und eingewanderten
,Fremden“, so erscheint nun das Motiv der interkulturellen Beziehung zwi-
schen Nachbarn, insbesondere in Grenzgebieten. Wahrend die migrationsorien-
tierte interkulturelle Bildung die Kritik an Organisationsformen, Lehrplinen
und Lehrmitteln darauf richtete, daB die Perspektive des Westens, der Mehrheit,
der Aufnahmegesellschaft, vielleicht Europas, vorherrschte, ist es nun zuneh-
mend wichtig, die Tauglichkeit der Bildungssysteme im Hinblick auf die Mobili-
tdt und Durchldssigkeit, die Curricula und die Lehrmittel auf ihre Europa-
freundlichkeit hin zu iiberpriifen. Das Thema der interkulturellen und interna-
tionalen Verstiandigung ist in diesem Zusammenhang eines der Anliegen, ein
weiteres ist die Sorge, die nationalistische Optik zu iiberwinden (LIEDTKE 1993;
MickeL 1993; PINGEL 1994).

Bis in die achtziger Jahre hinein ist eine Dichotomie zu beobachten: hier eine
interkulturelle Erziehungswissenschaft und Elemente davon in der Bildungspo-
litik sowie entsprechende MaBnahmen fiir Kinder von Migranten/-innen und
allenfalls fiir solche, die notgedrungen mit ersteren in Kontakt treten; dort eine
europaorientierte erziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Diskussi-
on mit entsprechenden Umsetzungen (Europiische Schulen; internationale
Gymnasien), die stillschweigend ein Elitepublikum anziehen. In der gegenwiir-
tigen Diskussion scheint eine Anndherung der beiden Diskurse mdglich zu sein
(KMK 1992; LucHTENBERG/NIEKE 1994). Der Gedanke, daB Schiiler/-innen un-
ter anderem auch im Hinblick auf die veridnderte Beziehung zwischen européi-
schen Staaten ,,europafit gemacht werden sollen und daB dies alle betrifft, be-
ginnt ein Thema zu sein. Ein Beispiel fiir die Umsetzung der interkulturellen
Idee in Verbindung mit der Vorbereitung auf Europa ist der Modellversuch LE-
FEU (Lernen fiir Europa) in Nordrhein-Westfalen, an dem Schulen der ver-
schiedenen Typen und somit auch Kinder von Migranten/-innen beteiligt sind
(LanpesinsTiTUT 1995). Die in der Pidagogik bereits in den fiinfziger Jahren
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thematisierte Europa-Idee wird im Zusammenhang mit der Unterzeichnung
des Maastrichter Vertrags zunehmend zentral und konkret. Die Kernideen der
europdischen Dimension in der Bildung gemiB dem Maastrichter Vertrag lau-
ten stichwortartig: Zusammenarbeit zwischen Mitgliedstaaten, Mobilitdt von
Lernenden und Lehrenden, Zusammenarbeit von Bildungseinrichtungen, die
Entwicklung einer europdischen Dimension insbesondere durch Erlernen und
Verbreitung der Sprachen der Mitgliedstaaten (nach GoGoLin 1994b, S. 105). Es
ist offensichtlich, daB jede mit diesen Stichworten angedeutete Tatigkeit mit In-
terkulturalitdt zu tun hat. Viele von der interkulturellen Bildung erarbeiteten
Ideen konnen auf die nun breitere Problemstellung iibertragen und daran ange-
paBt werden. So ist es nur logisch, daB die zweite Generation von Kooperations-
und Austauschprogrammen im europdischen Rahmen die interkulturelle Idee
als durchgehendes Prinzip aufweist (EurorPAISCHE KomMMissioN 1995).

4.2 Vom zweisprachigen Unterricht fiir Minderheiten zur allgemeinen
Forderung der Mehrsprachigkeit

Die Zweisprachigkeit der Minderheiten wurde und wird in der Regel entweder
als Storfaktor betrachtet oder aber im Rahmen spezifischer Angebote fiir auto-
chthone oder zugewanderte Minderheiten geférdert. In einigen innovativen
Konzepten soll diese separierende Behandlung iiberwunden werden. LUCHTEN-
BERG (1995, S. 96) schwebt eine Didaktik interkultureller sprachlicher Bildung
vor: eine ,, kontinuierliche Auseinandersetzung ... mit Sprachen und ihren sozio-
kulturellen Implikationen in allen Fachern und im Schulalltag ... mit dem Ziel
der Ausbildung kommunikativer Kompetenz fiir interkulturelle Interaktion ...
Sensibilisierung fiir Sprachen in einer mehrsprachigen Gesellschaft”. Dieses
Programm basiert auf der Idee, daB anstelle spezifischer und oft segregierter
Angebote fiir Kinder von Migranten/-innen Arrangements zu gestalten seien,
bei denen weder Herkunft noch Staatsangehorigkeit eine Rolle spielen. Im bil-
dungspolitischen Bereich taucht diese Idee nicht nur in programmatischen Do-
kumenten auf (EDK 1995a), sondern sie kommt in Innovationen zum Aus-
druck. Wichtige padagogische und didaktische Prinzipien sind in solchen
Modellversuchen fiir die gesamte Schiilerschaft (a) die Verwendung einer
Fremdsprache oder einer Migrationssprache als Medium fiir den Sachunterricht
(MuLLER 1994; EDK 1995b); und (b) die ,,Begegnung mit Sprachen*, im Verei-
nigten Konigreich bereits in den achtziger Jahren seit ldngerer Zeit als language
awareness erprobt; diese bezweckt weniger eine formalisierte Beschéftigung mit
einer oder mehreren Sprachen als vielmehr eine spielerische oder kognitive
Auseinandersetzung damit (LANDESINSTITUT 1994a). Ob Kinder und Jugendli-
che durch die Beschiftigung mit anderen Sprachen tatsichlich eine erhéhte in-
terkulturelle Kompetenz erreichen, wie nach LUucHTENBERGS didaktischem Kon-
zept postuliert wird, ist nicht gewiB. Sicherer ist es, daB der Status der
Minderheitensprachen und ihrer Sprecher/-innen in solchen Konzepten eine
Aufwertung erfihrt, was sich auf die sozialen Beziehungen positiv auswirken
kann.

In mehrsprachigen Gebieten sind Mischformen anzutreffen. Die Férderung
der Zwei- und Mehrsprachigkeit ist auch bei geringem Migrationsanteil, z.B. in
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Siidtirol, ein wichtiges Element, welches das Zusammenleben von aus histori-
schen Griinden verfeindeten Bevolkerungsgruppen erleichtern soll (CarL1 u.a.
1995).

4.3 Kulturelle Vielfalt und andere Vielfalten

Aus der Kritik der interkulturellen Bildung ergibt sich, namentlich in der Va-
riante, die den Begriff , Kultur nicht verwirft, da3 kulturelle Differenz und
Vielfalt zu einer mit Vorsicht anzuwendenden Kategorie wird. Sie darf nicht
als einziges Kriterium fiir die Analyse sozialer Gruppen in einer Gesellschaft
und deren Schule gelten, sondern als ein Kriterium unter mehreren. Die
Grundidee lautet, daB Differenz eine Hierarchie und eine Normalitdt impli-
ziert, an der insbesondere die kulturelle Differenz gemessen wird. Dagegen
ist Diversitit ein komplexes System von Variablen (kulturellen, religiosen, so-
zialen, wirtschaftlichen, geschlechtsspezifischen Elementen). Nicht Homogeni-
tit, sondern Diversitit ist ,,normal® und gehort also zur Erfahrung jedes Men-
schen (ABDALLAH-PRETCEILLE 1992). Die pddagogische Verwirklichung dieser
veranderten Sicht verlangt von der Lehrkraft nebst der Bereitschaft, im Be-
reich der fachlichen Inhalte umzudenken, auch ein hohes MaB an psycholo-
gischem und pidagogischem Wissen und Konnen im Bereich des Umgangs
mit Anderssein. Zudem gilt es, auch innerhalb eines gegebenen Schulsystems,
das selegiert und segregiert, Diversitiat aufzufangen. Ob dies méglich ist, ohne
die trennenden Einrichtungen (Sonderklassen usw.) in Frage zu stellen, mufl
stark in Zweifel gezogen werden.

Eine ,,Anniherung an einen demokratischen Differenzbegriff“ versucht
PrENGEL, indem sie Erkenntnisse aus der interkulturellen, der feministischen
und der integrativen Padagogik kombiniert. Zentral ist dafiir der Begriff der
wegalitiren Differenz* (PRENGEL 1993, S. 130ff.). In siebzehn Thesen (S. 1841f.)
entwirft sie eine ,,Padagogik der Vielfalt“, die gleichzeitig den Umgang mit den
Folgen der Anwesenheit von Kindern von Migranten/-innen, mit den Proble-
men der geschlechtsspezifischen Unterschiede und mit der Integration von Be-
hinderten erleichtern soll. An diesem Konzept wirkt befremdlich, daB Kinder
von Migranten/-innen, Midchen und Behinderte prinzipiell als ,different” und
unterlegen vorausgesetzt werden. Zudem ist nicht plausibel, wie der eklektische
und teilweise aus notorisch unvereinbaren Elementen (Aufkldrung und Post-
moderne) zusammengesetzte theoretische Hintergrund, die eher vagen und un-
verbindlichen pidagogisch-didaktischen Thesen und die bildungspolitische
Wirklichkeit in Bezug zueinander stehen sollen.

Konzepte, die Vielfalt (und nicht lediglich kulturelle Vielfalt) thematisieren,
orientieren sich weder am Assimilations- noch am Ethnizitatsparadigma und
auch nicht an einer Defizit- oder an einer Egalitatshypothese. Die Differenzhy-
pothese konnte hier zum Diversitiatsparadigma werden. Eine solche gedankli-
che Umstellung kann nicht umhin, sich an einer konsistenten Theorie zu orien-
tieren, will sie sich nicht dem Vorwurf der Unverbindlichkeit aussetzen. Die
meisten Bildungssysteme setzen eher auf Homogenisierung als auf Interaktion
mit Heterogenitit. Eine Pddagogik der Diversitidt kann sich der bildungspoliti-
schen Auseinandersetzung mit diesem Widerspruch nicht entziehen.
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5. Ausblick
5.1 Einige bildungspolitische Entwicklungen

Zu den aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen, die den Stellenwert der
kulturellen Vielfalt in der Bildung tangieren, gehoren u.a. die folgenden:

(a) Es besteht eine Spannung zwischen européischen Tendenzen zugunsten ei-
ner Forderung der Mehrsprachigkeit und einer Beachtung der kulturellen Viel-
falt sowie generell der europiischen Dimension in der Bildung (LUCHTEN-
BERG/NIEKE 1994) und der Eigenstidndigkeit nationaler Doktrinen. Letztere
konnen mitunter mit der europidischen Politik kontrastieren, wie hier anhand
des englischen und des franzosischen Beispiels gezeigt wurde. Dies ist eine zeit-
gendssische Spielart der historischen Spannung zwischen Einheit und Vielfalt,
die Europa charakterisiert. Viele Anzeichen sprechen dafiir, daB eine Renais-
sance nationaler Identititen diesen Gegensatz akzentuieren kann. Untrennbar
von der nationalstaatlichen VerfaBtheit der Bildungssysteme ist deren Ge-
brauch des ethnischen Faktors als Ausgrenzungsmittel (FASE 1994; ALLEMANN-
GHIONDA 1995¢). Das gegenwiirtige erhohte Interesse an Nation und Nationa-
lismus und — im wissenschaftlichen Diskurs — an einer modernen Idee von
Nation (SCHNAPPER 1994), ist auch bildungspolitisch ein Thema.

(b) Vor diesem Hintergrund dreht sich Sprachpolitik um die Fragen: Wie weit
sind nationale Bildungssysteme bereit, die Férderung zwei- und mehrsprachiger
Bildung zuzulassen? Welche Chancen haben ,kleine“ Sprachen gegeniiber
»groBen“ Sprachen? Kann die Férderung von Minderheitensprachen auch be-
deuten, daB3 neue Formen des ethnic revival oder des Ethnizismus mit vielleicht
negativen Folgen ermutigt werden? Oder besteht kein solches Risiko in West-
europa?

c) Die durch Einwanderung noch augenfilliger werdende kulturelle Pluralisie-
rung der Gesellschaft erzeugt Situationen, bei denen sich unter Umstinden
Wertekonflikte kulturellen und religiosen Ursprungs bemerkbar machen kon-
nen. Losungen, die sowohl fiir die partikularen Anliegen von Minderheiten als
auch fiir die soziale Organisation der Aufnahmegesellschaft akzeptabel und
gleichzeitig mit universellen Grundsétzen vereinbar sind, sind schwer zu finden,
wie die Kopftuchaffire in Frankreich seit 1989 demonstriert. Die Frage lautet
nicht, ob man fiir den Partikularismus oder fiir den Universalismus, z. B. auf der
Ebene der kulturellen Rechte der Minderheiten oder der Inhalte der Bildung,
ein fiir allemal Farbe bekennt. Vielmehr lautet die Aufgabe, Chancen und Risi-
ken von Partikularitit und Universalitit zu analysieren (ALLEMANN-GHIONDA
1995b). Dazu gehoren das Auseinanderhalten von Kulturrelativismus und Wer-
terelativismus und die Suche nach rationalen Antworten. In bezug auf die Insti-
tutionen,insbesondere aber auf die Bildungsinstitutionen, ist dies in Westeuropa
ein erst wenig diskutiertes Thema (NIexe 1995, S. 681f.; S. 242 ff.). Letztlich geht
es darum, aus dem falschen Dilemma zwischen interkultureller Toleranz und der
Wahrung universeller Prinzipien herauszufinden, zwischen ethisch berechtigten
und unberechtigten partikularen Anspriichen sowie zwischen verhandelbaren
und unantastbaren Universalien zu unterscheiden (GutMANN 1995).
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5.2 Ansiitze einer bildungs- und disziplintheoretischen Neuorientierung

In seiner Zwischenbilanz der interkulturellen Pddagogik schreibt Reicx (1994b,
S. 77): ,,Es herrscht ein groteskes MiBverhiltnis zwischen Selbstdarstellungen
der interkulturellen Pidagogik, die das Gefiihl erwecken, als ob diese die Be-
schreibung, Analyse und Orientierung sdmtlicher Bildungsprozesse ganz allein
zu organisieren hétte, und dem relativ geringen Grad an Beachtung, den sie
bisher seitens der Allgemeinen Padagogik ... gefunden hat.“ Diese Bilanz mag
vernichtend klingen, aber sie ist realistisch. Sowohl in der bildungspolitischen
und pidagogischen Umsetzung als auch in der erziehungswissenschaftlichen
Diskussion nimmt die interkulturelle Idee in der Bildung, was die Bildungspoli-
tik und die Erziehungswissenschaft anbelangt, eine randsténdige Stellung ein,
und dies nicht nur in Westeuropa.

Auf die weltweiten Pluralisierungstendenzen in der Gesellschaft, die nicht nur
in kultureller Hinsicht in hohem MaBe die Bildungssysteme tangieren, sind
grundsiitzlich zwei Reaktionen moglich. Entweder es wird versucht, um jeden
Preis Homogenitit wiederherzustellen oder — falls, wie zu erwarten, unmdoglich
- zu simulieren. Oder es wird davon ausgegangen, daf Ziele, Inhalte und Orga-
nisation der Bildung sowie Erziehungswissenschaft sich mit den verschiedenen
Aspekten der Pluralitit bzw. des Pluralismus auseinanderzusetzen haben (HEy-
TING/TENORTH 1994). Die bildungstheoretische Fragestellung kann dann lauten:
Wird ein neuer Bildungsbegriff benotigt, oder kann, ausgehend vom Begriff der
Allgemeinbildung, der sich in der Moderne herausgebildet hat, eine Padagogik
entwickelt werden, welche die verschiedenen Facetten der Pluralitiit in gesell-
schaftlicher und in kultureller Hinsicht voraussetzt und den sich daraus erge-
benden Bediirfnissen zu geniigen vermag?

Im Sinne des HumBoLDTschen Bildungsbegriffs beinhaltet Beschiftigung mit
Sprachen an sich schon Multiperspektivitit, da Sprachen und Weltsichten un-
trennbar zusammengehdren. Danach miite ein Bildungsplan, in dem die ver-
tiefte Auseinandersetzung mit alten und neuen Sprachen und Literaturen vor-
gesehen 1ist, wie dies im konventionellen humanistischen oder klassischen
Gymnasium der Fall ist, bereits eine multiperspektivische Allgemeinbildung ge-
wihrleisten. Oder lapidarer: Eine Bildung, die diesen Namen verdient, ist per
definitionem multiperspektivisch. Wenn das stimmte, dann wire die interkultu-
relle Idee in der Bildung pleonastisch. Aber die Rechnung geht nicht auf, weil in
der piddagogischen Praxis selbst in denjenigen Bildungsangeboten, die am ehe-
sten eine Abstammung vom klassischen Bildungsbegriff bekunden, heute die
monolinguale und monokulturelle Norm implizit maBgebend ist. Eine Dimensi-
on wird vernachléssigt, nimlich die Sensibilisierung fiir die vielschichtig gewor-
dene kulturelle Pluralitit.

Die interkulturelle Idee hat mogliche Zuginge aufgezeigt, einen neuen Bil-
dungsbegriff zu entwickeln, bei welchem die Pluralitit der Kulturen Thema ist.
Weitere Ansitze einer Definition von Bildung, die sich als Alternative zum eu-
rozentrischen Universalismus versteht, bieten die Drittweltpddagogik (NEsTvO-
GEL 1994) und die Friedenserziehung (Heck 1993). Ebenso wie diese enthiilt der
Entwurf der internationalen Erziehung thematische Schwerpunkte, die sich mit
denjenigen der interkulturellen Bildung iiberschneiden (KLArkt 1993). In dhnli-
cher Weise ist im Konzept der global education die Multi- oder Interkulturalitit
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eine Dimension unter mehreren (Lynch 1989). Diese Konzepte wollen alle dazu
beitragen, eine den zeitgenossischen Verhiltnissen angemessene Allgemeinbil-
dung zu definieren.

Die zwanzigjihrige Geschichte der interkulturellen Idee in Westeuropa legt
nahe, daB3 ein Bedarf besteht, eine bildungs- und eine disziplintheoretische Neu-
orientierung vorzunehmen. Die Frage nach der Offenheit bestehender Lehrpli-
ne und Lehrmittel fiir kulturelle Vielfalt bzw. nach der Notwendigkeit, Lehrpla-
ne und Lehrmittel neu zu konzipieren, damit sie den anstehenden Aufgaben
geniigen, ist zu erweitern in die Frage, welcher Bildungsbegriff oder, besser: wel-
cher Begriff von Allgemeinbildung nach dem heutigen Diskussionsstand zur
Verfiigung steht (TENORTH 1986). Gegebenenfalls muB dieser neu gedacht wer-
den — mit allen Folgen fiir einen moéglicherweise zu modifizierenden Bildungs-
kanon. KLAFKIS Vorschlag fiir eine erweiterte Definiton von Allgemeinbildung
enthélt wichtige Impulse, die es erlauben, die interkulturelle Idee als wichtigen
Aspekt einer allgemeinen péddagogischen Diskussion zu sehen. Danach er-
streckt sich Allgemeinbildung auf alle wesentlichen Dimensionen menschlicher
Interessen und Fihigkeiten, also nicht nur kognitive, sondern auch manuelle,
soziale, dsthetische, ethische und politische. Die ,,Bildung im Medium des Allge-
meinen“ hat sich auf ,,epochaltypische Schliisselprobleme* zu konzentrieren.
Dazu gehoren 1. die Friedensfrage, 2. der Sinn und die Problematik des Nationa-
litdtsprinzips bzw. die Kulturspezifik und Interkulturalitit, 3. die Umweltfrage,
4. das rapide Wachstum der Weltbevolkerung, S. die gesellschaftlich produzierte
Ungleichheit, 6. die Gefahren und die Moglichkeiten der neuen technischen
Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien, 7. das Phinomen der
Ich-Du-Beziehungen (KLAFkI 1994, S. 43 ff.). Vor allem die Schliisselprobleme 2,
5 und 7, aber auch 1 und 4 thematisieren die Herausforderung der kulturellen
Pluralitit in der heutigen Welt. Wird ein solcher Begriff von Allgemeinbildung
als Ausgangsbasis angenommen, ist parallel daran zu denken, da8 allfillige
grundlegende Anderungen auf der curricularen Ebene notwendigerweise mit
teilweise einschneidenden strukturellen Reformen einhergehen. Beispielsweise
verlangen eine Bildungsorganisation und eine Pddagogik, die sozialer Ungleich-
heit entgegenwirken wollen, unter Umstéinden und je nach Grad der Abwei-
chung vom Bestehenden gesetzliche Anderungen. Ahnliches gilt, wenn in einem
Bildungssystem die Mehrsprachigkeit oder gar der zweisprachige Unterricht zur
Prioritit erklart wird.

Aus der bisherigen Entwicklung der interkulturellen Idee 148t sich folgern,
daf} diejenigen Konzepte, die in reduktionistischer Weise die partikularen Inter-
essen und angenommenen Kulturen der Minderheiten in den Mittelpunkt stel-
len und die ethnische Zugehorigkeit als Kriterium iiberbetonen, die Chancen-
gleichheit nicht fordern und héufig unerwiinschte negative Wirkungen
erzeugen. Anders gesagt, eine Multikulturalisierung der Bildung, die lediglich
von ethnisch definierten Personen und Gruppen ausgeht, greift zu kurz. Dage-
gen scheinen diejenigen Konzepte mehr Erfolg zu versprechen, die (1) auf ein
Gleichgewicht der Bildungsinhalte zielen, damit mehrere kulturelle Perspekti-
ven ermoglicht werden, (2) bei der Organisation von kulturell heterogenen
Klassen von ethnisch begriindeten Abgrenzungen oder inhaltlichen Akzentset-
zungen absehen, (3) auf die Ausbildung strategischer Qualifikationen setzen;
dazu gehoren vornehmlich eine {iber die einsprachige Norm hinausgehende
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sprachliche und metasprachliche Kompetenz sowie die personliche Fahigkeit,
kulturell bedingte Unterschiede im Verhalten der Mitmenschen als solche zu
erkennen, von soziodkonomischen und anderen Variablen zu unterscheiden,
einzuordnen und angemessen darauf zu reagieren. Hier kommen die seit den
sechziger Jahren in den USA entwickelten Studien iiber interkulturelle Kom-
munikation zum Tragen (KNAPP/KNAPP-POTTHOFF 1990; LUCHTENBERG 1994). Es
ist anzunehmen, daB die vorherrschende Ausrichtung der Bildungssysteme und
der ihnen zugrundeliegende Begriff von Allgemeinbildung effektiv noch zu we-
nig von der monolingualen und monokulturellen Pragung des 19. Jahrhunderts
losgelost sind, um diesen knapp skizzierten Zielen zu geniigen. Namentlich im
Bereich der psychosozialen Kompetenzen (interkulturelle Kommunikation)
148t sich schwer bestreiten, da3, weil die zeitgenOssische Welt und Gesellschaft
das Individuum vor nie zuvor dagewesene Formen der Internationalitidt und
Multikulturalitit stellt, die Bildungsinstitutionen nie zuvor formulierte Aufga-
ben zu meistern haben. Nicht zuletzt deshalb ist zu iiberlegen, wie die interkul-
turelle Idee zu einem festen Bestandteil der Allgemeinbildung werden kann.

Uber die Frage, ob die interkulturelle Erziehungswissenschaft als Subdisziplin
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft weiterhin eine unersetzliche Funktion
erfiillt, wird zumindest im deutschen Sprachraum heute reflektiert. Sicher war
diese Spezialisierung in der Zeitspanne 1975-1995 nétig, um eine theoretische
und empirische Grundlage zu schaffen, die es besser erlaubt, die zeitgendssi-
schen Phianomene sprachlicher und kultureller Vielfalt wahrzunehmen, zu be-
schreiben und historisch einzuordnen, vielleicht sogar zur Losung von Proble-
men beizutragen. Ob diese Phase bereits abgeschlossen ist und ob kulturelle
und sprachliche Pluralitdt als Forschungsgebiete nunmehr ihren anerkannten
Platz in der Allgemeinen Pddagogik erobert haben, ist zu diskutieren.
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Im deutschen Sprachraum und insbesondere in der Bundesrepublik Deutsch-
land hat sich, ausgehend von der universitédr angesiedelten Lehrerausbildung fiir
den Unterricht auf der Sekundarstufe II, fiir nichtakademische Berufe eine so-
genannte ,,.Berufs- und Wirtschaftspddagogik“ etabliert. Sie bearbeitet Fragen
der beruflichen Bildung und neuerdings Weiterbildung vornehmlich im industri-
ell-gewerblichen und kaufménnischen Bereich. Die Optik dieser sich als Teildis-
ziplin der Piddagogik verstehenden Spezies auf ihren Gegenstandsbereich ist
vornehmlich reformbezogen und 148t sich auch anhand bestimmter Themenstel-
lungen profilieren. Auffilligstes Merkmal ist dabei der im Verlauf der 60er Jahre
abhanden gekommene Bezug zu , klassischen Begriindungen“ und ihren Begrif-
fen ,Beruf“ und ,,Bildung®“. Die in der Nachkriegszeit dringend gebotene Er-
neuerung der Berufs- und Wirtschaftspidagogik erfolgte durch eine Offnung
gegeniiber sozialwissenschaftlichen und historischen Zugéngen. Freilich wurde
dabei auch eine dominant padagogische Fragestellung preisgegeben, was zur
Ausdiinnung des argumentativ-diskursiven Zusammenhangs mit der histori-
schen Disziplin fithrte und Berufsbildungsfragen einen ,,prekiren* Status be-
scherte.

1. Institutionelle Basis und historisch-wissenschaftliche Primissen der
Berufs- und Wirtschaftspidagogik

Die Pidagogik im internationalen MafBstab konzentriert sich stark auf die Pro-
bleme des Volksschul- und allgemeinbildenden Unterrichts. DemgemaB waren
bislang Fragen der Bildung im nachobligatorischen Schulbereich, die etwa die
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Erstausbildung und Weiterbildung fiir nichtakademische Berufe betreffen, in
der Regel von nachgeordneter Prioritdt. Dieser Umstand erfihrt fiir den
Bereich der Sekundarstufe II in Deutschland und Osterreich insofern eine Kor-
rektur, als sich hier vor allem seit den sechziger Jahren an den Universititen
Lehrstiihle fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik etablieren konnten. Ausgangs-
punkt waren die bereits vor der Jahrhundertwende eingerichteten Studienginge
fiir Handelslehrer, die, zeitlich leicht verschoben in bezug auf allgemeinpidago-
gisch ausgerichtete Lehrstiihle, sich auch auf universitirer Ebene verankerten
und damit schon im ausgehenden 19. Jahrhundert geduBerten Forderungen nach
einer Akademisierung der kaufminnischen Bildung teilweise Folge leisteten
(WrTTE 1889). Die seit den dreiBiger Jahren so benannte ,,Wirtschaftspidago-
gik“ wurde im Verlauf des 20. Jahrhunderts ausgeweitet und erhielt durch die
universitdre Ausbildung von Berufsschullehrern eine weitere Stirkung. Ein
massiver Ausbau an der Hochschule erfolgte in den frithen sechziger Jahren, was
sich auch in der seither iiblichen Namensgebung ,,Berufs- und Wirtschaftspid-
agogik“ niederschlug. Darin driickte sich ein pragmatischer Kompromif3 zwi-
schen einer Erziehung fiir die ,,Wirtschafts“-Berufe im Handelsbereich und
einer am Beruf orientierten Gewerbelehrerbildung, wie sie fiir die industriell-
gewerblichen Tatigkeiten iiblich ist, aus (PLEIss 1986, S. 102).

Unter dieser aus spezifischen Professionsbediirfnissen historisch entstande-
nen Pramisse, welche fachdidaktische und pddagogische Wissensbestinde zu
kombinieren trachtete, entstand eine eigenstindige Tradition, die sich je nach
Standpunkt in einem engeren oder auch distanzierteren Verhiltnis zur pidago-
gischen Disziplin sah. Neben der aus der Lehrerbildung entstandenen institutio-
nellen Verankerung auf universitirer Ebene entwickelten sich vereinzelt spezi-
fische industrie-, betriebs- und arbeitspadagogische Lehrstiihle, die ihre Stellung
gegeniiber einer ,,allgemeinen” Erziehungswissenschaft wie gegeniiber berufs-
bildungsbezogenen Studiengidngen kliren muBten, was in der Regel zu einer
Subsumption unter den Bereich der Berufs- und Wirtschaftspidagogik fiihrte.
Ihnen allen gemeinsam war nicht nur die zu leistende Standortbestimmung ge-
geniiber einem disziplindren Umfeld als vielmehr die Bearbeitung spezifischer
Problemstellungen, die sich aus dem je besonderen Kontext ergaben.

Mit gutem Grund warnt KARLWILHELM STRATMANN in seinem Beitrag zum Be-
griff ,,Berufs-/Wirtschaftspiadagogik“ in der zu Beginn der 80er Jahre erschiene-
nen ,,Enzyklopidie Erziehungswissenschaft”, die Differenzierung, welche we-
sentlich didaktischen Besonderheiten folge, nicht zu weit zu treiben, da die
padagogischen Fragen der Berufserziehung eine umfassendere Bearbeitung
verdienten und andernfalls die Gefahr bestiinde, ,,den erst nach und nach gefun-
denen AnschluB an die Erziehungswissenschaften und das inzwischen von ihr
her bestimmte (Selbst-)Verstindnis zugunsten einer einseitigen Riickkoppe-
lung an die sogenannten Fachwissenschaften wieder aufzugeben“ (STRATMANN
1983, S. 1861.).

Neben der an den Universititen verankerten Berufs- und Wirtschaftspidago-
gik gilt es fiir die thematische Bearbeitung der nichtakademischen Berufsbil-
dung, auch auf die staatlichen und halbstaatlichen Stellen und die Verbinde von
Unternehmer- und Gewerkschaftsseite hinzuweisen. Das deutsche Bundesmini-
sterium fiir Bildung und Wissenschaft (BMBW) veroffentlicht in regelmiBigen
Abstinden Berufsbildungsberichte, das schweizerische Bundesamt fiir Statistik
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behandelt ausfithrlich Fragen der Berufsbildung, das arbeitgebernahe &sterrei-
chische Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft erstellt Analysen, etwa zu
den Kosten der Lehrlingsausbildung. Das Niirnberger Institut fiir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung (IAB) und das in Berlin und Bonn domilizierte Bundesin-
stitut fiir berufliche Bildung (BIBB) betreiben recht ausgiebige Forschung und
unterhalten eigensténdige Publikationen und Zeitschriften.

Die nichtakademische Berufsbildung ist, wie diese Ausfithrungen zeigen, kein
exklusives Feld der universitidren Erziechungswissenschaft bzw. der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik. Zwar ist die Berufsschullehrerbildung an den Hochschu-
len in Deutschland fest verankert, was aber angesichts der Finanzknappheit der
offentlichen Haushalte neuerdings wieder in Frage gestellt wird (vgl. BADER
1994). Hingegen ist die inhaltliche Forschung weit {iber den universitiren Be-
reich hinaus verzweigt und bedarf erh6hter Transparenz, wie die ,,Arbeitsge-
meinschaft Berufsbildungsforschungsnetz“ in einer Kooperationsvereinbarung
zwischen IAB, BIBB und der ,, Kommission Berufs- und Wirtschaftspadagogik*
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) 1991 festhilt
(D1epoLD/ZIEGLER 1993, S. 9). Den Beitrag der universitdren Berufsbildungsfor-
schung veranschlagt die 1990 veroffentlichte ,,Denkschrift der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) jedenfalls nicht allzu hoch, und zwar begriindet
aus der Tatsache, daB8 historisch priméir die Lehrerausbildung im Vordergrund
stand und die dominant geisteswissenschaftlich-kulturpddagogische Tradition
der empirischen Forschung eher abhold war, wie ACHTENHAGEN und andere
Mitautoren der Stufe festhalten (DFG 1990, S. 16£.). Diese Einschatzung wird
wiederum von seiten der Berufs- und Wirtschaftspddagogik kaum ernsthaft be-
stritten, sieht man davon ab, da den Autoren eine Bevorzugung empirisch-ana-
lytischer Forschung und inhaltlich eine eher marginale Beachtung der Weiterbil-
dungsforschung vorgehalten wird (ARNoLD 1992). Andererseits zeichnen sich
auch die auBeruniversitiren Institutionen, mit Ausnahme des seit 1963 beste-
henden Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin, welches keiner
Auftraggeberseite inhaltlich verpflichtet ist, durch einen spezifischen Fokus aus.
Das BIBB erforscht vornehmlich die betriebliche Ausbildung im Hinblick auf
die Regelung der Ausbildungsordnungen. Thre weiterfithrende Forschung im
Bereich der Planung und Strukturanalyse soll der Beratung der Sozialpartner
und dem Ministerium dienlich sein (HILBERT u.a. 1990). Das IAB andererseits
widmet sich Fragen des Berufs-und Arbeitsmarkts in einem umfassenden Sinne
und ist damit keiner direkten padagogischen Fragestellung verpflichtet.

Auch die disziplindre Bindung berufsbildender Fragestellungen an die univer-
sitdre Padagogik bleibt — sofern sie iiber Fragen des Berufsschulunterrichts und
der Lehrerausbildung hinausgreift — nicht immer gleich eindeutig, zumal sich
auch sozialwissenschaftliche Nachbardisziplinen einiger Aspekte der Berufsbil-
dung annehmen. Seit den sechziger Jahren finden umgekehrt andere Fachdiszi-
plinen sozialwissenschaftlicher Ausrichtung in der Erziehungswissenschaft Be-
achtung, etwa Industriesoziologie, Wissenssoziologie, Entwicklungspsychologie,
Pidagogische Psychologie, Arbeitspsychologie, Organisationspsychologie, Oko-
nomie und politikwissenschaftliche Ansitze. Der Ausbau der betrieblichen und
schulischen Weiterbildung wiederum brachte es mit sich, daB mit der Zeit auch
iiber die Sekundarstufe II hinausgreifende Themen Eingang fanden, so insbe-
sondere die berufliche Fort- und Weiterbildung von Erwachsenen.
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Die ,,Berufs- und Wirtschaftspddagogik“ erweist sich daher nicht nur beziig-
lich ihres Gegenstandsbereichs und ihres wissenschaftsbezogenen Fokus als
iiberraschend vielgestaltig. Sie war bislang einer praziseren Charakterisierung
wenig zuginglich aufgrund ihrer Tradition, welche sich zunichst einem iiber-
geordneten kulturpiddagogisch-geisteswissenschaftlichen Disziplinbezug ver-
pflichtete. Dieser an der deutschen Reformpadagogik der Jahrhundertwende
sich anschlieBende Zugang, welcher den Bildungswert des Berufs in einer um-
fassenderen ,, Wertgemeinschaft* aufgehoben sah, geriet in den frithen sechziger
Jahren gegeniiber einer auf mehr Realismus pochenden Wissenschaftsausrich-
tung in eine mehr oder weniger uneingestandene Auseinandersetzung, wie noch
zu zeigen sein wird.

Die Unsicherheit der Orientierung, was ihren diszipliniren, thematischen und
wissenschaftsmethodischen Standpunkt betraf, ist freilich nicht erst in den sech-
ziger Jahren entstanden. Bereits ERNA BArRscHAK formulierte 1929 in ihrem
Buch ,,Die Idee der Berufsbildung“, daB es , keineswegs hinreichend geklart*
sei, ,,ob das Problem der Berufsbildung, das auch die Frage der Berufsschule*
mit einschlieBe, ,,den Sozialwissenschaften oder der Pddagogik zuzurechnen®
sei (BARSCHAK 1929, S. V). Sie selbst ging dieser eingangs gestellten Frage wenig
explizit nach. Ihre historisch angelegte Studie gibt uns einen Hinweis, welcher
eher der Pddagogik den Vorzug gibt. Die Berufsbildung und ihre Theorie verlau-
fe demgemiB nach Phasen. Einer ersten gewerbepolitischen Ausrichtung im
19. Jahrhundert folge eine sozialpolitische, die insbesondere auf eine gesell-
schaftliche Integration der Arbeiterschaft angelegt sei. Erst anschlieBend erge-
be sich ein kulturbezogener Ansatzpunkt, welcher die Berufsbildung als Teil der
Jugendbildung betrachte (op. cit., S. 123). Das voN BarscHAk formulierte
Drei-Phasen-Modell ergibt auch fiir den wissensbezogenen Zugang eine je un-
terschiedliche Perspektive. Wihrend die Gewerbepolitik unter wirtschaftswis-
senschaftlichen Primissen zu subsumieren sei, lege eine sozialpolitische Per-
spektive soziologische und sozialwissenschaftliche Ansitze nahe, wie sie
tatsachlich etwa von den ,Kathedersozialisten“ in ihren Untersuchungen zur
Lehrlingsfrage angewendet wurden (vgl. VEREIN FUR SoclALpoLITIK 1875). Selbst
der Pddagoge GEORG KERSCHENSTEINER, welcher nach diesem Schema der
nichstfolgenden, kulturbezogenen Stufe zuzurechnen wire, bediente sich zu
Beginn seiner Reformtitigkeit, als es darum ging, die Fortbildungsschulen, d. h.
die spiteren Berufsschulen, in Miinchen neu zu gestalten und auszubauen, eines
beobachtend-empirischen Zugangs. In seiner wenig bekannten Studie ,,Beob-
achtungen und Vergleiche iiber Einrichtungen fiir gewerbliche Erziehung au-
Berhalb Bayern“ (KErsCHENSTEINER 1901) erfolgte eine recht detaillierte
Bestandsaufnahme der beruflichen Bildung der umliegenden Linder, welche
die konzeptionelle Ausgangsbasis fiir seine spiter berithmt gewordene Schrift
»Die staatsbiirgerliche Erziehung der deutschen Jugend“ (KERSCHENSTEINER
1901/1987) bildete, die sich vornehmlich — wie schon im Titel angekiindigt —
einer sozialpolitischen Legitimation bediente.

Erst eine daran ankniipfende ,kulturelle” Bearbeitung des Berufsbildungs-
problems, die auf einer vorausgehenden erfolgreichen Institutionalisierung be-
ruht, 1Bt nach BArscHAK einen Zugang zu explizit padagogischen Perspekti-
ven zu. Neben dem Ausbau des Schulwesens und den damit verkniipften
bildungspolitischen Fragen galt es, insbesondere die Funktion und den Bil-
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dungswert des Berufs als solchen zu kldren. Dies wurde, der dominanten pad-
agogischen Ausrichtung nach der Jahrhundertwende entsprechend, vornehm-
lich als geisteswissenschaftlich-normativ bzw. kulturpddagogisch zu bearbeiten-
des Problem betrachtet (vgl. OELkERs 1989). Die fithrenden wissenschaftlichen
Vertreter der Padagogik nach der Jahrhundertwende glaubten denn auch ihre
wesentliche Aufgabe darin zu sehen, Fragen der Erziehung und Bildung einem
nationaler Kultur zugénglichen ,Bildungsideal* zufiilhren zu miissen (vgl.
SPRANGER 1925). Dieser sich aus wert- und lebensphilosophischen Quellen
speisende Zugang blieb auch an der sich Beruf und Bildung widmenden Pid-
agogik fiir mehrere Jahrzehnte haften. Kipp/MiLLER-KiPP (1994) kénnen fiir die
Berufs- und Wirtschaftspddagogik nach dem Zweiten Weltkrieg eine Weiter-
fiihrung kulturpiddagogischer Pramissen feststellen. Thre diesbeziiglich Konti-
nuitidt bejahende Analyse bescheinigt den fithrenden Vertretern der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik einen eher funktionalen und auf , Integration“ aus-
gerichteten Bildungsbegriff, welcher sich nur zu einem geringen Teil auf empi-
rische Forschung stiitzt (S. 740). Die oben skizzierte stark normativ besetzte
und Empirie meidende Bearbeitung berufspidagogischer Problemstellungen
erwies sich fiir eine disziplindre und wissenschaftstheoretische Fundierung
angesichts eklatanter dkonomischer, technologischer, politischer und wissen-
schaftsimmanenter Entwicklungen als wenig hilfreich, wie im folgenden ge-
zeigt werden soll.

2. Die Berufspddagogik in den friihen sechziger Jahren

Die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik der sechziger Jahre 14Bt sich als Aus-
einandersetzung mit der oben beschriebenen institutionellen und wissenschafts-
bezogenen Tradition betrachten. Zunichst soll die Sichtweise der Traditionali-
sten, die an einer ,klassischen Berufspddagogik“ mit Systematisierungsan-
spruch festhalten wollten, dargestellt, anschlieBend die ,Klassik* selbst kurz
beleuchtet werden und dann die Sicht der Herausforderer prisentiert werden.
Als einem Traditionalismus verpflichtet lassen sich die Bemiihungen von FRrIED-
RICH SCHLIEPER und Frr1z BLATINER umschreiben. Jener wollte fiir die Beruf-
spiadagogik eine Thomismus und Geisteswissenschaften integrierende System-
bildung kreieren, wihrend BLATINER die ,klassische Berufspidagogik* als
Ausgangspunkt einer berufspidagogischen Erneuerung betrachtete. Bei den
zeitgleich in den frithen sechziger Jahren erschienenen Publikationen von Her-
wiIG BLANKERTZ und HeINRICH ABEL 148t sich hingegen eine die berufspiddagogi-
sche Tradition herausfordernde Haltung konstatieren.

Frirz BLATTNERs 1958 erstmals veroffentlichte ,,Pddagogik der Berufsschule
schrieb dem Wirken KERSCHENSTEINERS €ine ,,neue Schule“ zu, ,.die entschlos-
sen den Beruf” ins Zentrum ihrer Arbeit gestellt habe (BLATTNER 1965, S. 24).
KERSCHENSTEINER habe die ehemalige Fortbildungsschule konzeptionell aus ih-
rer Fortsetzung des Volksschulunterrichts herausgefiihrt. Bereits GOETHE habe
Handwerk, d.h. Beruf, und Bildung vers6hnen wollen; daran habe KERSCHEN-
STEINER angekniipft und seine ,,geniale* Losung gefunden, indem er Berufstiich-
tigkeit und Staatsbiirgerschaft engfiihrte (op. cit., S. 30). Diese fiir BLATTNER
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noch weithin giiltigen Grundlinien hétten allerdings dennoch eine Korrektur
erfahren, und zwar durch dessen Freund EDUARD SPRANGER, welcher die Theorie
differenziert und geordnet habe, indem er der Berufsbildung einen Platz
zwischen Grundbildung und Allgemeinbildung zugesprochen habe. Der Beruf
solite aulerdem iiber staatsbiirgerliche Anliegen hinaus zum Zentrum des Le-
bensberufs erweitert werden. ALoys FiscHER habe, der realen Erwerbsarbeit
gedenkend, den humanisierenden Auftrag der Berufsbildung hervorgehoben
und fiir die Berufsschule einen deutlich stirkeren Allgemeinbildungsauftrag be-
tont (S. 37 £). Mit diesen Ausfiihrungen stipulierte BLATTNER — freilich nicht als
erster — einerseits eine Tradition, indem er die konzeptionelle Grundlage der
Berufsbildung und Berufsschule auf nur drei Autoren einschrinkte. Sie verkor-
perten fiir ihn die ,klassische Berufspiddagogik®“. Die berufliche Bildung und
ihre Theorie wurden damit an eine klar raumzeitlich eingrenzbare deutsche Dis-
kussion gebunden, welche auch ,anschluffihig”“ im Hinblick auf die Re-
formpadagogik der Jahrhundertwende blieb. Durch diese kanonisierende
Selektionsleistung wurden Uberlegungen zum Thema ,Beruf, Arbeit und
Bildung“ aus dem angelséchsischem Raum, etwa von JOHN DEWEY, GEORGE
HerBerT MEAD und anderen, welche gerade in Auseinandersetzung mit zeitglei-
chen deutschen Beitrdgen zu anderen Schliissen gelangten, bedauerlicherweise
ausgeschlossen (vgl. etwa KnoLL 1993). Aus historischer Perspektive ist es zu-
dem gewagt, Berufsbildungstheorie ohne nidhere Begriindung auf die obenge-
nannten Autoren einzuschrinken, zumal sich selbst im deutschen Sprachraum
weit mehr Autoren finden lassen, wie die ,,Philantropinisten® und ihre Gegner,
Pestalozzianer, Fellenbergianer, Frobelianer und Herbartianer, die sich alle mit
diesen Fragen auseinandersetzten (GonNon 1992).

Einen weit systematischeren Anspruch vertrat demgegeniiber die 1963 er-
schienene ,,Allgemeine Berufspddagogik” von FRrIEDRICH SCHLIEPER. Berufs-
padagogik als ,,junge” wissenschaftliche Disziplin miiite von Berufserziehung
streng geschieden werden. Die Aufgabe der Berufspadagogik sah er darin, die
Phinomene beruflichen Lernens und Arbeitens zu ordnen und begrifflich zu
erfassen. Als Ziel der Berufserziehung schwebte SCHLIEPER eine ,,Vervollkomm-
nung” des Menschen vor, dasjenige der Berufspiddagogik als Wissenschaft sei im
Streben nach Wahrheit begriindet (ScHLIEPER 1963, S. 12). Fiir eine reflexive Be-
arbeitung der Berufserziehung miisse man sich verschiedener wissenschaftli-
cher Hilfen bedienen, wie etwa der Soziologie, Psychologie tind Volkswirt-
schaftslehre. Hingegen befasse sich nur die Berufspddagogik mit dem typisch
Konstitutiven, ,,mit dem eigentlich Wesenhaften der Berufserziehung® (S. 13).
ScHLIEPER legitimierte den von ihm vertretenen Bearbeitungsgegenstand da-
durch, da3 er eine wissenschaftliche Hierarchie plausibilisieren wollte, mit den
Berufspadagogen als quasi Philosophenk&nigen, die sich jenseits aller Erschei-
nungen dem Wesenhaften widmen sollten. Dieses galt es nun freilich niher zu
bestimmen, wobei SCHLIEPER als letzten MafBstab die ,,allgemeingiiltige sittliche
Norm* ansah, die sich aus der ,,Natur des beruflich titigen Menschen“ und aus
dem ,,Sinn der Berufstitigkeit ergebe (S. 19). Im Gegensatz zu BLATTNER sah er
keinen unauflésbaren Konflikt zwischen anthropologischen Voraussetzungen
und einer gesellschaftlichen Organisation der Arbeit. Dabei folgte er der ,klas-
sischen®“ Vorgehensweise KERSCHENSTEINERS und SPRANGERS, indem er die Be-
reiche Beruf und Bildung einer empirischen Konfrontation enthob und sie einer
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normativen Uberhéhung zuginglich machte. Am Bildungsideal hatte sich das zu
bildendende Individuum im Beruf wie die real existierende Arbeitswelt zu mes-
sen. Dazu bezog er sich auf KERSCHENSTEINER, SPRANGER und FISCHER. Auch
ScHLIEPER hielt im wesentlichen an der eng eingrenzbaren berufspadagogischen
Kanonisierung fest. Sie wurde von anderen Péddagogen kaum in Frage gestellt,
sondern allenfalls um einen Autor erweitert. So schrieb Upo MULLGES in der
Zeitschrift ,,Die Berufsbildende Schule® 1963 einen Artikel mit dem Titel
,, Theodor Litts Beitrag zum Problem von Beruf und Bildung“. Der Fragezusam-
menhang von Beruf und Bildung habe durch KERSCHENSTEINER, SPRANGER und
FiscHER ,,die klassisch zu nennende Form einer durchreflektierten Berufsbil-
dungstheorie erhalten“ (MULLGEs 1991, S. 50). THEODOR Lirt habe sich nach
dem Krieg mit Fragen der Berufsbildung befaflt, ausgehend von der Vorausset-
zung, daB durch die ,,Umwilzung ein Umdenken stattzufinden habe, das illusi-
onslos alle Konzepte und damit auch Beruf und Bildung neu vergegenwértigen
miisse. Eine reflexive Bearbeitung miiite dem Berufstitigen das Menschliche
und die Geschichte in den Blick bringen (8. 51).

Mit der Ergéinzung des berufspadagogischen Triumvirats um LitT waren die
Referenzpunkte genannt, auf welche sich eine kiinftige Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik zu beziehen hatte. Vor allem KERSCHENSTEINER und SPRAN-
GER fiel die Rolle der Begriindung und Erweiterung padagogischer Reflexion
um die zentrale Achse von Beruf und Bildung zu. Wihrend KERSCHENSTEINER
das Verdienst zugesprochen wurde, insbesondere der Berufsschule ein konzep-
tionelles Fundament unterlegt zu haben, war SPRANGER derjenige, welcher
KERSCHENSTEINERS unsichere Bemiihungen, die Berufsbildung werttheoretisch
zu fassen, erst solid verankert habe und im Rahmen einer allgemeinen Kultur-
philosophie einbetten konnte. Demgegeniiber blieb der empirisch-soziologisch
argumentierende FiscHER eher im Hintergrund, wihrend THeoDOR Lirts Lei-
stung darin gesehen wurde, der Berufspddagogik die Differenz zwischen pad-
agogischer Reflexion und industrieller Entwicklung vorzuhalten. LitT, der sich
bereits in den 20er Jahren mit einer Schrift ,Die Philosophie der Gegenwart
und ihr EinfluB auf das Bildungsideal“ (Lrrt 1925) als kritischer Beobachter
der Reformpidagogik empfohlen hatte, bearbeitete allerdings erst nach dem
Zweiten Weltkrieg Fragen der Berufsbildung (Litt 1958). Als einfluBreich er-
wies sich jedoch insbesondere seine 1955 erfolgte Veroffentlichung ,.Das Bil-
dungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt“ (LitT 1955),in
welcher er der Piadagogik und insbesondere den oben kanonisierten berufs-
padagogischen Vertretern eine exklusive Nihe zur deutschen Klassik vorwarf,
die sie fiir die Vollendung der industriellen Gesellschaft blind gemacht habe.
»Nur durch diese halb instinktive Zuriickhaltung“ gegeniiber dem Wandel der
Arbeitswelt sei es etwa KERSCHENSTEINER moglich geworden, ,,sein padagogi-
sches Lebenswerk durch eine ,Theorie der Bildung‘ abzuschlieBen, die ihre
Abkunft von der klassischen Bildungslehre in keinem Zuge verleugnet®
(S. 67). Teilten auch spitere Autoren Litts Kritik beziiglich Immunisierung ge-
geniiber industriellen Entwicklungen, so wurde dennoch die Uberwindung des
berufspadagogischen Theoriedefizits nicht in einer Abkehr vom Bildungsbe-
griff gesehen, sondern in einer Neuinterpretation ebendieses klassischen Refle-
xionspotentials, wie es insbesondere durch WiLHELM voN HUMBOLDT reprisen-
tiert wurde (BLANKERTZ 1985).
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Betrachten wir die ,klassischen“ Grundlagen der Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik etwas genauer, so 148t sich feststellen, da nicht nur die beschrinkte
Autorenzahl, sondern auch das Textkorpus und dessen Inhalt einige Begrenzun-
gen offenbart. Die genannten Autoren waren nach heutigem Verstindnis beilei-
be keine ausgesprochenen Berufs- oder Wirtschaftspidagogen. In EDUARD
SpRANGERs Werk nimmt — wie man aus den Gesammelten Schriften ersieht — die
Berufsbildung einen bescheidenen Platz ein. Im Rahmen seiner Aufsatzsamm-
lung ,,Kultur und Erziehung® sticht lediglich der diesem Bereich zuzuordnende
Aufsatz ,,Grundlegende Bildung, Berufsbildung, Allgemeinbildung“ hervor
(SPRANGER 1922), welcher umgearbeitet und erweitert unter dem Titel ,,Berufs-
bildung und Allgemeinbildung“ in ALFRED KUUHNES erstmals 1923 herausgege-
benem ,Handbuch fiir das Berufs- und Fachschulwesen* erschien (KUHNE
1929). Weiter finden sich Artikel in den fiinfziger Jahren zum Thema Berufs-
schule und deren Erziehungsauftrag. Seine Konzeption, berufliche Bildung auf
die Urberufe des Handwerkers, Bauern und Kaufmanns zuriickzufiihren, denen
eine erziehende Kraft fiir Schule und Arbeitswelt zugesprochen wurde, geriet
mit den Jahren immer deutlicher ins Wanken, wie etwa aus der spiten Veroffent-
lichung ,,Ungeloste Probleme der Pflichtberufsschule® ersichtlich ist (SPRANGER
1970). Seinem Freund ErwiN JEANGROS, Berner Vorsteher des Amtes fiir Berufs-
bildung, gestand er freimiitig, fiir einen Vortrag zu dieser Thematik dessen ,,Ma-
ximen zur Berufserziehung“ ,.griindlich“ ausgepliindert zu haben. Fiir solche
Themen bendtige er viel ,,Phantasie“, da er seit vielen Jahren von der Praxis
kaum mehr etwas gesehen habe (SPRANGER 1978, S. 290).

Einen umfangreicheren und beziiglich Themenbearbeitung fundierteren
Eindruck hinterlassen die Schriften von dem am wenigsten prominenten ,,Klas-
siker“: ALoys FISCHER. Zwar beschiftigte er sich primér mit Fragen der Psycho-
logie und Soziologie der Erziehung, aber daneben finden sich in der siebenbin-
digen Ausgabe seiner Schriften auch Beitrige, die Fragen des Berufs beriihren,
meist aus soziologischer Sicht. ,,Wirtschaftsleben und Schulsystem* behandelt
die Berufserziechung, welche als 6konomische Erziehung ohne wahre Men-
schenbildung unvollstindig sei (FiscHER 1954, S. 316). In seiner 1925 erschiene-
nen ,,Psychologie der Arbeit* wurde die ,, Askese* derselben als entscheidendes
padagogisches Moment hervorgehoben (FiscHer 1950, S. 212). Insbesondere
der ethischen Wurzel des neuzeitlichen Berufsschulgedankens wollte FISCHER
nachgehen (FiscHER 1967, S. 208), wobei ihm die ,,Menschenbildung im Berufs-
arbeiter* zentrales Anliegen war (S. 210). Darum sei der Beruf mehr als Bediirf-
nisbefriedigung, ndmlich sozialer Dienst und ,,géttlich bestimmte Pflichterfiil-
lung” (S. 269). Fiir die Berufsbildung gelte es, von der Idee des Berufs
auszugehen, wobei in Rechnung zu stellen sei, daB das religidse Motiv verschiit-
tet und die stédndische Ordnung bis auf Reste zersetzt seien (S. 285). Die Tren-
nung von Arbeit und Beruf, wie sie durch die Fabrikarbeit hervortritt, wurde
dabei immerhin als Problematik gesehen. FiscHER unterschied drei Auspriigun-
gen: die Berufserzichung (ein Begriff, den er gegeniiber dem wenig geklirten
Begriff ,,Berufsbildung“ bevorzugte), die unausgegliedert erfolge, schullose For-
men, wie sie im Handwerk existierten, und schulmiBige Formen fiir Gelehrte
und Beamte (S. 481). Zu stéirken galt es nach FiscHER insbesondere die berufs-
ethische Seite, welche freilich von den stindischen Beziigen zu 16sen sei (S. 503).
Eine ausfiihrlichere Abhandlung (,,Die Humanisierung der Berufsschule“)
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entwickelte einen dhnlichen Gedanken und forderte eine ,,Neuverschmelzung
von Menschentum und Arbeitsgesinnung* (Fischer 1950a, S. 334). FiscHERs Per-
spektive blieb nicht auf die Berufsschule als solche beschrénkt, zeichnete sich
durch groBere Empirie-Offenheit aus und vermied eine exzessive metaphysi-
sche Durchdringung, was vielleicht gerade ein Grund dafiir zu sein scheint, war-
um sie weniger ,,einschligig war.

Anders hingegen GEORG KERSCHENSTEINER, dessen imponierendes Reform-
werk und prominentes Auftreten fiir die reformpadagogisch orientierte Ar-
beitsschulbewegung ihn zum ,,Klassiker* prddestinierte. Hierzu trug sicherlich
auch EDUARD SPRANGER bei, der seinen Freund schon friihzeitig als wiirdigen
Nachfolger PestaLozzis feierte (GoNoN 1995). Selbst KERSCHENSTEINER, der
am treuesten durch sein gesamtes Werk hindurch an den Begriffen ,,Arbeit*
und ,,Beruf“ im Zusammenhang mit Erziehung festhielt, duBerte sich strengge-
nommen nur wenig explizit zur berufsbezogenen Bildung. Vorwiegend in sei-
nen frilhen Schriften von 1901 bis 1908 beschiftigte er sich mit der konzeptio-
nellen und organisatorischen Ausgestaltung der Berufsschulfrage. Danach gilt
sein Bemiihen der Erarbeitung einer Bildungstheorie, die freilich mit arbeits-
und berufsbezogenen Grundierungen legitimiert wird (vgl. WEHLE 1966). In
dieser Friilhphase reformierte KERSCHENSTEINER das Miinchner Volksschulwe-
sen und veroffentlichte neben Schriften zum Lehrplan, zur Schulorganisation,
zum Zeichenunterricht und zur Arbeitsschule auch Aufsitze zur Fortbildungs-
schule. Durch sein gesamtes Werk zieht sich ein recht heterogener Arbeitsbe-
griff. Soweit methodische und organisatorische Aspekte iiberschritten werden,
tauchen Beruf und Bildung in einem explizit werttheoretisch fundierten Sinne
auf. Nicht der Beruf als gesellschaftlich-wirtschaftliche Tatsache war dabei zen-
tral, sondern in einem deutlich religiosen Sinne die ,,vocatio®, die Berufung.
Der spite KERSCHENSTEINER polemisierte gegen eine stark intellektuell ausge-
richtete Schule insofern, als er dhnlich der SpranGERschen Typologie, wie sie
sich in den ,,Lebensformen“ prisentierte (SPRANGER 1922a), die jeweilige Indi-
vidualitit dahin zu fithren trachtete, wozu sie ,,innerlich berufen“ sei. Der Be-
rufsbildung wird insbesondere eine teleologische Funktion zugesprochen, in-
dem sie dem einzelnen zu seiner Berufenheit verhilft. Deshalb verlaufe die
Allgemeinbildung ,,iiber die Berufsbildung“ oder ,,der Weg zur Bildung iiber
die Arbeit“ (KERSCHENSTEINER 1926, S. 189). In diesem Sinne miisse die
Zweckbildung der Allgemeinbildung vorausgehen (S. 185). In Umkehrung der
neuhumanistischen Bildungstradition bezog sich KERSCHENSTEINER auf PESTA-
Lozzi, um festzustellen, daf die ,,Berufsbildung als Pforte der Menschenbil-
dung“ zu gelten habe (KERSCHENSTEINER 1930, S. 167). Seine Referenz auf
PestaLozz1 und DEwEY, wie sie auch in der beriihmten Ziircher Rede ,,Die
Schule der Zukunft eine Arbeitsschule“ mehrfach anklang, suggerierte auf di-
daktischer und schulorganisatorischer Ebene eine Harmonie zwischen kindli-
cher Lebenswelt und ,,spiterer Berufswelt, welche durch einen ésthetisierten
Arbeitsbegriff zuginglich gemacht werden sollte (GoNon 1992). Im Unter-
schied zu Dewey war jedoch nicht die reale berufliche oder technologische
Entwicklung maBgebend. Beruf und Arbeit wurden vielmehr in eine kantia-
nisch-idealistisch inspirierte Bildungstheorie integriert, die allerdings selbst bei
seinen zeitgenossischen Verehrern auf Unverstindnis oder Ablehnung stie
(vgl. DoLcH 1979; BLATTNER 1979).
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Nicht nur die inhaltliche Tragweite, sondern die Frage der Kohirenz und
gegenseitigen Bezugnahme der ,berufspidagogischen Klassik“ erfuhr kaum
weitere kritische Erorterung, etwa wie sich ALoys FiscHERrs Ansatz des Humani-
sierungsauftrags der Berufsschule mit KERSCHENSTEINERs Idee vertrage,da8 All-
gemeinbildung via Berufsbildung zu erfolgen habe. Der von BLATTNER und an-
deren beanspruchte Fundus konnte sich nur — auch schon rein umfangsmaiBig -
auf wenige Aussagen aus den Werken von KERSCHENSTEINER, SPRANGER und Fi-
SCHER beziehen. Die einzige umfassendere Bildungstheorie, welche Beruf und
Bildung konsequent engfiihren wollte, diejenige von KERSCHENSTEINER (1926),
fand in der padagogischen Zunft bis heute nur wenig Aufmerksamkeit. Gegen-
iber dem ,,lebenspraktischen Bezug® des frithen KERSCHENSTEINER, der ihn vor
»dem Glauben an prinzipielle Allerweltslosungen® bewahrt habe, verlasse der
,»bildungstheoretische Monumentalversuch der Spitzeit, so imponierend er
auch erscheinen mag*, wie THEODOR WILHELM in seinem Werk zu KERSCHENSTEI-
NER, mit dem bezeichnenden Untertitel ,, Verméchtnis und Verhingnis“, festhielt
(WiLHELM 1957, S. 20).

Die im nachhinein als ,,Klassiker” apostrophierten Pidagogen waren sich zu-
mindest ansatzweise bewuBt, daB die Frage der Berufserziehung in theoreti-
scher Hinsicht nicht befriedigend gelost sei. Darum sei das Vorhandensein von
»ystemen der Berufspddagogik oder gar eines beherrschenden Systems, wie
FiscHERr feststellte, nicht oder allenfalls nur ansatzweise existent. In den beste-
henden Darstellungen vermochte er eher Fragen und Probleme als Losungen
ermoglichende Theorie auszumachen (FiscHER 1967a, S. 457). — Wie eine sich
nach den GesetzmiBigkeiten der Technologie und Arbeitsteilung entwickelnde
Arbeitswelt mit dem Berufsbegriff und mit der ,,Bildung“ in Einklang bringen
lieBen, an dieser Diskrepanz entziindeten sich auch andere als die als Klassiker
auserwihlten Berufspiadagogen reformpidagogischer Herkunft. Der industriel-
len Technologie durchaus weniger distanziert standen etwa PaveL BLoNskur oder
RoBEerT SEIDEL und spéter ANNA SIEMSEN gegeniiber, nicht zufillig alle drei dem
Sozialismus zugeneigt, die im Industrialismus weit weniger eine Gefahr als viel-
mehr den Aufbruch in ein neues Zeitalter erblickten.

Am traditionell kulturbezogenen und nach innen orientierten Berufsbegriff —
wie ihn KERSCHENSTEINER und SPRANGER zeichneten — anzukniipfen fiel in den
sechziger Jahren daher auch denjenigen sichtlich schwer, die sich der obigen
Kanonisierung verpflichtet fiihlten. FrRitz BLATTNER kam nicht umhin, festzu-
stellen, da8 der Handwerker, ,,der von auB8en und innen ein Handwerker* sei,
»seltener geworden“ sei. Dem Berufsanfinger trete demgemifB ,nicht eine
durch Sitte gebundene und geformte arbeitende Gemeinschaft entgegen®, son-
dern ,Spezialisten“, die nur ihr Spezialkénnen, ,,aber dariiber hinaus nichts
Menschlich-Minnliches, kein Lebensverstandnis zu iibermitteln vermégen*. Ar-
beit und Leben seien getrennt, und ,,Leben“ verlaufe — wie in recht kulturpessi-
mistischer Manier festgehalten wurde — ,,nach den Mustern, die Film und Fern-
sehen, Magazine und Zeitschriften verschwenderisch-phantastisch darbieten®
(BLATTNER 1965, S. 57). Dieser resignative Unterton, resultierend aus einer ihm
selbst nicht mehr entgehenden Diskrepanz zwischen industriell-gesellschaftli-
cher Entwicklung und am handwerklichen Ideal orientierter Gemeinschaftsbil-
dung, so wie sie sich in der kulturpidagogischen Begriindung manifestierte, 6£f-
nete bereits bei den der Tradition verpflichteten Pidagogen ein Fenster fiir neue
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Zugangsweisen. Bei BLATTNER selbst schon demonstriert, 148t sich eine sanfte
Wende hin zur empirischen Erfassung von Tatsachen ausmachen, die die Berufs-
bildung betreffen. Seine in der zweiten, von JoaAcHIM MUNCH um eben diese
Aspekte erweiterten Auflage zur Berufsschulpddagogik umfate daher eine
Darstellung der européischen Berufsbildungssysteme und eine Auseinanderset-
zung mit den Vor- und Nachteilen des Betrieb und Schule einbeziehenden ,,dua-
len Systems® der Berufsbildung. In seinem Nicht-mehr-festhalten-Wollen an ei-
nem ,klassischen Berufs- und Bildungsverstindnis wurde er durch THEODOR
Litt bestiarkt. Die kulturphilosophische Grundierung bildete in der zweiten
Auflage lediglich den Ausgangspunkt fiir weiterfithrende Uberlegungen, die
freilich die Konsistenz des Werks beeintriachtigen.

In der Anlage weit skeptischer war HEINRICH ABELS 1963 erschienene Unter-
suchung zum ,,Berufsproblem®, und zwar formuliert als Diskrepanz von Be-
rufsdenken und Berufswirklichkeit. Dieser Ausgangspunkt lieB ihn die histori-
sche Entwicklung des Ausbildungs- und Schulwesens seit Mitte des 19.
Jahrhunderts nachzeichnen. Daran schlieBt sich eine Analyse des Wandels der
deutschen Erwerbs- und Berufsstruktur durch die Industrialisierung an, welche
auf einer Auswertung statistischer Daten basiert und etwa auch dem Wandel in
der auBBerhduslichen Berufstitigkeit der Frauen nachgeht. Ein weiteres Kapitel
behandelte Fragen des Berufswechsels innerhalb einzelner wirtschaftlicher
Sektoren. ABELs Folgerungen waren konzis: Nicht nur gelte es, sich vom Dog-
ma eines Menschenbildes loszusprechen, ,,in gleicher Radikalitit” miisse man
sich von einer ,,Berufsidee“ verabschieden (ABEL 1963, S. 185). Die Industria-
lisierung habe zwar zu einer steigenden Verberuflichung gefiihrt. Ein verbind-
liches Ethos der Arbeit und des Berufs existiere allerdings in einer pluralisti-
schen Gesellschaft nicht mehr; darum seien der Berufspddagogik klare
Grenzen fiir eine ,,Versittlichung der Erwerbsarbeit in der industriellen Ar-
beitswelt* gesetzt. Dennoch biete ein ,reduzierter Beruf“ als Grundlage zur
Lebenssicherung durch Erwerb und Mittel der Vergesellschaftung reale Chan-
cen zur ,,Humanisierung*, welche daher auch berufspiddagogisch zu nutzen sei-
en (S. 196). ABELs Ansatz stellte die bisherige Tradition in dem Sinne radikal in
Frage, daf} sich eine berufspadagogische Reflexion nicht aus der vorgingigen
Bestimmung eines Bildungsideals deduzieren lieB, sondern vielmehr die an
Tatsachen orientierte Bestimmung des Berufs die Ausgangsbasis fiir eine pad-
agogische Bearbeitung ergeben sollte. Ahnlich einem historisch von FiscHER
vorgezeichneten Ansatz ergaben sich aus dieser Perspektive die — freilich noch
weiterzuentwickelnden — ethischen Postulate, welche er als ,,Humanisierung*
fassen wollte.

Auch der Bildungsbegriff erfuhr im gleichen Jahr durch HERWIG BLANKERTZ
eine Neubestimmung, welche die vorgegebene berufspidagogische Kanonisie-
rung zumindest ansatzweise in Frage stellte. ,,Berufsbildung und Utilitarismus“
ist eine problemgeschichtliche Untersuchung, die an die Debatten des spiiten
18. und frithen 19. Jahrhunderts ankniipft und die gingige Dichotomie zwi-
schen allgemeiner Menschenbildung und Berufserziehung aufzuheben trach-
tet. BLANKERTZ wollte den emanzipatorischen Gehalt des Bildungsbegriffs bei
HumsoLpT und den Neuhumanisten, trotz deren kdmpferischer Ausfille ge-
geniiber den Philantropisten, fiir die Berufsbildung fruchtbar machen. Vor al-
lem gegeniiber den in der Konsequenz stindischen Implikaten einer ,,Erzie-
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hung zur Industriositit“, wie sie der Armenerziehung anhafteten, galt der nach
BLANKERT berechtigte Widerspruch einer auf Universalitdt und Individualitat
zielenden Bildung (BLANKERTZ 1985, S. 108). Das neuhumanistische Anliegen
der anzustrebenden Allgemeinbildung ergebe sich aus der besonderen Bildung
beruflicher oder nichtberuflicher Art. Die Berufserziechung sei nur dann zu
rechtfertigen, wenn sie den ultilitiren Rahmen iiberschreite (S. 115). Allge-
meinbildung sei wiederum nicht als solche erstrebbar, sondern nur iiber eine
jeweils besonders bestimmte. Mit diesen Uberlegungen holte BLANKERTZ
gleichsam die Berufsbildung aus ihrer sekundéren oder dienenden Stellung
heraus und machte andererseits den Bildungsbegriff, zunéchst von Berufsbil-
dungsseite eher skeptisch bedugt, wiederum fiir die Berufsbildung anschlieB-
bar. Das SPRaNGERsche Bestreben, der Berufsbildung eine ,,Dignit4t* zu verlei-
hen, sei konsequenter zu betreiben und darum diese aus der ,,geschichtlich
geprigten Berufs- und Lebenskultur“ herauszufiihren (op. cit., S. 113). Mit
dem Bezug auf HumBoLDT und einem in dessen Bildungsbegriff verankerten
kritisch-emanzipatorischen Potential hoffte BLANKERTZ auBerdem, der bereits
von ANNA SIEMSEN monierten ideologischen Verstrickung einer stindisch ori-
entierten Berufsorientierung zu entgehen. Erst dann enthiille Berufsbildung
Bildung und fiihre so ,,das Bildungsdenken zu sich selbst“ (S. 119). Der Weg
der Bildung als Arbeit am besonders bestimmten Gegenstand verlange einen
formalen Sinn, wie mit Bezug auf NoHL, WENIGER und KERSCHENSTEINER her-
vorgehoben wurde, jedoch so, daB dieser gegen jeden formalen Konstitutions-
versuch an eine prinzipielle Inhaltlichkeit gebunden bleibe, andererseits sich
gegen eine inhaltliche Kanonisierung von Allgemeinbildung abgrenze. Damit
sei die berufliche Bildung in ihrer Vielfalt auf gleicher Ebene mit anderen in-
haltlichen Moglichkeiten zu setzen (S. 122f). Obwohl BLANKERTZ’ Argumen-
tation auch an der klassischen Berufspadagogik ankniipft, unterscheidet sich
sein Ansatz insofern, als er die berufliche Bildungstheorie erweiterter histori-
scher Forschung zugédnglich macht. Durch die Prisentation der Auseinander-
setzung um die Bildungskonzeptionen im 19. Jahrhundert werden diese selbst
historisiert und damit ihrer lediglich idealistisch-kulturphilosophischen Be-
griindung enthoben. Der geschichtliche Riickblick umfaB8t zudem eine soziale
und technikbezogene Dimension, welche den gesellschaftlichen Voraussetzun-
gen des jeweiligen historisch bedingten Bildungsverstindnisses-nachgehen soll
(BLankerTZ 1969). Die konsequente Anniherung an die humanistische Bil-
dungstradition bindet berufspidagogische Uberlegungen dariiber hinaus wie-
derum stirker an die Pdadagogik als Disziplin. Gegeniiber der klassischen Be-
rufspadagogik — deren Wertschidtzung jedoch gleichzeitig an vielen Stellen
aufscheint — wird der humanistische Bildungsbegriff wieder neu und entschlos-
sen fiir die Berufsbildung selbst ins Spiel gebracht, auch als Instrument der
Kritik an der eigenen Disziplin.

SPRANGER peilte allerdings mit seinem Buch zu HuMBoLDT eine realitéts-
gerechtere ,moderne(n) deutsche(n) Humanitdt“ an (SPRANGER 1936, S. 500).
BLANKERTZ hingegen hebt vor allem dessen Verdienst hervor, Bildung nicht an
der ,,nackten Utilitdt“ orientiert und gerade dadurch die Chance einer an den
realen Lebensbediirfnissen der Schiiler ankniipfenden Didaktik eréffnet zu ha-
ben (BLANKERTZ 1969, S. 149ff). Diese Option weitet BLANKERTZ auBerdem
deutlich um eine gesellschafts- und disziplinkritische Dimension aus.
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3. Die Kritik an der Berufsbildungstheorie

Mit diesen Perspektiven, wie sie ABEL und BLANKERTZ vertraten, aber auch

~schon bei Lt und BLATTNER anklangen, wurden die zentralen Grundlagen und
Begriffe der Berufspddagogik, ndmlich ,,Beruf” und ,,Bildung“, einer dringend
gebotenen kritischen Priifung unterzogen. Die traditionelle Ausgangsbasis be-
rufs- und wirtschaftspidagogischer Reflexion wurde durch die hier exempla-
risch hervorgehobenen Arbeiten erschiittert; sie machten vorhandene Briiche
sichtbar. Es lassen sich durchaus Stellungnahmen finden, die daher einer diszi-
plindren Orientierung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik ablehnend bzw.
skeptisch gegeniiberstanden (vgl. RoHrs 1967). Die Skepsis richtete sich zu-
nichst gegen die traditionelle Berufspadagogik, wie etwa WOLFGANG LEMPERTS
— im Vorwort zu GIseLA StUTZ’ ,Berufspiddagogik unter ideologiekritischem
Aspekt*“ geduBerter — Verdacht belegt, da8 ,,die deutsche Berufspadagogik*
hinter den Bildungsbegriff zuriickgefallen und hinter der sich wandelnden Be-
rufswirklichkeit zuriickgeblieben sei und damit ein ,,doppelt falsches Bewuf3t-
sein darstelle (LempERrT 1970, S. I). STUTZ’ Arbeit verstand sich allerdings als
Beitrag zu einer emanzipatorisch ausgerichteten Berufspadagogik. Dieser An-
satz wurde wiederum von WOLFGANG SCHONHARTING Kritisiert, da er dhnlich wie
die abgelehnten klassischen Berufspiddagogiken ,funktional“ konzipiert sei.
Dem KERrRSCHENSTEINERschen Ansatz kongruent, miisse auch jene Perspektive
der Formung eines brauchbaren Staatsbiirgers, diesmal aber in einem demokra-
tisch-sozialistischen Gewande, dienlich sein (SCHONHARTING 1979, S. 155). Auch
die Position von BLANKERTZ blieb vor Kritik nicht verschont: Upo MULLGES
hielt seiner Bildungsreflexion eine Indifferenz gegeniiber Theorie und Praxis
der Berufserzichung vor (MULLGES 1991a, S. 308). Das Gesamtresiimee der
Entwiirfe zu einer wissenschaftlichen Berufspadagogik sei, wie er 1975 schrieb,
,»als Ergebnis fatal genug* und zementiere FiscHERs 1930 gemachte Feststellung,
kein System der Berufspidagogik ausmachen zu konnen. Dieser ,,desolate Zu-
stand“ sei auch Jahrzehnte spater keineswegs iiberwunden. Aus diesem ,,Dilem-
ma“ wiirde auch eine noch so gro8e Zahl von Forschungen und Theoriebildun-
gen nicht herausfiihren (op. cit., S. 309). Inwiefern eine solche herbeigesehnte
Theorie iiberhaupt leistbar und wiinschbar sei, dariiber duBerte sich MULLGES
freilich nicht. ALoys FiscHER selbst war indessen lange nicht so alarmiert wie
MULLGES, so daB seine Kritik an den Neubegriindungsversuchen der frithen
sechziger Jahre zugleich auch als , Trauerarbeit“ am Verlust eines kohérenten
Ansatzes, wie ihn die klassische Berufspadagogik bereitzuhalten schien, gelesen
werden kann. Das als ,,Klassik“ vorgegebene Textkorpus, wie es MULLGES und
andere weiter hochhalten wollten, erwies sich nicht nur beziiglich umfassender
Theoriebildung als diirftig. Die theoretischen Annahmen von deren Vertretern
scheiterten zu offensichtlich gegeniiber den realen Entwicklungen in der Wirt-
schaft und Gesellschaft, und ihr Ausgangspunkt war (zu) stark auf die Schule
beschrinkt.

Die formulierte Kritik verhinderte auch bei hoher Akzeptanz indessen nicht,
daB die Berufs- und Wirtschaftspidagogik als solche und ihr disziplinérer
Kontext weiterexistierten. Diskussionen iiber den fraglichen Zustand der
Berufs- und Wirtschaftspidagogik entwickelten sich im Gegenteil als ein
kontinuierliches Thema, welches zu neuen Anstrengungen anspornte, sich der
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begrifflichen Grundlagen und des wissenschaftsbezogenen Standortes zu ver-
gewissern. Der immer wieder aufscheinende reflexive Bezug wirkte stabili-
sierend auf den berufs- und wirtschaftspédagogischen Diskurs, indem er dazu
beitrug, ,gemeinsam*“ Themen zu bearbeiten, die, das unmittelbare
Selbstverstindnis betreffend, Energien mobilisieren konnten, zumal wenn es
sich um ,,Sein oder Nichtsein“ handelte. Es ging wohl zunichst einmal darum,
wie HARNEY beobachtete, ,,zur Fundierung engagierter Semantik® an ,,basalen
Selbstbeschreibungen des Wissenschaftssystems zu partizipieren“ (HARNEY
1987, S. 172). - Vielleicht bot zusitzlichen Anlal zu Zuversicht der in der
»,Deutschen Berufs- und Fachschule*“ 1976 abgedruckte Habilitationsvortrag
von Lutz voN WERDER. Er trat die These, daBl die Berufspadagogik vor einer
Verwissenschaftlichung — was nach seinem Verstindnis eine Versozialwissen-
schaftlichung implizierte — kaum zu verschonen sei. Ziemlich apodiktisch wur-
de festgehalten: ,,Die Verwissenschaftlichung der Berufspadagogik muf sich
als Theorie der Reform der beruflichen Bildung entwickeln“ (WERDER 1976,
S. 324). Damit wurde in der Tat ein Leitmotiv benannt, das sich im Verlauf der
siebziger Jahre als dominant erwies und auch durch die gesetzlich eingeleitete
Berufsbildungsreform von 1969 in Deutschland immer wieder neuen Auftrieb
erhielt.

Sozialwissenschaftlicher Zugang und Berufsbildungsreform als Thema boten
sich in den siebziger Jahren als Hoffnungstriger an, die berufspddagogische
Sackgasse in theoretischer Hinsicht perspektivisch zu tiberwinden. Dieser Emp-
fehlung wollten und konnten selbstversténdlich nicht alle folgen, denn die Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik bestand aus einer Ansammlung unterschiedlich-
ster Vertreter. Einig waren sie sich — wohl eher unausgesprochen — darin, die
,»klassische“ Tradition fiir ihre wissenschaftliche Ausrichtung als Referenz weit-
gehend zu ignorieren. Welche begriffliche und theoretische Bezugsetzungen
statt dessen in die Berufs- und Wirtschaftspidagogik Eingang finden sollten,
blieb unklar und wenig konsensfahig. Es bedurfte noch einiger als ,,Paradigmen-
konfrontationen* stilisierter Auseinandersetzungen, ehe sich eine erneute Basis
einer gemeinsamen Kommunikation unterschiedlicher wissenschaftsbezogener
Standpunkte herausschilte. Es gelang, wie es JURGEN ZABECK riickblickend for-
mulierte, ,,nach einigen Irritationen von etwa einem Vierteljahrhundert* die Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin zu
etablieren, was sich in ihrer starken Stellung und systematischen Einbindung
innerhalb der Mutterdisziplin zeige. Aber auch die ,Binnenlegitimitit“ dieses
Bereiches habe sich — wie er durchaus nach Kunnschem Muster vorwiegend
soziologisch argumentiert — durch zunehmende Gesprichs- und Kompromifbe-
reitschaft in den letzten Jahren erhoht (ZaBeck 1992, S. If.), nachdem sich erfah-
rungswissenschaftliche, emanzipatorische und dem kritischen Rationalismus
verpflichtete Positionen eines Besseren besonnen und ihre Grabenkimpfe auf-
gegeben hitten. Damit war Raum geboten fiir eine Etablierung unterschiedli-
cher, aber nun als miteinander koexistenzfahig betrachteter Akzentsetzungen. —
Bei allen Unterschieden 148t sich als Resultat der Diskussionen, wie sie seit den
sechziger Jahren aufschienen, festhalten, daB die ,klassische Berufsbildung*
und ihre Theorie ihre Ausstrahlungskraft einbiiSten und auch, zumindest was
ihre werttheoretische und kulturphilosophische Verankerung betraf, nicht mehr
als erneuerbar betrachtet wurden. Dies tat allerdings dem Anliegen, Beruf, Bil-
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dung und Allgemeinbildung weiterhin als Referenzrahmen zu betrachten, kei-
nen Abbruch.

Insbesondere ABEL und BLANKERTZ galten als Vertreter, welche in der Berufs-
und Wirtschaftspddagogik der ,,realistischen Wendung* zum Durchbruch ver-
halfen. Es gab seither allerdings nur wenige Versuche, sich der Frage einer um-
fassenderen Theoriebildung in einem iiber die Kritik hinausweisenden Sinne
zuzuwenden. Erst in den achtziger Jahren lassen sich beziiglich des Zugangs zu
einer ,realistischen® Berufs- und Wirtschaftspddagogik auch skeptische Tone
vernehmen, die wiederum auf die Frage des theoretischen und disziplindren Be-
zugspunkts zuriickgreifen. In der seit 1982 so betitelten ,,Zeitschrift fiir Berufs-
und Wirtschaftspddagogik, welche die vormalige ,,Deutsche Berufs- und Fach-
schule“ abloste, wird die Frage der ,,Systematik der Berufs- und Wirtschaftspad-
agogik“ als Problem aufgeworfen. Die Umbenennung dieser fiihrenden berufs-
padagogischen Zeitschrift war nicht zufallig, sondern schien der Tatsache Rech-
nung zu tragen, daf sich dieses Publikationsorgan, welches zunichst der Besin-
nung von Lehrern und administrativen Vertretern aus dem Bereich der gewerb-
lichen Bildung diente, zu einem ,Organ der disziplindren Reproduktion®
entwickelte (HARNEY u.a. 1994, S. 390). — Gegeniiber methodischen Uberlegun-
gen und gesellschaftstheoriebezogenen Leitperspektiven sei ,,die systematische
Aussagenprisentation® als ,konstitutives Wissenschaftskriterium® in der Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik ,,striflich vernachlissigt“, wie REINHARD HENT-
KE 1982 feststellte. Diese Feststellung veranlaBte den Autor dazu, einen Ord-
nungsvorschlag zu entwickeln, welcher den Ausdifferenzierungen wie der
Gesamtstruktur eines solchen Gegenstandsbereichs gerecht zu werden versuch-
te (HENTKE 1982, S. 171f.). Auch BLANKERTZ’ emanzipationsbezogene Orientie-
rung erfuhr seit den achtziger Jahren vermehrt Kritik. Es komme im Hinblick
auf die padagogische und historische Fragestellung einer ,,Problemverkiirzung*
gleich, von einer ,,Idee des miindigen Menschen“ auszugehen, denn diese berge
in sich noch keine piddagogische Theorie (LANGE 1982, S. 739). Lisop und Hui-
SINGA wiederum kritisierten im Zusammenhang mit dem Berufsproblem die
starke Anlehnung der Berufs- und Wirtschaftspddagogik an soziologische Be-
zugstheorien, welche durch das Versdaumnis einer erziechungsbezogenen Reflexi-
on die Berechtigung einer Berufs- und Wirtschaftspddagogik in Frage stellen
wiirden (Lisor/HUISINGA 1982, S. 426f1.).

Der dominante Bezugspunkt des berufspddagogischen Dissenses hingegen
war weniger in der klassischen Tradition als solcher noch in jeweiligen inhaltli-
chen Schwerpunktsetzungen auszumachen als vielmehr in der generellen Hal-
tung der Berufspddagogik gegeniiber der Gesellschaft. Berufspadagogik sollte
nicht affirmativ betrieben werden, wie dies den Traditionalisten, aber auch den
»Positivisten“ vorgehalten wurde. Berufsbildungsforschung habe statt dessen
u.a. der Berufsbildungsreform dienlich zu sein. Ahnlich anderen wissenschafts-
bezogenen Diskursen jener Zeit dominierte, sowohl in historischer wie auch
systematischer Ausprigung, eine betont ,kritische* und emanzipationsbezoge-
ne Ausrichtung. KLaus HARNEY sieht denn auch in der berufspadagogischen Va-
riante des Positivismusstreits die sich bietende Moglichkeit, ,,sich als Disziplin
mit wissenschaftstheoretischem Unterbau“ selbst zu beschreiben und nach au-
Ben zu prisentieren, um damit zu verdeutlichen, da auch die Berufspadagogik
»im Wissenschaftssystem* sei (HARNEY 1987, S. 184).
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4. Sozialwissenschaften und Emanzipation

Bereits im Titel seines Buchs signalisierte WoLFGANG LEMPERT 1971 seinen wis-
senschaftsbezogenen Standort: ,,Leistungsprinzip und Emanzipation — Studien
zur Realitdt, Reform und Erforschung des beruflichen Bildungswesens®. In der
empirischen Forschung erblickte er einen Beitrag zur Losung berufspiddagogi-
scher Probleme. Die wirtschaftliche und technologische Entwicklung weise auf
einen ansteigenden Qualifikationsbedarf hin. Der Ausbildungsstand der Arbei-
ter und Angestellten sei zu heben, dies bedeute auch, einen Beitrag zur gesell-
schaftlichen Demokratisierung zu leisten: ,,Wer die Miindigkeit des Menschen
in Wirtschaft, Gesellschaft und Staat erstrebt, wird sich nicht begniigen mit dem
Minimum an Berufsausbildung, das die fortgeschrittene Technik ohnehin ver-
langt. Er wird die Steigerung der Berufsqualifikation bis an den Rand des wirt-
schaftlich ZweckmiBigen unterstiitzen“ (LEmpERT 1971, S. 41). Die Aufmerk-
samkeit der wissenschaftlichen Forschung sei daher auf das Lernen der
Jugendlichen, insbesondere auch im Betrieb, zu richten. Die empirische Bil-
dungsforschung miisse sich der beruflichen Sozialisation widmen und Lernef-
fekte messen. Bildungsforschung sei ein Erfordernis des emanzipatorischen In-
teresses, denn sie mache Bedingungen menschlicher Miindigkeit sichtbar
(S. 313). Erst dadurch entferne sich die Berufspddagogik von einer ideologi-
schen Rechtfertigungslehre, werde Erfahrungswissenschaft und damit eine ,kri-
tische Disziplin“ (LemperT 1971, S. 132). Eine empirische Berufspidagogik in
praktischer Absicht, welche die Erkenntnis des Verdnderbaren auszuloten habe,
schwebte LEMPERT damals vor (S. 149). Die Wechselwirkung zwischen Arbeit
und Lernen — unter Einbezug von Psychoanalyse und Marxismus — miifite im
Vordergrund stehen (S. 104f.).

Im 1976 zusammen mit REINHARD FRANZKE verdffentlichten Buch ,,Die Be-
rufserziehung” wurden die Leitbegriffe dieses berufspddagogischen Verstdnd-
nisses, welches einer ,,realistischen Wendung® verpflichtet war, ausgefiihrt: Qua-
lifikation, Chancengleichheit und Emanzipation seien die Kriterien, an welchen
sich die Berufserziechung messen lassen sollte. Nach einer begrifflichen Prézisie-
rung folgte eine Situationsanalyse der Lehrlingsausbildung, die als defizitér, ins-
besondere gegeniiber der gymnasialen Bildung, eingestuft wurde. Zusammen-
fassend hielten die beiden Autoren fest: ,,Die Wissenschaft von der Berufser-
zichung in der Bundesrepublik zeigt sich &hnlich unterentwickelt wie ihr
Gegenstand, das westdeutsche Berufsbildungswesen (FRANZKE/LEMPERT 1976,
S.70). Diese Feststellung veranlate FRANZKE und LEMPERT, sich weiterer Erkla-
rungsversuche aus den Bereichen der Psychologie, Rechtswissenschaft, Politik-
wissenschaft, Soziologie und Okonomie zu vergewissern. Eine ,,umfassende
Theorie der Berufserziehung” miiite Analysen der beruflichen Sozialisation,
der gesellschaftlich organisierten Arbeit und der Berufsbildungspolitik systema-
tisch miteinander verkniipfen (S. 981.).

WiLrRrIED VoIGT formulierte einen dhnlichen Anspruch. Sich gegeniiber sozial-
wissenschaftlichen Zugéngen zu 6ffnen sei geboten, damit die Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik keinem Modell-Platonismus mit geringem Informationsgehalt
verfalle, sich nicht gegeniiber Empirie immunisiere und in isolierter Fruchtlosig-
keit verharre (Voigt 1975, S. 10£f.). Auch er plidierte fiir das Leitziel ,,Miindig-
keit“, welches anhand der Curriculumentwicklung zu entfalten sei. Als gewich-
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tige Thematik wurde die Forderung einer Aufwertung der Berufsbildung gegen-
tiber dem Allgemeinbildungssystem hervorgehoben. Den ,Klassikern*“ KEr-
SCHENSTEINER und SPRANGER bescheinigte er, zumindest den Impuls zur Uber-
windung einer mit ,klassenspezifischen gesellschaftlichen Interessen eng
verbundenen® Allgemeinbildungsauffassung geliefert zu haben. Damit sei der
Berufsbildung zu mehr Akzeptanz verholfen worden (S. 127). Daran anschlie-
Bend diskutierte VoicT das Konzept der polytechnischen Erziehung, wie es in
der damaligen DDR praktiziert worden ist (S. 160).

»,Emanzipation“ blieb in der Regel recht vage definiert, sowohl was die Ziel-
setzung als solche wie auch deren Konkretisierung in der berufspiddagogischen
Theorie betraf. Stringente Begriindungen fiir erzieherisches Handeln mit mora-
lisch hédufig widerspriichlichen Erziehungssituationen lieBen sich aus diesen
Vorgaben nicht ableiten, wie BRAND und BRINKMANN in einer Kritik an LEM-
PERT/FRANZKE festhielten (BRAND/BRINKMANN 1978, S. 208). Von der Konzepti-
on her ,offener” prasentierte sich die von LipSMEIER u.a. als ,,Einfiihrung® be-
zeichnete ,Berufspddagogik“. Als ,,undogmatisch® konzipiert, mied sie eine
eindeutige Zuordnung zu einer wissenschaftstheoretischen Schule. Statt dessen
sollten ,,deskriptiv‘ Themen bearbeitet werden. Die Auswahl richtete sich nach
,wichtigen“ in der Berufspiddagogik diskutierten Bereichen, in welchen sich
»besonders schwerwiegend(e)* bildungspolitische Defizite ausmachen lieBen
(LipsMEIER u.a. 1975, S. 7). Neben Geschichte und Organisation der Berufsaus-
bildung wurden der Lernort Betrieb, die Berufsschullehrerausbildung und - re-
lativ stark gewichtet — die einzelnen Didaktiken fiir Wirtschaft, Politik, Technik
und Sprache bearbeitet. Auffillig hingegen sind die vollige Absenz berufspid-
agogischer Tradition und eine fehlende Bezugnahme auf den und Auseinander-
setzung mit dem Begriff ,,Berufspddagogik,der immerhin den Titel prigte — ein
Faktum, das auch fiir neuere Darstellungen zutrifft (vgl. SCHELTEN 1991).

Trotz der graduellen Differenzen erwiesen sich die in den siebziger Jahren
verfafiten ,Berufspddagogiken® als annidhernd #dhnlich. Sofern sie iiber eine
Kritik hinaus eine konstituierende Absicht manifestierten, setzten sie stark auf
einen sozialwissenschaftlich-empirischen Zugriff. Dieser war nicht an eine
Theorie, sondern an ein je nach Gegenstand neu zu konstitutierendes Komposi-
tum unterschiedlicher Forschungsausrichtungen gebunden. WOLFGANG LEMPERT
war sich der Gefahren bewuft, die ein solches Vorgehen impliziert. Eine fallwei-
se vorgenommene Verkniipfung von Theorien sei ein Erfordernis berufspadago-
gischer Praxis; deshalb miisse Berufsbildungsforschung interdisziplinir, ja ,,in-
terparadigmatisch“ vorgehen. Da unterschiedliche sozialwissenschaftliche An-
satze widerspriichlich seien, geniige eine ,,bloe Addition beliebiger Theorien
nicht*“, darum erstellte er Regeln fiir die Bearbeitung theoretischer Kontrover-
sen (LEmMPERT 1980, S. 1f.). Der formulierte Anspruch einer zur kritischen Sozial-
wissenschaft mutierten Berufspiadagogik war umfassend und wurde seither
wohl kaum von irgendeiner Seite als eingelost betrachtet. Dennoch entstanden
ausfiihrliche Forschungsprojekte, die zunichst deutlich diesen Vorgaben zu fol-
gen suchten. LEMPERT und Mitarbeiter untersuchten das BewuBtsein von Arbei-
tern in der Maschinenindustrie und setzten es in Beziehung zu vorgingigen
schulischen Sozialisationsinstanzen (LEmMPERT/THOMSSEN 1974). In der Folge
schilte sich eine der entwicklungspsychologisch-moralischen Forschungstraditi-
on verpflichtete Perspektive im Sinne von PiaGer und KoHLBERG heraus, ange-
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wendet auf die betriebliche Ausbildungssituation. Das Interesse war nun auf die
Bedingungen moralischer Sozialisation gerichtet, um daraus abzuleitende Kon-
sequenzen fiir die berufspadagogische Praxis zu eruieren (LEMPERT 1990). Aus
heutiger Sicht ,.erstaunlich“ wirkt die programmatische Engfiihrung zwischen
empirischem Ansatz und damit unterstellter ,,emanzipatorischer Wirkung. We-
niger deutlich vorhersehbar war die durch den sozialwissenschaftlichen Zugang
erfolgte Marginalisierung padagogischer Fragestellungen. Im Gegensatz zu den
formulierten Erwartungen erwiesen sich Forschungsresultate als widerspriich-
lich, nicht per se emanzipativ und nicht durchwegs kompatibel zur Begriindung
einer berufspddagogischen Theorie und Praxis. Die berufspidagogische For-
schung lieB nicht mehr so einfach — wie ARNOLD in einer neueren, auf ,,evolutio-
nire Berufspidagogik“ setzenden Darstellung festhilt — eine Reduktion auf
,,bindre Codes* zu (ArNoOLD 1994, S. 129f.).

5. Die Krise der Berufsbildung als Krise des dualen Systems

Die prekire Lage der Berufs- und Wirtschaftspadagogik, wie sie im historischen
Riickblick fiir die sechziger — und die folgenden - Jahre gezeichnet wurde, betraf
jedoch nicht nur die Stellung derselben zu ihrer Tradition, sondern auch den zu
bearbeitenden Gegenstand. KARLWILHELM STRATMANNS ,,Die Krise der Berufser-
ziehung im 18.Jahrhundert als Ursprungsfeld padagogischen Denkens“ ortete die
»gegenwirtige Organisationsform der handwerklichen Lehrlingserziehung* als
padagogische Antwort auf eine Krise der tiberlieferten Zunftlehre (STRATMANN
1967, S. 255). Gesellschaftlicher Wandel und die Bildungsbediirfnisse der einzel-
nen Menschen hitten einen Reformbedarfim 19. Jahrhundert dringlich gemacht,
welcher quasi unausweichlich dem Element der Schule und Erziehung ein ver-
stiarktes Gewicht zugespielt habe. Die Berufsbildung erweise sich gegeniiber jeg-
lichem Modernisierungsdruck als duBerstresistent. Darin konne man gerade eine
entscheidende Problematik der Berufsbildung erblicken, dafl sie nur halbwegs
dem aktuellen Reformbedarf gerecht zu werden scheine. Schon der ,kurante
Begriff“ duales System, wie er sich fiir die Berufsausbildung in den deutschspra-
chigen Lindern eingebiirgert habe, unterstelle zwei gleichwertige Lernorte, wel-
che zu einem in sich gefiigten Ganzen zusammengefiihrt wiirden, was sich als
Illusion oder bestenfalls als Intention erweise, aber kein Faktum beschreibe
(STRATMANN 1975, S. 823). Die Entstehung und Durchsetzung der Berufsschule
und ihre Bindung an die nach wie vor dominierende Betriebslehre sei als Versuch
einer Korrektur der Berufserziehung auf dem Boden des bestehenden Ausbil-
dungsrechts, welches dem Betrieb die entscheidende Position belasse, zu werten
(S.827).Dieser Modernisierungsriickstand prige die Berufsbildung bis heute und
werde nur tendenziell ,,aufgeweicht“.Mit einer durch neuere Forschungen weiter
abgestiitzten historischen Perspektive maB3 STRaTMANN der Berufspadagogik eine
kritische Rolle zu, die weit iiber die Belange der Berufsbildung hinaus auch eine
gesellschaftliche Dimension mit einbezog. Die Berufspadagogik wurde so zur
kritischen und historisch legitimierten Instanz, welche mit der traditionellen Hal-
tungihrer Vertreter,die gesellschaftliche Integration der Arbeiterjugendlichenzu
begiinstigen und ideologisch zu legitimieren, deutlich kontrastierte (STRATMANN
1992). Erst die geschichtliche Dimensionierung der Berufspidagogik lieB ihre
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eigene Rolle deutlich werden und diente hiermit einer dringend gebotenen
Selbstaufkliarung. Die geschichtlich wohlbegriindete Skepsis richtete sich den-
noch nicht nur gegen die berufspidagogische Theoriebildung, sondern ebenso
deutlich auf die kiinftigen Perspektiven der Berufsbildung. Schulbezogene Ma8-
stibe wiirden auch fiir den Betrieb das Modell einer rationalisierten Ausbildung
vorgeben (STRATMANN 1975, S. 835).

Die mangelnde Umsetzungsbereitschaft von Reformideen und die fehlende
Zusammenarbeit der unterschiedlichen Akteure wurden in den siebziger Jahren
dafiir verantwortlich gemacht, da3 die Zukunft der Berufsbildung gefdhrdet sei,
wie selbst von unternehmerischer Seite betont wurde (Krause 1973). Von den
Gewerkschaften hingegen wurden die Probleme der beruflichen Bildung insbe-
sondere im Betrieb verortet, in welchem Ausbildungsbediirfnisse von Lehrlin-
gen und 6konomische Zwinge kollidieren wiirden (vgl. etwa LEMKE 1973).
STRATMANN wies durch seinen historischen Zugang nach, da8 ein rein auf 6ko-
nomische Funktionalitdt hin konzipiertes Verstindnis von Berufsbildung zu
kurz greife. Ein Modernisierungsdefizit konne daher nicht einfach nur auf eine
technologische Dimension eingeschrankt werden. Auch im Zusammenhang mit
der kiinftigen Entwicklung der Berufsbildung selbst argumentierten STRATMANN
und andere historisch, um berufspiadagogisch unterbelichtete Problematiken zu
plausiblisieren, etwa wenn die Frage der 6ffentlichen Aufsicht anhand der badi-
schen Lehrlingswerkstitten erortert wurde (STRATMANN 1985). Ein Hinweis auf
ein bisher bewihrtes Ausbildungssystem konne dabei nicht die skeptischen Vor-
behalte zunichte machen,da insbesondere die Wandlungsfahigkeit und die kom-
plexer werdende Sicherung von Berufsbildungsanspriichen fiir die Zukunft da-
mit noch nicht als solche gegeben sein miisse (STRATMANN 1990, S. 303).

Entgegen allzu diisteren Prognosen hielt sich jedoch das ,,duale System“ er-
staunlich gut. Erst die neunziger Jahre, mit ungleichgewichtiger Zunahme der
Studienanfinger gegeniiber den Lehrlingen, belebten die ,,pessimistischen* De-
batten erneut. Diese setzen freilich eine historische Kontinuitit biirgende, schon
vor 100 Jahren feststellbare Diskussion fort, welche jeweils bildungspolitische
Umgestaltungen einleitete (vgl. GonoN/MULLER 1982). Eine pessimistische Pro-
gnose steht auch im Kontrast zur internationalen Wertschitzung, die der ,,dua-
len“ Berufsbildung zugesprochen wird. Die Wandlungsfihigkeit des dualen
oder, wie es in der Schweiz genannt wird, trialen Systems wird weit héher veran-
schlagt, weshalb dieses als MaBstab fiir Berufsbildungsformen, etwa im angel-
sdchsischen Bereich, ausgiebig genutzt wird (vgl. RAFre 1991). Die Rolle der
deutschen Berufsbildung und Berufsbildungspolitik wird auch kiinftig, im Hin-
blick auf die osteuropiische Linder, eher als an Bedeutung gewinnend einge-
stuft (MUNcH 1994, S. 921.).

Dennoch bleibt die diagnostizierte Krise der Berufsbildung bis heute, bei un-
terschiedlichen Konjunkturlagen,ein pragendes Thema der berufspadagogischen
Diskussion. So in der neueren Debatte am markantesten KARLHEINZ GEISSLER,
welcher der Berufspadagogik rit,,,sich nicht primér fiir die Starkung der Abwehr-
krifte des dualen Systems zu engagieren®. Er plddiert fiir eine ,,C)ffnung“ des
Berufsbildungssystems wie auch des forschenden Zugangs zu diesem (GEISSLER
1991,8S.109). Ausgelost wurde die Krisendiskussion der neunziger Jahre durch das
Wahlverhalten der Jugendlichen, welche sich zunehmend dem optionsreicheren
Weg des Gymnasiums verschrieben,wie andererseits auch durch reduzierte Lehr-
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stellenangebote von seiten der Unternehmer. Aber allein schon diese Tatsachen-
behauptung erfuhr Kritik. Die ,, Ausbildungsbeteiligung der Jugendlichen an der
betrieblichen Berufsausbildung sei, wie eine genauere statistische Analyse erge-
be, nicht gesunken, hingegen hitten sich die Bildungs- und Berufsverliufe verian-
dert (ArrHOFF 1994). Um die Berufsbildung weiterhin ,,attraktiv* zu erhalten,
gelte es, ,Sackgassen* im Bildungs- und beruflichen Bereich zu vermeiden, da
diese auf die Bildungsentscheidungen zuriickwirkten. Eine ,,zukunftsorientierte
Berufsbildungspolitik“ miisse daher ,,innovative Lésungen* suchen, die ,,berufs-
praktische Ausbildung neu in einem Bildungssystem zu verorten“ (Lurtz 1991,
S. 36). Inwiefern dies von bildungspolitischen Weichenstellungen geleistet wer-
den kann, bleibt allerdings fraglich, da die ,,Attraktivitit der Berufslehre auch
von Karrierechancen fiir Facharbeiter im Betrieb abhingig ist (TESSARING 1993).
- Die von GeissLER formulierte ,,Verfallsthese“ des dualen Systems 16ste Wider-
spruch aus. Eine von ihm als geboten erachtete Pluralisierung der Lernorte sei
schon gegeben. Nicht eine museale Konservierung des Bestehenden, sondern
eine Weiterentwicklung der Berufsbildung seiim Gange (KurscHA 1992; ARNOLD
1993). Inwiefern die Berufsbildung als ganze oder einzelne Bereiche sich in einer
,Krise“ befinden, bleibt umstritten. Die Berufsschule etwa miisse ihren Auftrag,
priméir Fachwissen zu vermitteln, neu iiberdenken, u. a. auch darum, weil sie eine
deutlich andere Klientel habe (GreINERT 1994, S. 393).

Vor allem aus internationaler Perspektive erfihrt die Diskussion um die Mo-
dernitétskrise der traditionellen Berufsbildung eine Relativierung. Auch auf in-
ternationaler Ebene findet die Systemfrage auf der Sekundarstufe II und die
,Krise der Berufsbildung®, allerdings mit deutlich anderen Vorzeichen, ihren
Niederschlag. Die Frage der ,,alternierenden Berufsausbildung® mit zwei Lern-
orten l4Bt Frankreichs Bildungspolitiker auf die deutsche Berufslehre blicken,
da ihr eigenes System als zu verschult gilt (LipsMEIER 1981, S. 254). Demgemif3
wird selbst im Zusammenhang mit Dritte-Welt-Modernisierungsstrategien als
Idealtypus ein Ausbildungssystem mit betrieblicher Beteiligung hervorgehoben
(WorLD Bank 1991). GrEINERT unterscheidet anhand einer historisch und inter-
national ausgerichteten Analyse aufgrund der Steuerung drei Modelle berufli-
cher Bildung: Gegeniiber einem von staatlicher Seite regulierten rein schuli-
schen Typus und einem liberalistischen Marktmodell mit einer {je nachdem
auch fehlenden) Vielfalt an Bildungseinrichtungen wird drittens ein die Nach-
- teile der anderen eher kompensierendes ,,staatlich gesteuertes Marktmodell“,
wie es in Deutschland, der Schweiz und Osterreich anzutreffen sei, eruiert
(GreINERT 1993, S. 25). Diese eher auf einer Makroebene anzusiedelnden Ana-
lysen beanspruchen in der Berufspadagogik ein erhebliches Gewicht. Kritisch
wird eingewendet, daB dabei wenig Aussagen tiber Lernen und berufliches Han-
deln moglich seien, was zu Lasten einer an piddagogischen Normen orientierten
Perspektive im Mikrobereich gehe (vgl. FINGERLE/KELL 1990, S. 323 ff.).

6. Besondere Themenstellungen

Haben wir bisher das konstitutive Selbstverstindnis betrachtet, welches der Kri-
tik und dem Aufbau einer ,,Binnenlegitimitat“ mit spezifischem Objektbezug —
némlich der beruflichen Bildung auf der Ebene der Sekundarstufe II - gewid-
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met war, so soll abschlieBend das Profil der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
vornehmlich anhand thematischer Bearbeitungen und ihrer Wandlungen, wie
sie sich vornehmlich in der ,,Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik*
der letzten 20 Jahre herauskristallisierten, hervorgehoben werden. Die Prisen-
tation 1Bt Riickschliisse auf die disziplindre VerfaBtheit zu, wobei auch die
Nichtbehandlung von Themen aufschluBreich sein kann. Wenig Beitridge sind
etwa dem Bereich ,Kosten und Nutzen der betrieblichen Berufsausbildung*
gewidmet, wie etwa eine neuere Veroffentlichung aus den neunziger Jahren be-
titelt ist (BARDELEBEN/BEICHT/STOCKMANN 1991), aber auch der Problematik der
betrieblichen Ausbilder (vgl. NickoLaus 1992) oder der Geschlechterfrage im
Berufsbildungsbereich (LercH 1980, S. 589ff.). Auffallend ist der eher geringe
Anteil internationaler Themenstellungen, die etwa der Frage nachgehen, wie die
Bildungs- und Berufsbildungsproblematik in anderen Lindern abgehandelt
wird. Andere Themen, wie z.B. die Berufsbildungspolitik, die Zukunft des dua-
len Systems, die Frage der Qualifikationsentwicklung, das Verhiltnis Allgemein-
bildung und Berufsbildung, erfreuen sich dagegen einer beinahe ungebroche-
nen Prisenz.

6.1 Berufsbildungspolitik

Als gewichtige Kontinuitit 148t sich eine bildungspolitische Problemstellung
herauskristallisieren, die insbesondere der ,,ZeitgemiBheit* des dualen Systems
nachgeht. Ausgangspunkt waren in den friihen siebziger Jahren jugendsoziologi-
sche Studien, die das BewuBtsein der Lehrlinge zu ergriinden versuchten, um
die Akzeptanz der beruflichen Bildung bei den Abnehmern zu eruieren. In der
»Hamburger Lehrlingsstudie* von REINHARD Crusius wurde der Lehrling be-
ziiglich Berufszufriedenheit befragt und wurde das ,,Protestpotential“ ausgelo-
tet (Crustus 1973, S. 135). Hervorgehoben wurde auch die Problematik der Jun-
garbeiter (NoLtE 1973). Es galt, den Stellenwert der politischen Bildung im
Zusammenhang mit beruflicher Sozialisation herauszufiltern, wobei diese nicht
als Bestandteil einer ,funktionalen Erziehung“ zu begreifen sei (MAYER/
ScHumMm 1977). Schon vor den weit umfangreicheren Jugendstudien der achtzi-
ger Jahre waren Fragen zur spezifischen Lage der Arbeiterjugend ein Thema —
so etwa der Beitrag von THoMAs BOcker und THoMAs OLK zu ,,Charakter und -
Effizienz staatlicher Reaktionen auf das Problem ,Jugendarbeitslosigkeit‘“, wel-
cher sich skeptisch mit den staatlichen MaBnahmen auseinandersetzte und u.a.
ein ,Recht auf Berufsbildung“ postulierte (B6cker/OLk 1976, S. 458). REIN-
HARD Crusius und MANFRED WILKE monierten, ein ,,Manifest zur Reform der
Berufsausbildung“ kommentierend, den ,,alleinigen gestaltenden EinfluB der
Unternehmer* in der Berufsbildung, welcher diesen entzogen werden miisse.
Die Berufsbildung unterliege einer fremden Steuerung, was vom Staat ebenso
geduldet wiirde wie die finanzielle und personelle Unterversorgung der berufs-
bildenden Schulen. Demgegeniiber miisse die Berufsausbildung eine 6ffentliche
Aufgabe werden, was den Aufbau von Selbstverwaltungsgruppen erfordere, in
welchen Lehrlinge, Ausbilder bzw. Lehrer, Unternehmer- und Gewerkschafts-
vertreter gleich stark vertreten seien (Crusius u.a. 1974, S. 621.). — Wohl zu kei-
nem anderen Augenblick waren sozialwissenschaftliche Anspriiche und emanzi-
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patorische Zielsetzungen enger verquickt. Die Anliegen der Studenten- und
Lehrlingsbewegung schienen sich direkt in berufspadagogische Fragestellungen
umsetzen zu lassen. Gefordert wurde dabei eine umfassende bildungspolitische
Neuorientierung.

Die Reform der beruflichen Bildung stecke in einer ,,Sackgasse®, konstatierte
auch WERNER MARKERT 1975, sich, wie er schrieb, mit allen kompetenten Bil-
dungsexperten einig wissend. Als oberstes Ziel der Reformen gehe es um die
Verwirklichung von Chancengleichheit (MARKERT 1975, S. 178£.). Unterstiitzt
fiihlte sich MARKERT durch das 1973 veroffentlichte OECD-Linderexamen, wel-
ches der Bundesrepublik und dem dualen System mangelnde Flexibilitdt vor-
hielt. Dem Argument PicHrs, daB die ,,Malaise“ durch eine fehlende Bildungs-
planung hervorgerufen worden sei, setzte MARKERT den Ansatz der politischen
Bildungs6konomie von ALTvATER und HUISKEN entgegen. MARKERT folgerte,
daf3 das Prinzip der Chancengleichheit ,,notwendig in Widerspruch geraten
miisse mit einem strukturell gleichbleibenden Qualifikationsbedarf an Arbeits-
kriften auf seiten der Wirtschaft“ (S. 188f.). — Einen erweiterten Begriff von
Bildungspolitik entfaltete WIDMAIER, indem er neben der Forderung nach
»Chancengleichheit* fiir die wohlfahrtsstaatliche bildungspolitische Program-
matik den Bedarf an qualifizierten und hochqualifizierten Arbeitskriften, die
effiziente Nutzung der Ressourcen im Bildungssystem und die Sicherung der
internationalen Konkurrenzfihigkeit als Kriterien hervorhob (WipMaIer 1978,
S. 723). Diese Schwerpunkte, die sich jeweils zyklisch ablosen wiirden, identifi-
zierte WIDMAIER als konfliktiv (S. 731).

In den achtziger Jahren dnderte sich wiederum die bildungspolitische Per-
spektive, indem insbesondere der technologische Wandel als Herausforderung
fiir das ,,duale System* hervorgehoben wurde. Die Entwicklung der Technolo-
gie erfordere einen Facharbeiter neuen Typs, der sowohl mit Informationstech-
nologie, computergesteuerter Fertigung und Planungsaufgaben zurechtkomme,
daneben aber auch weiterhin traditionelle handwerkliche Fahigkeiten haben
solle (BALMER/GONON/STRAUMANN 1986). Der stetig sich beschleunigende Wan-
del der Arbeitswelt beschrianke die Bedeutung der beruflichen Erstausbildung
und lasse der Weiterbildung mehr Gewicht zukommen, wie in einem Bericht
zum Symposium ,Neue Technologien und Bildung” der Kommission Berufs-
und Wirtschaftspddagogik auf dem 10. Kongre der DGfE nachzulesen ist
(GRUNER u.a. 1987, S. 1211f.). Die bildungspolitischen Konsequenzen, die sich
aus dem Einsatz der Mikroelektronik in den Betrieben ergeben, blieben hier-
bei bis in die neuere Zeit dem Forschungsinteresse erhalten (vgl. KLOSE u.a.
1993). Hintergrundstudien hierzu waren diejenigen von KERN/SCHUMANN
(1984), welche ein ,,Ende der Arbeitsteilung® — zwar mit einem Fragezeichen,
aber dennoch als optimistische Prognose - fiir die zentralen Sektoren der In-
dustrie hervorhoben. Auch arbeitspsychologische Ansitze schienen der neuen
Arbeitstitigkeit als solcher vorwiegend bereichernde Aspekte abzugewinnen,
ganz im Gegensatz zu Studien, die der Zukunft der Arbeit und Arbeitsgesell-
schaft gerade wegen der Informatisierung ein baldiges Ende voraussagten
(OFFrE 1984).

Besonders die Jugendarbeitslosigkeit, deren erneute Zunahme europaweit
seit Beginn der achtziger Jahre zu beobachten war, lieB bildungspolitische MaB3-
nahmen als geboten erscheinen. Ein neu ausgebautes Berufsvorbereitungsjahr
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wurde dabei etwa als ,,Menetekel“ betrachtet, welches letztlich die Ratlosigkeit
und das ,,arbeitsmarktpolitische Fiasko“ offenbare (FREUND 1982). DaB sich die
tiefe Krise* der Berufsbildungspolitik gerade auch bei den Gewerkschaften in
einer fehlenden Jugendpolitik zeige, hob GREINERT (1982) in einer Rezension
zur historischen und aktuellen Rolle der organisierten Arbeitnehmerseite ge-
geniiber der Berufsbildung hervor. Das einheitliche ,,wohlfahrtsstaatliche Ju-
gendbild“, dessen Generalisierung freilich immer problematisch gewesen sei,
habe — wie auf einem DGfE-Symposium zum Thema ,,Jugendliche in der Krise
der industriellen Arbeitsgesellschaft* argumentiert wurde — deutliche Risse er-
fahren (BoHNIscH 1985, S. 306). Gegeniiber einer allzu deterministischen Inter-
pretation von technologischem Wandel und deren Folgen betonte GERALD
HempeGGeER die ,,Gestaltbarkeit der Technik“. Die Sozialvertriglichkeit und
Gestaltung des Arbeitsplatzes seien gerade anhand einer berufspiadagogischen
Perspektive zu entwickeln, die dem Modell einer , flexiblen Integration berufli-
cher und allgemeiner Bildung® folge (HEIDEGGER 1988, S. 93f). Auch der
,Trendreport Rationalisierung scheint diese Optik zu bestitigen, indem ein
vorhandenes und von betrieblicher wie ausbildungsbezogener Seite nicht im-
mer optimal genutztes Potential an qualifizierter Facharbeit hervorgehoben
wird (SCHUMANN u.a. 1994).

Besonders die Ende der achtziger Jahre und zu Beginn der neunziger Jahre
starkere Prisenz der Frage, inwieweit das ,,duale System“ in einem internatio-
nalen Kontext bestehen kénne, zeigte die Aktualitidt der Berufsbildung in einem
neuen Licht. Das Problem der Jugendarbeitslosigkeit in einem européischen
Rahmen lenkte den Blick auf das Bildungssystem der Nachbarldnder und auf
die Initiativen der Europiischen Gemeinschaft (SELLIN 1985), aber auch - zum
Beispiel im Hinblick auf berufliche Weiterbildung — nach Osteuropa (LipSMEIER
1987). Zur Disposition stand auBerdem die , Exportfihigkeit des dualen Sy-
stems in andere europiische Linder oder diejenigen der Dritten Welt, was ne-
ben den Schwichen auch die Stirken dieses Systems deutlicher hervortreten
lieB (ScuMIDT/BENNER 1989). Die deutsche Berufsausbildung sei im internatio-
nalen Vergleich — so folgerte etwa BLOSSFELD — durchaus fihig, auf technologi-
schen und berufsstrukturellen Wandel zu reagieren (BLossFELD 1993). SchlieB-
lich machten auch internationale Vergleiche deutlich, da8 das ,,Berufsprinzip*
der Ausbildung, wie es im deutschsprachigem Raum weiterhin gepflegt wird,
beziiglich Normierung und Standardisierung von betriebsiibergreifenden Qua-
lifikationen erhebliche Vorteile verbuchen kann, wie DEISSINGER im Kontrast zu
England hervorhob (DEISSINGER 1994, S. 324). Dieser international vergleichen-
de Blickwinkel relativiert gleichzeitig wiederum die Skepsis, inwieweit die Zu-
kunft der Berufsbildung in traditionellen Bahnen verlaufe. Auch KocH/REULING
(1993) betrachteten die Fihigkeit des dualen Systems, die Kapazitdt und Quali-
tit der Ausbildungsleistungen an den sich verdndernden Qualifikationsbedarf
der Wirtschaft und Ausbildungsbedarf der Bildungsnachfrager anzupassen, als
bislang in internationalem MaBstab erstaunlich intakt (S. 95 und S. 183). Den-
noch besagen groBere Schwierigkeiten anderer Lander mit ihrer Berufsbildung
wenig, wie kiinftige Herausforderungen gemeistert werden kdénnen. LAuGLO
versuchte daher in einer vergleichenden Linderstudie zu Schweden, Deutsch-
land und Japan eher den Faktor der Flexibilitdt und Innovationsfihigkeit zu
beurteilen (LAucLo 1993).



174 Philipp Gonon
6.2 Beruf— Qualifikation

Eng zusammen mit den obigen Analysen zur Zukunft der Arbeit und der beruf-
lichen Bildung ist die Entwicklung der Qualifikationsdebatte zu sehen. Diese
gewann fiir lingere Zeit gegeniiber der bis dahin dominanten Diskussion zur
Beruflichkeit der Arbeit die Oberhand. Nicht nur schien der ,,Beruf* angesichts
technologischer Entwicklungen, die insbesondere die handwerklichen Grundla-
gen in Frage stellten, antiquiert zu sein und an die traditionelle Berufspidagogik
mahnend. Dem Begriff hafte, so LEMPERT in einem kritischen Beitrag mit dem
Titel ,,Beruf und Herrschaft“, eine Tendenz vertikaler Spezialisierung und Be-
vormundung an, welche es abzubauen gelte bzw. deren ,,pddagogische Unter-
stiitzung“ nicht unhinterfragt erfolgen solle (LEMPERT 1982). Insofern wirkte der
Qualifikationsbegriff weniger belastet. Dennoch hielt sich der Berufsbegriff,
etwa wenn die ,,Berufsrelevanz der Bildung“ bzw. der Zusammenhang von Bil-
dungssystem und spaterer Tatigkeit, auch fiir den allgemeinbildenden Schulbe-
reich, hervorgehoben wurde (GEorG 1984). Neben einer vor allem historisch
bestimmten Berufsdiskussion entwickelte sich jedoch ein neues Verstindnis, wie
berufliche Arbeit im Bezug zur Bildung zu definieren sei.

1975 unternahmen MARrTIN Kirp und RoLF SEUBERT einen Versuch, die ,,Qua-
lifikationsproblematik“ fiir die Berufspiddagogik zu klidren. Eine tendenzielle
Dequalifikation der Arbeit werde, wie sie mit Berufung auf einschlégige Studien
zum technologischen Fortschritt stipulierten, nur durch eine ,,partielle Requali-
fikation“ aufgehoben (Kipp/SEUBERT 1975, S. 176). KuTscHA sah in einem daran
ankniipfenden Beitrag die Entwicklung auch mageblich dadurch mitbestimmt,
inwiefern die Gewerkschaften den Ausbildungssektor in ihrer Politik mit be-
riicksichtigten (KurscHA 1975, S. 212). Skeptisch argumentierte HELMuT HEID
dagegen,daf aus den Anforderungen der Arbeitswelt Schliisse auf die Berufser-
ziehung gezogen wiirden, sei es in einem Uber- oder Unterordnungsverhiltnis
zwischen dem Berufsbildungs- und Beschiftigungssystem (Heip 1977, S. 8331f.).
Dennoch diirfe der technologische Wandel nicht zu einem padagogischen ,,time
lag“ fithren. Daher forderte etwa BuNKk eine ,,antizipative Berufspiddagogik®,
welche sich vor allem fiir eine zunichst zu erforschende curriculare Operationa-
lisierung von ,,Basis- und Antizipationsqualifikationen* stark zu machen habe
(Bunk 1981, S. 263).

Es war DIETER MERTENS, welcher den einschldgigen Begriff ,,Schliisselqualifi-
kationen® prégte. Sein damit verkniipftes Konzept sollte einer gesellschaftli-
chem, wirtschaftlichem und technologischem Wandel Rechnung tragenden ak-
tuellen Berufsbildungskonzeption dienlich sein. Schliisselqualifikationen seien
erforderlich, um einer mangelnden Prognostizierbarkeit des Arbeitsmarktes zu
begegnen (MERTENS 1974). Die daran anschlieBende Diskussion entwickelte
eine eigene Wirkungsgeschichte, die eine Vielfalt von Spezifikationen zulie
(Kaiser 1992) und gar ~ quasi um das Konzept eindeutiger zu pidagogisieren —
auch die ,Personlichkeitsentwicklung des Lernenden“ mit einschloB (REETz
1990).

Der Begriff ,,Beruf“, der in den siebziger Jahren zugunsten einer auf Qualifi-
kationsentwicklung hin zentrierten Aus- und Weiterbildungsperspektive zu
schwinden schien, tauchte dennoch wieder auf. Bildung im Medium des Berufs
umfasse eine iiber unmittelbare Arbeitstitigkeit hinausweisende Komponente,
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welche HARNEY als ,,Berufs-Betriebsdifferenz* bezeichnete. Mit auch an ande-
rer Stelle entfaltetem differenz- oder systemtheoretischen Blickwinkel (vgl.
HARrNEY 1990) arbeitete er heraus, daB nicht das wirtschafts- und sozialge-
schichtliche Faktum von Arbeitsteilung maBgeblich fiir die Berufspadagogik sei,
sondern die durch den ,Beruf* implizierte pddagogisch bearbeitbare Allge-
meinheit in Relation zum Betrieb (HArRNEY 1987, S. 182). Mit der Feststellung
des Berufs als ,,Ausbildungsberuf“, welcher den Ausbildungsgang und das Er-
gebnis der Berufsausbildung bezeichne (BENNER 1977, S. 142), werde die ,,unter-
nehmensiibergreifende Normierung der Berufsausbildung durch Ausbildungs-
ordnungen“ gewéhrleistet — und dies unabhéngig von der realen Entwicklung
und Spezialisierung von Arbeitstitigkeiten. Gerade in dieser Verfestigung des
Berufsprinzips sah KurscHA den ,harten Kern des sogenannten Dualen Sy-
stems“ (KuTscHA 19924, S. 539).

»Schliisselqualifikationen* und ,,Beruf“ entwickelten so eine eigene Diskus-
sionsdynamik. Die Begriffe figurieren heute nicht mehr als Gegensitze,sondern
dienen in einem Fall als Beitrag zu einer vornehmlich didaktischen Forderung
und im anderen als systembezogene Kategorie zur Analyse der Berufsbildung.
Die Abkehr vom tayloristischen Modell der Arbeit erhohe zudem die Lernrele-
vanz und deren bildungsmiBige Voraussetzungen am Arbeitsplatz, was die be-
griffliche Unterscheidung aufweiche (vgl. DyBowski u.a. 1993).

6.3 Berufsbildung — Allgemeinbildung

Ein zentraler Bezugspunkt der berufspddagogischen Debatten war und blieb die
Frage der Stellung der Berufsbildung gegeniiber der Allgemeinbildung. Der An-
spruch, die Berufsbildung als anerkannte Bildung aufzuwerten, beschiftigte ja
bereits die ,klassische* Berufspddagogik. Erstaunlicherweise finden sich dann
allerdings eher wenig Auseinandersetzungen auf theoretischer Ebene. Das Pro-
blem wurde von BLANKERTZ einerseits bildungstheoretisch-historisch bearbeitet.
Sein Anliegen, die ,,Integration” der Berufsbildung voranzutreiben, wurde nun
auch institutionell radikalisiert, indem er die ,,Berufsbildung* als ,,Priifstein fiir
die padagogische Qualitét des 6ffentlichen Unterrichtswesens® bezeichnete. Da-
mit sollte auch verhindert werden, die Berufsbildung in getrennte Institutionen
abdrédngen zu lassen (BLANKERTZ 1983, S. 810). In der Folge entstanden weitere
Arbeiten, die etwa das Verhiltnis Allgemeinbildung/Berufsbildung aufinstitutio-
neller Ebene historisch untersuchten,so am Beispiel der Realschulen in Preuen
(Eckert 1980, S. 7231f.). Die Ebene institutioneller Reform gab auch deshalb
AnlaB zur Debatte, weil BLANKERTZ selbst eine Planungskommission leitete, wel-
che 1972 das Kollegstufenmodell Nordrhein-Westfalen der Offentlichkeit pri-
sentierte. Das darin vertretene Wissenschaftsverstandnis, welches die Integration
von Allgemeinbildung und Berufsbildung erméglichen sollte, wurde von ZABECK
als zu eng und auf politische Zwecksetzungen eingegrenzt zuriickgewiesen
(ZaBECck 1973, S. 577). IngriD Lisop erblickte demgegeniiber gerade darin eine
Demokratie und Freiheit fordernde Komponente, welche zudem eine subjektiv-
individuell entfaltende Seite enthalte (Lisop 1973,S. 579). Die Kriterien der prak-
tischen Auswahl von Unterrichtsinhalten miiten gesellschaftsbezogen sein, um
einer Abwendung entfremdeten Lebens dienlich zu sein (S. 590).
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Im wesentlichen sollte die ,,Integration* von allgemeinbildenden und berufs-
bezogenen Fichern den Zugang zu den Hochschulen und zur Fachhochschule
bzw. auch zu anerkannten Berufen 6ffnen. Dabei seien begriffliche, evaluative,
curriculare und institutionelle Ebenen auseinanderzuhalten, wie HANS-JURGEN
ALBERs argumentierte. Andernfalls wiirde sich das Verhiltnis Allgemeinbil-
dung/Berufsbildung lediglich als ,,Scheinproblem* erweisen, das vor allem der
Berufs- und Wirtschaftspddagogik ,,als Mittel permanenter Selbstbeschifti-
gung*“ diene (ALBERs 1982, S. 723). Gegeniiber BLANKERTZ wurde hervorgeho-
ben, daB zunichst vornehmlich die zu vermittelnden Inhalte geklirt werden
miifiten. Nicht die Formulierung von Zielen,sondern die Bestimmung der Inhal-
te entscheide iiber die Ergebnisse des Lernvorgangs (S. 732). Die Berufsbedeut-
samkeit von Bildungsinhalten — und damit ihre Festlegung als ,,berufsbildend“
oder ,,allgemeinbildend* — bediirfe hierbei einer fortlaufenden Uberpriifung
(Hemp 1986, S. 112).

Noch einmal die Qualifikationsdebatte aufgreifend, plidierte JocHEN KADE
fiir eine deutliche Zuriickweisung eines technisch verengten Qualifikationsbe-
griffs. Er sah in der Polaritit ,,Bildung versus Qualifikation“ die Fortfiihrung der
Auseinandersetzung, welche die Frage der Allgemeinbildung versus Berufsbil-
dung bearbeite (KADE 1983, S. 861£.). Uber den Beruf hinaus miisse ,,Bildung*
und berufliches Lernen an einem universellen Konzept gesellschaftlicher Arbeit
orientiert sein; letzteres wurde allerdings von ihm selbst wenig spezifiziert. —
Hervorzuheben ist an dieser Debatte der stark berechtigungspolitische Zugriff,
welcher die Diskussionen um ,,.Doppelqualifikation” oder ,,Integration* von
Berufs- und Allgemeinbildung begleitet. Die von Gewerkschaften und Unter-
nehmerverbianden geduBerten Stellungnahmen, die der Berufsbildung Zugang
zu den Universitdten verschaffen wollten, haben einem solchen Anliegen und
entsprechenden Forschungsinteresse erneut Auftrieb verlichen (vgl. KRAMER/
ScHLAFKE 1994). Mit dem Tod von HerwiGc BLANKERTZ 1983 verblaBte der bil-
dungstheoretisch-historische Zugang zu dieser Kontroverse weitgehend. Als
bildungspolitische Forderung bleibt das Anliegen einer weiteren Aufwertung
beruflicher Bildung via Integration ins Bildungssystem allerdings weiterhin
virulent (vgl. HABERMANN 1987).

6.4 Didaktik der Berufsbildung

Eher im Schatten der Diskussionen lagen Probleme didaktischer Natur, insbe-
sondere fachdidaktischer Richtung. Gustav GRUNER fragte nach der Funktion
der Berufstheorie. Trotz der ,,ungebrochenen Hochschitzung* derselben wiir-
den kaum inhaltlich zu debattierende Eingrenzungen vorgeschlagen (GRUNER
1976, S. 336). GRUNER plédierte fiir eine Uberpriifung der Annahme, daB aus-
schlieBlich Naturwissenschaften per se als berufsrelevant angesehen wiirden. Er
wollte neben den Ingenieurwissenschaften als Bezugsdisziplin u.a. auch Ar-
beitsmedizin, -psychologie, -physiologie und betriebliche Organisationslehre zu
»einem neuen Aussagebiindel“ einer Berufstheorie komponieren (op. cit.,
S. 345). Dieser Vorschlag fand keine weitere Fortsetzung auf diskursiver Ebene.
Auch die fachdidaktisch zu konkretisierende Technikentwicklung und ihre Aus-
wirkungen auf das Curriculum der Berufsschule erscheinen, wenn man die Dis-
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kussionslage Revue passieren laft, eher unterbelichtet. Davon abzuheben wé-
ren die historische Untersuchung von LipsMEIER (1981) und einige Beitriage im
Zusammenhang mit dem technologischen Wandel im Bereich der Elektrotech-
nik (RAUNER 1981).

Immerhin finden sich Beitrige, die der Begriindung eines Lehrziels nachge-
hen. Im Zusammenhang mit dem Wirtschaftslehre-Curriculum verwarf Regrz
eine arbeitsanalytische Begriindung von Lernzielen als zu eng. Eine lernzielori-
entierte Curriculumrevision miisse ,,Flexibilitidt“ zulassen, was auch fiir einen
stirkeren Einbezug des Wissenschaftsbezugs spreche (RegTz 1976, S. 807). Ins-
besondere von wirtschaftspadagogischer Seite wurde der Fachdidaktik Auf-
merksamkeit zuteil. Der Stand der Fachdidaktik Wirtschaftslehre wurde als
unbefriedigend taxiert und als Ausgangspunkt fiir einzeln zu analysierende
Unterrichtseinheiten genommen, so etwa zum ,, Kaufvertrag® (SEMBILL/WESE-
LoH 1978, S. 5871f.). Damit wurde — wie FRANK ACHTENHAGEN programmatisch
betonte - der ,,Entwicklung einer praxisorientierten Fachdidaktik*“ Vorschub
geleistet,indem némlich eine ,, Konzentration auf die im Unterricht ablaufenden
Prozesse“ als vordringlich erklirt wurde. Dem unterrichtlichen Handeln sollten
Entscheidungshilfen bereitgestellt werden, die auch theoretisch zu begriinden
seien. Darin wurde ein Beitrag zur Reform des Wirtschaftskundeunterrichts ge-
sehen, welcher sich immer noch auf Lehrbiicher zum Teil aus dem letzten Jahr-
hundert stiitze (ACHTENHAGEN 1978, S. 563). Legitimiert wurde eine umfassende
didaktisch-methodische Reform des Wirtschaftslehreunterrichts mit der kiinfti-
gen beruflichen Titigkeit des Wirtschaftspidagogen (ACHTENHAGEN 1989).

Ausfiihrlicher mit generellen Fragen der Lernzielorientierung und einer ent-
sprechenden Unterrichtsplanung fiir Lehrkréfte setzten sich Duss und Mitar-
beiter auseinander (DuBs u.a. 1977, S. 590). Auch aus der Perspektive des jewei-
ligen Lernorts wurden didaktische Fragen erdrtert. GOUNTER PATzOLD sah etwa
einen Vorteil der betrieblichen Lehrwerkstatt darin, daB zwischen dem theoreti-
schen Unterricht der Berufsschule und demjenigen in der Lehrwerkstatt eine
enge Beziehung bestehen miisse, und nahm daher ,etwas iiberrascht“ zur
Kenntnis, daB die Ausbilder dennoch einen diesbeziiglichen Mangel beklagten
(PATzoLp 1976, S. 2661.). Das gleiche Manko der fehlenden Koordination, wel-
che letztlich einer Lernzielorientierung abtriglich sei, stellte er in seiner empiri-
schen Studie zu den betrieblichen Ausbildern fest (PATzoLp 1977, S. 277). Das
Bemiihen, Lernen an Orte zu binden und, davon ausgehend, einen Lernortver-
bund zu fordern, wurde allerdings von Beck als wenig realistisch und auch als
konzeptionell verfehlt kritisiert (vgl. BEck 1984).

Die hier kurz und streiflichtartig skizzierte didaktische Diskussion der Be-
rufsbildung blieb — abgesehen von einer Kontinuitéit im wirtschaftspadagogi-
schen Bereich — auf wenige Problemstellungen eingeschrénkt und orientierte
sich in ihrer Thematik an allgemeinen, wenig auf berufspddagogische Bediirfnis-
se hin spezifizierten didaktischen und methodischen Vorgaben (vgl. auch PAt-
zoLp 1992). Bereits 1980 bescheinigte FRANZKE der Fachdidaktik zwar eine
Uberwindung kulturpidagogischer Ansitze, iiber allgemeine Uberlegungen
hinaus seien allerdings kaum weiterreichende Konsequenzen gezogen worden
(Franzke 1980, S. 653 ff.). Inwiefern auf der anderen Seite neuere erwachsenen-
didaktische und organisationsbezogene Modelle der Berufsbildung neue Impul-
se verleihen, wird sich kiinftig erweisen.
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7. Fazit

Die ,Berufs- und Wirtschaftspiddagogik® und ihre Dynamik lassen sich vor-
nehmlich anhand gewisser Diskussionsstriange definieren. Diese betreffen nicht
nur das Selbstverstidndnis und ihren wissenschaftsbezogenen Standort im Ver-
hiltnis zur Padagogik als Disziplin. Innerhalb der aktuellen Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik etablierte sich ein eher kaufménnisch orientierter Strang mit
starkerer Affinitét zu didaktischen Fragen und Problemen der Schulinnovation
(Duss 1992). Daneben behauptet sich weiterhin ein historischer Zug, welcher
insbesondere institutionen- und sozialgeschichtlichen Fragen nachgeht (vgl.
etwa Bonz u.a. 1994). Ein weiterer sich entwickelnder Schwerpunkt liegt bei
Aspekten betrieblichen und organisatorischen Lernens mit besonderer Akzent-
setzung beziiglich Fort- und Weiterbildung (GEeissLeEr 1990). Die Mehrzahl der
seit den sechziger Jahren sich entfaltenden Themenschwerpunkte zeichnen sich
durch eine Nihe zu sozialwissenschaftlichen, systemischen, gesellschaftstheore-
tischen und tendenziell modernisierungskritischen Ansétzen aus. Explizit pid-
agogische Fragestellungen bzw. eine Auseinandersetzung mit deren zentralen
Begriffen in ideengeschichtlicher Perspektive nehmen andererseits einen eher
geringen Stellenwert ein.

Der auch aus wissenschaftstheoretischer Sicht dringend gebotene Moderni-
sierungsschub, wie er in den sechziger Jahren erfolgte, mit einer konsequenten
Abwendung eines ausschlieBlich idealistisch-affirmativ betriebenen Zugangs
gegeniiber der Berufsbildung als solcher hat so freilich auch seinen Preis. Dies
zeigt sich in einem relativ wenig Kontinuitit aufweisenden Konglomerat von
Problemstellungen und Diskussionen, das eher dem Modell einer — zwar fried-
lichen, aber parzellierten — Koexistenz unterschiedlichster Zuginge als einer
diskutierenden Zunft gleicht. Eine solche Feststellung sollte allerdings nicht
dazu AnlaB8 bieten, eine neu zu stiftende ,,Einheit“, wie sie die , Klassiker® —
die eben bezeichnenderweise auch nicht ,nur“ Berufspidagogen waren —
angeblich reprisentierten, anzustreben. Im Mikrokosmos der Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik stehen wohl kaum neue ,,Wendungen* oder gar Paradig-
menkonfrontationen groBeren AusmaBes bevor. Die Ausweitung eines engbe-
grenzten Kanons beziiglich Autoren, Umfang und inhaltlicher Aussagen driing-
te sich quasi zwingend auf. Die ,Modernisierung* — und das heiBt auch:
Differenzierung ~ der Reflexion iiber die Berufsbildung verlief iiber eine
Historisierung und Offnung zu den Sozialwissenschaften bei gleichzeitiger
Hinwendung zur kritischen Theorie. Emanzipation als Wissenschaftsprogramm,
begriindet auf empirischer Basis und dennoch eingebunden in einen ge-
schichtsphilosophischen Kontext, verschaffte der Berufs- und Wirtschaftspid-
agogik allerdings eine dilemmatische Ausgangslage. Die ,klassische Berufs-
paddagogik“ gab mindestens einen gemeinsamen Theoriehorizont oder
Referenzrahmen vor. Dieser spezifische Fokus wurde aufgegeben und ging
durch die Fragmentierung der Zugangsweisen wie auch durch (bildungs)politi-
sche Setzungen, welche gerade auch auBerhalb wissenschaftlicher Standards
bestreitbar waren, verloren. Einer beengenden Klassik wurde eine vage und
disziplinar kaum einschrankbare Perspektive, die sich dominant auf Positionen
der Frankfurter Schule bezog, gegeniibergestellt. Pidagogischen Fragestellun-
gen im engeren Sinne blieb hierbei wenig Raum. Einer starken Gewichtung
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auf Makroebene stehen relativ wenige spezifische Studien gegeniiber, welche
das Unterrichtsgeschehen und das betriebliche Lernen gerade in seiner Spezi-
fitit ernst nehmen. Insofern ist der disziplindre Zusammenhang mit der Pid-
agogik auf der Ebene eines gegenseitigen Austauschs relativ lose. Diesen stir-
ker anzustreben, sich wiederum deutlicher disziplinorientierten und ideen-
geschichtlichen Debatten zu 6ffnen, internationale Diskussionskontexte mit
dhnlichen Problematiken aufzugreifen (vgl. dazu bereits CzycHorL 1975) und
vermehrt den spezifischen inhaltlichen und didaktischen Bedingungen der Be-
rufsbildung nachzugehen konnte auch in Zeiten knapper werdender Ressour-
cen (ZmMAN 1994) der Berufs- und Wirtschaftspéddagogik und ihrer Legitimie-
rung von Nutzen sein.
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1. Voriiberlegungen

Als im Herbst 1989 in Deutschland Mauer und Stacheldraht fielen und die ge-
trennten Teile wieder beginnen konnten zusammenzufinden, lag fiir sie das letz-
te gemeinsam erlebte Stiick pddagogischer Erinnerung in der ,,gleichgeschalte-
ten“ Erziehung des Nationalsozialismus. Nur einzelne dltere Menschen konnten
und konnen sich noch aus eigener Anschauung an die vorausliegende Epoche
der Weimarer Republik erinnern. Und ,,Reformpiddagogik* war auch damals
nur ein Teil innerhalb der gesamten Piddagogik der ersten Jahrhunderthilfte ge-
wesen, noch dazu ein in sich oft zerstrittener und von der Verbreitung her kei-
neswegs vorherrschender Teil.

Als dann der Zweite Weltkrieg verloren und das ,,Dritte Reich® zusammen-
gebrochen war, begann man zwar beim Wiederaufbau nach 1945 in Schulen,
Hochschulen und Ausbildungsstitten allerorten in Ost und West, an die Padago-
gik und das Bildungswesen der Weimarer Epoche wieder anzukniipfen, und

Z {Pid., 36. Beihelt
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griff dabei bevorzugt auch auf Ideen und Modelle der Reformpadagogik zu-
riick. Erschienen sie doch gegeniiber den diskreditierten NS-Vorstellungen von
Erziehung als ein zu Unrecht abgerissenes oder miBbrauchtes Stiick piddagogi-
scher Tradition. Und so ging man zunéchst in allen vier Besatzungszonen daran,
reformpiadagogische Praxisbeispiele, Denkweisen und Grundeinstellungen neu
zu beleben.

Aber war das, was man da fiir unverdéchtig hielt, wirklich iiber alle Zweifel er-
haben? Oder konnte man nicht unversehens auch Denkweisen und Parolen mit
iibernehmen,in denensich (zumindest in Deutschland und Osterreich) schon weit
vor der NS-Herrschaft auch erschreckend nationalistische, machtverherrlichen-
de Freund-Feind-Bilder, Glorifikationen ,,soldatischen Geistes“ und auch anti-
semitische Tone in reformpadagogischen Streitschriften abgezeichnet hatten?

So entstanden schon bald nach 1945 Kontroversen dariiber, ob und wie sich
der Komplex der ,, Reformpidagogik“ differenzieren lieBe. In der Sowjetischen
Besatzungszone und spiteren DDR galt schon etwa von 1946 an die Leitlinie,
»sozialistische“ Reformansitze aus der Arbeiterbewegung des 19. und frithen 20.
Jahrhunderts als Vorbilder weiterzugeben, ,,biirgerliche” Padagogen hingegen
nach ,,fortschrittlichen“ und ,,reaktioniren“ Tendenzen zu scheiden und ihr An-
denken entsprechend entweder nur mit Einschrinkungen zu pflegen oder aber
ganz auszumerzen. In der Nachfolge dieser Debatten bildete sich schlieBlich eine
,.stalinistisch betriebene pauschale Ablehnung der Reformpédagogik durch die
staatliche Bildungspolitik und institutionalisierte Pddagogik der DDR*“ heraus
(PEHNKE 1992, 8. 5; vgl. GERT GEISSLER 1992, S. 913 ff.; dazu auch Gruscaka 1992,
S.5751f). — In den westlichen Zonen der spiateren BRD kam mit dem ,,Kalten
Krieg*“ eher eine umgekehrte Beriihrungsangst auf: Viele sozialistische Re-
formansitze wurden stillschweigend ausgeblendet; innerhalb individualisieren-
der, liberaler oder konservativer Strémungen wurden unangenehmere Tone aus
der Vergangenheit eher heruntergespielt. Und die Bundesrepublik hatte sich
nach den ziemlich mif3gliickten ,,Entnazifizierungs“-Anstrengungen fiir die
fiinfziger und frithen sechziger Jahre so etwas wie einen politischen ,,Heilschlaf*
verordnet, den RALPH GIORDANO spiter riickblickend als ,,Die zweite Schuld“
kritisierte (GiorpaNO 1987). Im padagogischen Lehrbetrieb wurde wiahrenddes-
sen die NoHLsche ,,Meistererzdhlung® (OELKERS) iiber ,,Die padagogische Be-
wegung in Deutschland und ihre Theorie* (NonL 1930/33) weitergegeben, bald
auch durch neuere Textausgaben und Quellensammlungen (besonders durch
FLiTNerR/KUDRITZKI 1961/62) angereichert und differenziert.

Erst die ,,68er Studenten gaben sich damit nicht mehr zufrieden und forder- -
ten eine Generalkritik. Fiir viele jiingere Erziechungswissenschaftler wurde ,,Re-
formpddagogik“ schlechthin zur Bezeichnung fiir eine obsolet gewordene Vor-
stellungswelt, die durch ihren ,,prifaschistischen” Irrationalismus desavouiert
sei (vgl. KUNERT 1973; ScHONIG 1973). Entsprechend trat auch die Beschiftigung
mit Reformpéddagogen in den Lehrangeboten vieler Hochschulen deutlich zu-
riick, es sei denn, sie geschah in ,,ideologiekritischer* Absicht.

Doch bereits seit Ende der siebziger Jahre scheint das Thema wieder neue
Anziehungskraft zu gewinnen. Nach mancherlei Enttduschungen mit den staat-
lich-administrativen ,,Bildungsreformen* der sechziger und siebziger Jahre ha-
ben Publikationen iiber Reformpiddagogen, ihre Ideen, Programme und Model-
le wieder an Attraktion gewonnen, ja, sie erleben mittlerweile sogar eine
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ausgesprochene Konjunktur. — Auch die Umorientierung, die nun in den neuen
Bundesldndern ansteht, legt bei der Suche nach Richtpunkten eine griindliche
Befassung mit Vorstellungen und Erfahrungen nahe, die das internationale Re-
formspektrum, das ja inzwischen historisch breit dokumentiert ist, fiir ein loh-
nendes Studium bereithalt.

1.1 Was heifit ,Reformpddagogik“? — Vorliufige Kennzeichnung

Der Ausdruck ,,Reformpédagogik* hat sich als Sammelname fiir unterschiedli-
che, teils miteinander rivalisierende paddagogische Erneuerungsbestrebungen
eingebiirgert, wie sie international vor allem seit der letzten Jahrhundertwende
zu beobachten sind — parallel und in Uberschneidung mit vielerlei anderen Ten-
denzen zur ,,.Lebensreform®. An die Stelle konventioneller Autoritit und unre-
flektierten Gehorsams, mechanischen Auswendiglernens und verduBerlichten
Drills sollten kindliche und jugendliche Eigeninitiative, Aktivitit und Erlebnis,
experimentierende Entdeckerfreude und kiinstlerischer Ausdruck, lebendige
Erfahrung und kooperativer Gemeinschaftssinn als leitende Charakteristika ei-
ner ,,neuen Erziehung® — ,,Progressive Education® — treten.

Geographisch gab es solche Impulse von den skandinavischen Lindern bis
nach Italien und von RuBland bis nach Amerika, bevor sie sich auch nach Pali-
stina, Indien, Australien, Japan und in zahlreiche weitere Linder um den Globus
herum ausbreiteten. Den Reformern im Schul- und Erziehungswesen ging es
dabei um Forderungen und Programme wie um praktische und organisatorische
Erneuerungen. Es gab Streitschriften und literarische Visionen ~ etwa von einer
»Zukunftsschule“ oder einer durch Erziehung zu schaffenden ,,besseren Gesell-
schaft® —, ebenso wie es detaillierte methodische Kleinarbeit in den Schulstuben
gab oder von Einzelpersonen wie von engagierten Kollegien initiierte neue
Schul- und Erziehungsmodelle. Einige solcher Reformtendenzen drangen
schlieBlich auch in die Schulgesetzgebung ein, so dall man wohl zwei miteinan-
der verwobene, aber dennoch unterscheidbare Komplexe von Reformen aus-
einanderhalten kann: solche, denen es primdr um neue Formen des padagogi-
schen Umgangs zwischen den Generationen, um einen besseren, freieren oder
effektiveren Lehr- und Erziehungsstil geht; und solche, die mittels staatlicher,
gesetzgeberischer, jedenfalls organisatorischer Planungstitigkeit und Kontrolle
»von oben“ eine ,,Bildungsreform“ in Richtung auf bessere ,,Einheit“ und ,,Dif-
ferenzierung® der Schul- und Ausbildungsorganisation als ganzer anstreben.

Schon diese vorliufige Kennzeichnung deutet an, daB es sich bei der Re-
formpidagogik um ein Spannungsfeld handelt,in dem Heterogenes zusammen-
gefaB3t und zusammengedacht wird und in dem daher Streit und Verstindigungs-
probleme ein Dauerthema sind.

1.2 Was heifit,, Reform*?
Dem Wortsinne nach meint der Ausdruck ,,Reform“ die Wiederherstellung ei-

nes Urspriinglichen, Eigentlichen, Grundsitzlichen - eine Erneuerung also
durch Riickgriff hinter Fehlentwicklungen. Der AnlaB ist jedesmal ein Defizit.
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Ihm gegeniiber verweisen die Reformer auf historische Vorbilder oder rufen
Prinzipien in Erinnerung, die eigentlich immer hitten gelten sollen, die aber zu
Unrecht vergessen wurden oder durch VeriduBerlichung, dogmatische Erstar-
rung und Routine ihres Sinnes beraubt worden sind. Durch Reform soll von den
Urspriingen oder Prinzipien her evolutionar (nicht revolutionir) an der Wieder-
herstellung besserer Zustinde gearbeitet werden. So die Denkfigur, die einem
moderaten Reformbegriff innewohnt. Es ist klar, daB es von hier ohne eindeuti-
ge Grenzen auch Ubergiinge zu radikaleren Formen der Defizitbekampfung ge-
ben kann und daf es mithin Ermessenssache bleibt, ob man eine Erneuerungs-
bemiihung noch ,,reformerisch* oder schon ,,revolutionir” nennt.

1.3 Historische Vorldufer

In diesem allgemeinsten Sinne 148t sich der Begriff der ,,Reform* auch schon
auf viele dltere padagogische Stromungen und Richtungen anwenden, wie sie
spétestens seit Beginn der Neuzeit in nicht abreiBender Folge mit wechselnden
Akzenten aufgetreten sind. Im Grunde war schon seit der Renaissance jede ir-
gendwie profilierte Padagogik zugleich gegeniiber ilteren, als defizitir kritisier-
ten pddagogischen Zustinden eine Reformpiadagogik:

Der europiische Humanismus des 15. und 16. Jahrhunderts enthielt schon in
seiner Leitformel ,,Ad fontes!“ (,,Zu den Quellen!“) den zentralen Charakter-
zug einer Reformbewegung. Ebenso die Kirchenreformation mit ihrem Riick-
gang auf ,,das Wort“ wie auch die Gegenreformation, die, begleitet von einem
gewaltigen sinnlich-dsthetischen Aufgebot, sich lehrend fiir Wiederherstellung
der Glaubenstradition und einer religios gefilhrten Erziehung einsetzte.
Gleichwohl breitete sich in den Schulen beiderlei Konfession, einer Hydra
gleich, immer wieder ein scholastischer, dogmatisierter Lehrbetrieb aus, gegen
den sich im 17. Jahrhundert ,, Reformdidaktiker” wie RaticHius und CoMENIUS
wandten, die zudem bereits erstmals auf all jenen Aktionsebenen gewirkt ha-
ben, wie man sie auch in der Reformpidagogik des 20. Jahrhunderts wiederfin-
det: vom utopischen Entwurf bis ins praktische Unterrichtsdetail und von den
anthropologischen Begriindungen bis in die Schulstrukturen, Lektionenpline,
Lehrbiicher und Methoden. — Von ihrem ganz anderen Ausgangspunkt her war
die Verinnerlichungsbewegung nach dem DreiBigjahrigen Krieg, die sich im
Pietismus wie in einigen mystischen Stromungen anzeigte, ebenfalls eine Re-
formbewegung mit deutlich padagogischen Akzenten: In Konzentration auf ein
»gottseliges Leben wollten sich die ,,Stillen im Lande“ aus dem Dogmenstreit
der Orthodoxien zuriickziehen, um sich in Gebet wie praktischer Gemeinde-
frommigkeit und sozialen Aktivititen zu bewihren. — Fast hundert Jahre spiter
gehoren in abermals verdnderter Lage auch die Philanthropen des spiteren 18.
Jahrhunderts selbstverstidndlich in diese Reihe: Unter Berufung auf Rousseau
suchten sie dem Moralismus und Rigorismus der orthodoxen wie nun auch der
pietistischen Pidagogik eine ,natiirliche“, entwicklungsgemiBe, nun schon
stark sdkularisierte Erziehungsweise entgegenzusetzen, die die Bediirfnisse
und den Eigenwert der Altersstufen achten und , menschenfreundlicher sein
wollte als alle fritheren Epochen. SchlieBlich wurde dann (ebenfalls inspiriert
von RousseAu, aber auch in kritischer Auseinandersetzung mit ihm) in der
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Epoche der deutschen ,Klassik“ und ,,Romantik“ eine Vielfalt padagogischer
Erneuerungsideen und -impulse angebahnt, zu der manches padagogische Ver-
sprechen gehorte, das dann in der weiteren Entwicklung, durch vermeintliche
»Sachzwinge* verduBerlicht, wiederum AnlaB fiir reformerische Initiativen
bot. So hatte das wohl wichtigste padagogische Ergebnis der Aufklirungsepo-
che fast unvermeidlich auch teil an deren ,,Dialektik (ADORNO/HORKHEIMER
1947/1971): der Etablierung staatlicher Bildungspolitik und dem erstmals im
19. Jahrhundert in der Breite wirklich durchgesetzten Aufbau eines dffentlichen
Schulwesens fiir alle. Die damit in Gang gesetzte ,,Bildungsexpansion fiihrte
beinahe zwangsldufig auch zu Phinomenen der Selbstentfremdung ebendieser
,Bildung“. Die Alphabetisierung faktisch aller Bevolkerungsschichten wurde
erkauft durch eine ,,Zwangsschule“, die viel Kritik provozierte. Die Institutio-
nalisierung und Verdichtung des Pflichtschulnetzes wie die wegen der Rechts-
gleichheit notige Koordination auch der weiterfithrenden Bildungsanstalten
brachten Reglementierungen, Normierungen und Biirokratisierungen mit sich,
die sich auf alle Stufen der Schulorganisation auswirkten. ,,Pensen* und , Be-
rechtigungen® beherrschten bald das Feld, so da8 schon in den dreiBiger Jah-
ren des 19. Jahrhunderts von medizinischer Seite vor einer ,,Uberbiirdung® der
Schiiler gewarnt wurde (LorINSER 1836; vgl. dazu PETRAT 1981). In denselben
Jahren begann die Volksschullehrerschaft um ihre wissenschaftliche Bildung
und um pidagogische Selbstbestimmung gegeniiber den Aufsichtsbehdrden zu
kdmpfen, ein ,,emanzipatorisches* Aufbegehren gegen hierarchische Struktu-
ren.

Fiir die Reformpidagogen an der Wende zum 20. Jahrhundert gab es also
Defizite ebenso wie Vorlaufer in groBer Zahl und Unterschiedlichkeit, auf die
sie sich beziehen konnten, wenn sie der zeitgendssischen Padagogik und Bil-
dungspolitik Erneuerungsperspektiven erdffnen wollten.

2. Zweli Stofirichtungen pddagogischer Reformen

Uberblickt man die auffilligsten Wandlungen, die sich auf pidagogischem Felde
in den letzten Menschenaltern vollzogen haben, so sind es gegeniiber dem
19. Jahrhundert wohl vor allem zwei Vorginge, die die innerpddagogische und
bildungspolitische Diskussion bewegt und zu Reformen inspiriert haben.

2.1 , Innere Reformen*“

Es finden sich erstens Bemiihungen, ein paddagogisches BewuBtsein dafiir zu
mobilisieren, daf und wie die offensichtlichen Verkrustungen aufzulésen seien,
die das biirokratisierte und obrigkeitsstaatlich verfestigte Schulwesen des 19.
Jahrhunderts hinterlassen hat. Im Blick der Reformer waren dies — nicht ohne
polemische Uberzeichnungen, die der eigenen Sache Profil und Schubkraft ge-
ben sollten — eine Lehrstoff-Glaubigkeit und ein Pensen-Unwesen, eine Viel-
wisserei und Kopflastigkeit der Schulinhalte sowie ein lehrerzentrierter Fronta-
lunterricht und Methodendrill, der die Schiiler passiv oder blo rezeptiv machte.
Der Aktivitdt, dem Betitigungsdrang und der Verantwortungsbereitschaft, aber
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auch dem é4sthetischen Ausdrucks- und Gestaltungswillen von Kindern und Ju-
gendlichen sollte endlich ein angemessener Raum gegeben werden.

Den Generalnenner dieser seit den Tagen unserer GroB3- und UrgroBeltern
immer wieder erhobenen Reformforderungen kénnte man mit einem aus den
Schuldebatten um 1890 iibernommenen Ausdruck EDUARD SPRANGERS als ,,in-
nere Schulreform“ bezeichnen (SPRANGER 1949). Darin ist unausgesprochen
mitgesagt, daB die ,duBere“ Gestalt des offentlichen Schulwesens, die das
19. Jahrhundert hervorgebracht hatte, als gewaltige organisatorische Leistung
immer schon vorausgesetzt wurde, wenn der Kampf gegen die benannten Defi-
zite — sei’s in der staatlichen Schule selbst, sei’s in privaten Alternativgriindun-
gen — aufgenommen werden solle. Spitere Zweifel daran, ob man ,innere und
duBere Schulreform* iiberhaupt voneinander trennen oder gar gegeneinander
ausspielen konne (Furck 1967), bleiben zu bedenken, auch wenn man die Un-
terscheidung nur in heuristischer Absicht vollzieht.

2.2 Strukturreformen

Zweitens ist daneben - zwar gleichzeitig, aber nicht immer im Gleichklang mit
den ,,inneren Reformen* — ein durchgehender historischer Wandlungsprozef im
Blick auf die soziale Funktion unserer Bildungsanstalten zu beobachten - ein im
Vergleich zum ,,inneren* zwar durchaus nicht blo8 ,,duBerlicher* Wandlungsvor-
gang, bei dem aber dennoch die quantitativen und strukturellen Anderungen
besonders auffallen. Gegeniiber den um die Jahrhundertwende noch nahezu vol-
lig gegeneinander isolierten Schulgattungen (Gymnasien, Realanstalten, Volks-
schulen), deren Besucherschaften auch im sozialen Sinne als ,,Schichten* stark
gegeneinander abgegrenzt waren, ist mittlerweile in allen kulturpolitischen La-
gern — zumindest prinzipiell — die Einsicht getreten, da8 ein ,,durchlissiges®,
organisatorisch sehr viel starker miteinander verzahntes, zugleich einheitliches
und in sich differenziertes Schulsystem gefordert ist (vgl. SCHEUERL 1970; Furck
1992). Uber die Formen ,,innerer und ,,auBerer Differenzierung gibt es freilich
immer wieder Streit; es werden Kompromisse gefunden und wieder angefochten
—doch eine langfristige Veridnderung ist als Faktum nicht zu iibersehen:

Innerhalb weniger Generationen hat sich die Population der weiterfithrenden
Schulen in aller Stille quantitativ wie ihrer Herkunft nach spiirbar verindert: Die
Gymnasien sind lidngst keine ,,Honoratiorenschulen® mehr, und auch die Hoch-
schulen enthalten inihren Besuchermassen einen Bevélkerungsschnitt,der schon
quantitativ nicht mehr allein von der ,,Honoratiorenschaft“ der Jahrhundertwen-
de abstammen kann. Mag auch der Prozentsatzsogenannter ,,Arbeiterkinder* an
héheren Schulen und Universititen etwa in Westdeutschland noch geringer als
anderswo sein ~ eine Erhebung iiber ,,Arbeiterenkel® diirfte die sozialen Um-
schichtungsprozesse, die sich hier vollzogen haben, erst in ihrem ganzen Ausmaf
zeigen. Vergleicht man Besucherquoten, Anzahl und GréBe von Gymnasien und
Universititen, aber auch den Ausbau des Real-, Berufs- und Fachschulwesens
zwischen 1900 und heute, so hat sich eine wahre ,,Bildungsexplosion* ereignet,
die freilich analog den organisatorischen Expansionen des 19. Jahrhunderts
wiederum nicht ohne Entfremdungserscheinungen abgehen konnte (vgl.etwa die
Kritiken von Rumpr 1966,1976 und 1981; oder von A. FLITNER 1977).
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Es fragt sich, ob und in welchem MaBe diese Veranderungen durch pidagogi-
sche Reformen bewirkt wurden oder ob hier nicht im Gefolge der voranschrei-
tenden Demokratisierung auch noch ganz andere — mentalitire und demo-
graphische — Wirkzusammenhinge geltend zu machen sind, denen die Organisa-
tions- und Strukturreformen im 6ffentlichen Schulwesen oft eher nachgefolgt als
vorausgeeilt sind (vgl. etwa fiir die BRD: LEscHINSKY/ROEDER 1980, S. 283 ff., be-
sonders S. 291£). Immerhin haben Reformpidagogen schon friith auch auf die
Notwendigkeit von Strukturreformen im Bildungswesen hingewiesen und dafiir
Forderungskataloge und Pline entwickelt, die etwa nach dem Ersten Weltkrieg
das Reichsgrundschulgesetz von 1920 zumindest mit anzubahnen geholfen ha-
ben und dann in Gremien wie der ,,Reichsschulkonferenz* (ebenfalls 1920) mit
einigem Echo o6ffentlich verhandelt wurden (vgl. Finr 1970).

In Osterreich gab es — worauf OeLKERs (1989, S. 176 ff.) hingewiesen hat — seit
1918 sogar den bildungspolitischen Versuch, reformpadagogische Vorstellungen
iiber ,, Arbeitsschule* und , Einheitsschule* stufenweise von der Volksschule
her in einem ganzen Schulsystem per Gesetz einzufiihren, bevor nach heftigen
parteipolitischen Kontroversen um 1927 ein mehrdeutiger Kompromi8 gefun-
den wurde — von den einen als Fortschritt, von den anderen als Bremsmandver
verstanden — und das ganze Unternehmen schlieBlich unter der Regierung
DoLLruss 1934 nach Niederschlagung der Sozialdemokratie abgeblasen wurde
(vgl. O. GLOcKEL 1939; OELKERS 1989, S. 176-185).

2.3 Verflechtungen und Interferenzen

Beide StoBrichtungen pidagogischer Reformen — die Verlebendigungs- und Ak-
tivierungsbestrebungen im ,,Inneren“ der Bildungseinrichtungen und die Be-
mithungen um strukturelle Modernisierung — lassen sich zwar begrifflich von-
einander trennen, gehoren aber faktisch durch ein Spannungsgeflecht von
Wechselwirkungen zusammen. Doch beide Reformtendenzen haben auch ver-
schiedene Anliisse und Urspriinge. Sie konnen sich gegenseitig in den Weg tre-
ten und laufen nicht von selber auf das gleiche Ziel zu:

Setzen die ,inneren Reformen immer schon ein differenziertes, in seinen
Organisationsformen, Anforderungen und Pensen geradezu wuchernd entwik-
keltes, deshalb der Straffung und Vereinfachung bediirftiges Bildungswesen vor-
aus, so gehen Planungs- und Organisationsreformen, die die Voraussetzungen
fiir mehr ,,Bildungsgerechtigkeit* und ,,Chancengleichheit* schaffen wollen,
meist gerade umgekehrt davon aus, da8 ein Teil der Bevolkerung bisher iiber-
haupt noch kein ihm angemessenes Bildungsangebot erhalten habe.

Viele Quellen unserer Sozialgeschichte sprechen dafiir,daB es im 19. Jahrhun-
dert in den meisten europiischen Volkern — mit nationalen Varianten — nicht
nur eine, sondern, wie durch Barrieren voneinander getrennt, jeweils zwei Ge-
sellschaften gegeben habe: die ,,Gebildeten und das ,,Volk“. In Teilen des ,,Vol-
kes* waren fiir lange Zeitriume noch ,,volkstiimliche* Traditionen lebendig, die
aus einer Zeit kamen, da stindische Ordnungen dlterer Art den einzelnen noch
in seinem Lebenskreis zu halten und zu fithren beanspruchten. Auch das Volks-
schulwesen suchte solche Traditionen noch lange zu stiitzen und aufrechtzuer-
halten. Doch angesichts fortschreitender Proletarisierung einerseits, aufgeklart



192 Hans Scheuerl

rationaler Reformen andererseits sahen sich solche ,,volkstiimlichen“ Uberlie-
ferungen in die Verteidigung gedringt, je mehr sich Industrialisierung und Ver-
stadterung ausbreiteten. SchlieBlich gerieten sie in die Rolle romantischer Re-
miniszenzen. Wiederbelebungsversuche in unserem Jahrhundert, so ehrlich und
treu sie gemeint sein mochten, fithren in Widerspriiche oder emotionale Viel-
deutigkeiten (H. GLOcKEL 1964). Mitten im alten, traditionsbefrachteten Euro-
pa, mitten in wunserer hochdifferenzierten Industriegesellschaft waren
,yunterentwickelte Gebiete“ der Bildung entstanden: Gebiete, in denen die alt-
europiische — ,gelehrte” wie ,volkstiimliche* — Kultur abgerissen war oder
nicht mehr tragfahig schien, die moderne, rational aufgeklarte Bildung sich aber
als iiberzeugende eigene Lebensform noch nicht hat herausbilden kénnen
(W. FLiTner 1990, S. 3311f).

So bestanden — und bestehen moglicherweise bis heute — fiir verschiedene
Adressatengruppen pidagogischer Reformen unterschiedliche Nachhol- und
Erneuerungsbediirfnisse: Wo akkumulierte Wissensbestinde materialiter iber-
michtig geworden sind, ist Entlastung vom Pensendruck der Vielwisserei, Be-
freiung von der Diktatur der Stoffiille, von lehrplanméBiger Schematisierung
und methodischer Gingelung angezeigt; da wird es um Auswahl und exemplari-
sche Beschrinkung gehen, um didaktische ,,Entriimpelung” und Stirkung des
eigenen, unvoreingenommenen Fragens. Moglicherweise wird hier selbst eine
Verkiirzung von Schul- und Studienzeiten sinnvoll sein. Wo aber ,,Bildungsbar-
rieren“ — wirkliche wie vermeintliche, die psychologisch und demographisch
nicht weniger wirksam sind ~ ganze Gruppen einer Bevolkerung von den Chan-
cen gesteigerter Grundbildung und fachlich qualifizierter Berufsausbildung ge-
nerationenlang ferngehalten haben, wo also von Wissensballast gar nicht die
Rede sein kann, da werden unter Umstinden genau gegenteilige MaBnahmen
effektiver sein: eine Schulzeitverlingerung, zusétzliche Weiterbildungsangebote,
ein bis ins kleinste nach Lernschritten zerlegter, moglicherweise durch Compu-
ter und Lernmaschinen gestiitzter ,,programmierter Unterricht“, der mit seinen
curricularen Nah-, Mittel- und Fernzielangaben genau jene Art von Pensenbe-
wiltigung in modernisierter Form wieder auflegt, vor der die Mehrzahl der frii-
hen Reformpédagogen unseres Jahrhunderts die stirkste Abneigung empfun-
den hatte.

Sollen aber ,gleiche Chancen® erreicht werden, so konnen und miissen wohl
zeitweise fiir unterschiedliche Ausgangslagen auch unterschiedliche MaBnah-
men angeboten werden: hier eine Verstirkung des liberalen Elements, ein Ab-
werfen von Ballast, um Selbstdndigkeit zu wagen — dort zu gleicher Zeit zu-
néchst eine stirkere ,,Verschulung”. Wenn aber MaBnahmen so gegensitzlicher
Art nebeneinander sinnvoll, ja gefordert sein kénnen, was heit dann noch ,,Re-
form“, was ,,Modernisierung*?

»Reformpiddagogik 148t sich dann jedenfalls kaum noch als einheitliche , Be-
wegung® verstehen, selbst wenn es gegeniiber den iibermichtigen Staatsinstitu-
tionen wie gegeniiber einer ebenso iiberméchtigen Gewohnheitspidagogik un-
ter den reformpidagogischen Richtungen und Schulen immer wieder auch
Wahlverwandtschaften und Zweckbiindnisse gegeben hat. Angesichts der
Spannweite gegensitzlicher Konzepte lassen sich dann Ausdriicke wie ,,new
education® oder ,Reformpidagogik“ zwar auch weiterhin unverfinglich als
Sammelbezeichnungen verwenden. Von der Einheit einer ,,pidagogischen Be-
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wegung“ haben aber stets nur solche Autoren gesprochen, die sich mit dieser
Bezeichnung fiir die Stiftung und Stiarkung eines bestimmten piddagogischen
BewuBtseins, einer bestimmten Gruppe oder Richtung von Reformen engagiert
haben, um deren Offentliche Resonanz und deren bildungspolitischen Einflu
zu stiitzen. So hat in den zwanziger und frithen dreiliger Jahren in Deutschland
ein Kreis von Hochschullehrern der Pddagogik eine Auswahl von Reformansiit-
zen, die der Tradition der sogenannten ,,deutschen Bewegung® (NoHL 1970; vgl.
FinckH 1977) nahestanden, als ,,paddagogische Bewegung“ interpretiert, ,,kano-
nisiert” (Boum 1974, S. 763) und bildungspolitisch voranzubringen versucht (so
W. FLITNER 1928/1987; WENIGER 1930 und 1932; NoHL 1949 a). Von auBlen gese-
hen und aus der Distanz sollte man jedoch — zumal in internationalen Kontexten
- von péadagogischen , Bewegungen“ besser nur noch im Plural sprechen. Zu
unterschiedlich sind Zielrichtungen, methodische Wege, anthropologische und
politische Hintergriinde, zu hiufig Konkurrenzen, Kontinuititsbriiche und Wi-
derspriiche zwischen Reformergruppen und Schulmeinungen.

Gegeniiber der vorldufigen Unterscheidung von ,,inneren und ,,strukturel-
len“ Reformen bedarf es einer historisch konkreteren Darstellung charakteristi-
scher Reformansitze und -modelle in einem eigenen ,,narrativen* (erzihlen-
den) Berichtsteil.

3. Reformansiitze im Uberblick

Pddagogische Stromungen entstehen - zumindest an ihrem Ursprung — nicht
frei und widerstandslos aus dem Nichts. Sie entstehen in Form von Antworten
auf jeweils bestimmte, als unbewiltigt oder bisher noch zu schlecht bewiltigt
empfundene Situationen, durch die sie sich herausgefordert fiihlen. Sie suchen
Antworten auf eine Not.

3.1 Das , Jahrhundert des Kindes*“

Wie mit einem Fanfarenstof3 oder Paukenschlag hatte die schwedische Lehrerin,
Pazifistin und Frauenrechtlerin ELLEN KEY (1849-1926) im Jahr 1900 ,,Das Jahr-
hundert des Kindes“ proklamiert. Ihre Streitschrift erlebte unter diesem Titel
innerhalb von acht Jahren allein in Deutschland 14 Auflagen. In mitreiender
Sprache und mit beiBender Ironie wurden da nicht nur die herkommliche Pid-
agogik und ihre ,Seelenmorde“ angeprangert, sondern mit der Vision einer
»Zukunftsschule“ auch fiir Gleichgesinnte im In- und Ausland ein weithin sicht-
bares Zeichen gesetzt: der Natur des Kindes ihren Lauf zu lassen, damit sie sich
selber helfe; den Gang der Entwicklung nicht zu storen; nicht zu erziehen ~ das
sei die beste Erziehung. Nun ergaben solche schriftstellerischen Visionen, wie die
Verfasserin selber schrieb, freilich nur eine ,,getriumte Schule“. Und auch das
Jahrhundert, das da so emphatisch begriit worden war, blieb offensichtlich nur
ein getrdumtes: Im nachhinein miiSte man ihm wohl ganz andere Titel verleihen
- vom Jahrhundert der Weltkriege bis zum Jahrhundert von Auschwitz und von
Hiroshima, vom Jahrhundert der Unterdriickungen und Bevormundungen, der
»ethnischen Sauberungen®, Fliichtlinge und Vertriebenen bis zu dem eines welt-
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zerstorerischen industriellen Ubermuts. Wer heute nach einem passenden Eti-
kett fiir das Sdakulum suchte, dem fiele ,,das Kind* wohl zu allerletzt ein. Um so
dringender jener Aufruf schon damals, um so wichtiger vor den heraufziehenden
Wetterwidnden des drohenden Weltkrieges auch noch die kleinsten Hoffnungs-
bilder - etwa das Bild einer ,,Samskola“ im schwedischen Gothenburg, die Rar-
NER MARIA RILKE im Jahr 1904 besichtigte, nachdem er zuvor ELLEN KEy iiber-
aus positiv rezensiert und sich dann mit ihr befreundet hatte, und wo er nun
glaubte, den freien, werdenden Geist einer Zukunftsschule wirklich verspiirt zu
haben (RILKE, in: WINKEL 1988, S. 313-315; dazu OELKERS, op. cit. S. 213, und
1989, S. 83; DrABING 1990).

3.2 Montessori-Pidagogik

Vollig anders, viel konkreter zupackend ging die italienische Arztin MaRria
MonrTEssort (1870-1952) an die Erziehungsprobleme heran, die sie zunéchst als
Assistentin an einer Klinik fiir sinnesgestorte Kinder kennengelernt hatte. Dort
gab es die von den franzosischen Arzten ITARD (um 1800) und SEGuiN (im
19. Jahrhundert) entwickelte Methode eines sonderpddagogischen Sinnestrai-
nings mittels differenzierter Ubungsmaterialien (farbiger Tifelchen und Stibe,
zu ertastender Hohlformen, Kérpern mit verschieden rauhen Oberflichen,
akustischer Ubungsmittel u.4.). MONTESsoRI erweiterte dieses System derart,
daB sie es spéter auch auf die Selbstbildung gesunder Vorschul- und Schulkinder
iibertragen konnte. Im Jahr 1907 griindete sie in San Lorenzo, einem rémischen
Arbeiterwohnviertel,ihre ,,Casa dei bambini*, wo sie sozial benachteiligte, fami-
lidar wenig gestiitzte Kinder durch eine bestimmte Atmosphire und Ordnung
sowie durch ihr im einzelnen spezialisiertes, als System zugleich universalisiertes
Arbeits- und Trainingsmaterial zu férdern begann.

Auch bei MonNTEssoRI war — wie bei Key — viel von der ,,Freiheit“ und der
»Natur® des Kindes die Rede. Doch Natur und Freiheit bedurften fiir sie, um
pidagogisch wirksam zu werden, vorgegebener Ordnungen: geregelter Formen
des sozialen Zusammenlebens im Kinderhaus ebenso wie der immanenten Ord-
nungsstrukturen jenes der Selbstbildung und Selbstkontrolle dienenden Ar-
beitsmaterials, in das fiir Kinder klar erfaBbare GesetzméBigkeiten investiert
waren. Ohne solche Ordnungen, so lehrte MonTESsoRI ihre piadagogische Ge-
meinde, bleibe das Kind haltlos, verharre in geistiger Unreife, in einem ,,circulus
vitiosus der Nichtigkeiten“ und sei dann weder sich selbst noch seiner Umge-
bung zu etwas niitze (MoNTESSORI 1926, S. 245 ff.; vgl. SCHEUERL 1990, S. 36ff.).
Nehme man es aber ernst, gebe man ihm reale Aufgaben, lasse man es mit
Geritschaften arbeiten oder mit dem Material experimentieren, so gehe eine
wunderbare Wandlung mit ihm vor: Es bekomme einen véllig verinderten Ge-
sichtsausdruck, zeige sich intelligent und interessiert, wie wenn ,,ein Kristallisa-
tionspunkt in einem Chaos“ zu wirken beginne (op. cit., S. 72ff.). MONTESSORI
148t der Natur also nicht einfach ihren Lauf, wie ELLEN KEY es propagiert hatte,
sondern sie sucht in vorbereiteter Umgebung durch zuriickhaltende Anregun-
gen den der kindlichen Natur innewohnenden ,,Bauplan“ zu erkennen und
durch Ubungsangebote zu kriftigen. Ein ProzeB der ,Normalisation* mu8 in
Gang kommen. Darin steckt zwar auch ein Stiick Naturoptimismus, vom medi-
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zinisch-physiologischen Ausgangspunkt MoNTESsORIs her anfinglich sogar stark
sensualistisch und positivistisch geprédgt — ein Ansatz experimentierender Pid-
agogik, der ihr spiter die Kritik eingetragen hat, in threm Kinderhaus herrsche
eine Laboratoriumsatmosphire oder ,Klinikluft* (Hessen 1926; HECKER/
Mucrow 1931, S. 101). Doch mitten in MoNTEssORIs naturwissenschaftlich ak-
zentuierter Semantik finden sich, wenn man genauer liest, schon friih auch im-
mer wieder spirituelle, erweckungsreligiose Vorstellungen und Metaphern: Da
ist beim Beobachten der mit Steckzylindern hantierenden Kinder von ,,hoch-
sten Seelenphdnomenen” die Rede, die ,,an Bekehrungen erinnerten* (op. cit.,
S.721f.). Und die empirisch-kausale Naturforschung des Laboratoriums wird
immer wieder in teleologischer Begrifflichkeit (,,Bauplan“, ,,Normalisation‘)
tiberschritten. Konzentration und meditative Einstellungen spielen, wie BoLL-
Now und VAN VEEN-Bossi herausgearbeitet haben, eine bedeutende Rolle
(BoLLNow 1959, S. 52-58; vaN VEEN-BossE 1964). — In welche weiteren Horizon-
te gehoren solche Vorstellungen hinein?

MonTEssorI hatte sich ihr Leben lang als fromme Katholikin verstanden.
Doch in der Strenge konfessioneller Bindung scheint es unterschiedliche Peri-
oden bei ihr gegeben zu haben. In der reformerischen Aufbruchphase um 1900
hatten das traditionelle Konfessionschristentum und die ,,alte Schule* fiir viele
Zeitkritiker nahezu identisch als fortschrittshemmend, muffig und riicksténdig
gegolten (vgl. Poggeler 1963, S. 91). Auch Montessori war als Medizinerin
und emanzipierte Frau (die erste weibliche Tragerin eines Doktortitels in Itali-
en) offen fiir Anregungen aus vielen geistigen Stromungen: So hatte sie iiber
lingere Zeit enge freundschaftliche Kontakte nach England zur ,,Theosophical
Fraternity in Education, wo eine Schule, die zweitweise von BEATRICE ENsSOR,
der spiteren Griinderin des ,,New Education Fellowship“, geleitet wurde, aus-
driicklich nach MonTEssorI-Grundsitzen verfuhr (vgl. Boum 1969, S. 129-137).
Auch frithe Sowjetpiddagogen und ,Entschiedene Schulreformer aus Deutsch-
land befiirworteten MONTESSORIS Prinzipien und standen in engem gedank-
lichen Austausch mit ihr (ScHuLZ-BENEScH 1961, S. 881f.). Es herrschten unbe-
fangene iiberkonfessionelle und internationale Beziehungen, das Diskussions-
feld war urban, offen und weit, bis die katholische Kirche etwa von 1919 an
ausdriicklich auf Distanz zur Theosophie ging; zu marxistischen Strdomungen
hatte sie schon immer Abstand gehalten. Nun entstand in den zwanziger Jahren
eine Konstellation, in der sich MONTESSORI ungewollt weltanschaulich rivalisie-
renden Anhingergruppen gegeniibersah, von Verbandspolitikern gendtigt, sich
um eine authentische ,,Montessori-Pddagogik* samt einer ,,autorisierten Pra-
xis“ zu sorgen (ScHULZ-BENESCH 1961). Zuvor um ihres ,Naturalismus“ und
»Rationalismus‘ willen von kirchlicher Seite scharf kritisiert, fand sie sich nun
als katholische Padagogin beansprucht. Doch sie behielt auch weiterhin einen
eher synkretistischen, religios weitherzigen Standpunkt, der nicht nur Konfessi-
onsgrenzen iiberschritt,sondern auch von anderen Weltreligionen rezipiert wer-
den konnte: Nachdem MonTtessorr am Beginn des Zweiten Weltkriegs beim
Kriegseintritt Italiens auf einer Vortragsreise in Indien durch die Briten inter-
niert worden war, dann aber auch dort wieder padagogisch titig werden konnte,
sagten indische Freunde ihrer Methode nach, sie sei geeignet, Menschen ,,zu
guten Buddhisten* zu erziehen (Boum 1971, S. 157). Der Zusammenhang ihrer
Erziehungslehre und -praxis mit sehr weitrdumigen anthropologischen und
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gesellschaftskritischen Uberlegungen wird auch in ihrem Spitwerk ,Kinder
sind anders“ (deutsch 1952) noch einmal unterstrichen: Neben den positiv-
empirischen, wissenschaftlichen Elementen, von denen sie als Arztin ausgegan-
gen war, neben den spirituellen und meditativen Momenten, die ihre Erzie-
hungsauffassungen immer durchwirkt hatten, traten hier an ihrem Bilde vom
Kinde auch ausgesprochen ,,mythische* Ziige hervor: das Kind geradezu als Er-
losergestalt gegeniiber der verderbten Erwachsenengesellschaft (vgl. OELKERs
1989, S. 751t.).

3.3 Von Tolstoj zur Sowjetpidagogik

Ein eigener Reformansatz findet sich im alten RuBland: Der Dichter Leo
ToLstor (1828-1910) hatte sein erzihlerisches Werk mit der teilweise autobio-
graphischen Romantrilogie ,,Kindheit“ (1851/52), ,,Knabenjahre“ (1854) und
,»Jinglingszeit“ (1856) begonnen, in der schon sein pidagogisches Sensorium
spiirbar wurde. Und in mehreren Anldufen widmete er sich als Gutsherr auf
Jasnaja Poljana der Griindung von Schulen fiir seine Bauernkinder, die er zeit-
weise mit groBer Geduld auch personlich unterrichtete und in die Arbeitspro-
zesse des liandlichen und handwerklichen Lebens einfiihrte. Auf Reisen nach
Mittel- und Westeuropa besuchte er fithrende Schulpiddagogen, hospitierte bei
ihnen und setzte sich mit den klassischen pidagogischen Traditionen auseinan-
der. Vor allem Rousseau, der Lieblingsautor schon seiner Jiinglingsjahre, be-
starkte ihn in einer Pddagogik, die sich an Recht, Freiheit und Titigkeitsdrang
der Kinder orientierte. Nach seinen groBen historischen und gesellschaftskriti-
schen Romanen der sechziger und siebziger Jahre (,,Krieg und Frieden*, ,,Anna
Karenina“ u.a.) erlebte der zugleich sozial engagierte und doch auch welt-
ménnisch-lebensfreudige Dichter und Gutsherr dann eine ,,Bekehrung® (,,Die
Beichte“, 1879), die ihn dazu bewegte, seine zugleich religios-philosophischen,
sozialen und dsthetischen, vor allem aber von der Ethik der Bergpredigt geleite-
ten Gedanken so schlicht und allgemeinverstindlich wie moglich in didakti-
schen Schriften und Volkserzihlungen darzustellen. Moralischer Regorismus
filhrte zwar zum Bruch mit der Orthodoxie. Andererseits distanzierte ToLsTos
sich von Teilen seiner Anhénger, den ,, Tolstojanern“, wegen deren Sektierertum.
Doch fiir groBe Teile seiner internationalen Leserschaft war er zur Leitfigur ei-
nes alternativen Lebens geworden, das sich vom Fortschrittswahn der Moderne
ebenso wie von manchen neurousseauistischen Stromungen naturalistisch-
libertdrer Art durch seinen christlichen Anspruch und ethischen Ernst unter-
schied (ToLstos 1960; HESSEN 1929).

Die vorrevolutionire russische Intelligenzija war indessen zum Teil den libe-
ralen Ideen des Westens zugeneigt und strebte nach Ideenaustausch mit ameri-
kanischen und europiischen Erziehern und Schulménnern, auch mit Pidago-
ginnen wie EiLLEN Key und MariA MonTEssorl. Unter dem Stichwort
»Pddologie“ sammelten sich Erzieherinnen und Erzieher, die eine kindgerechte
Pddagogik auf sikularer Basis anstrebten. Zugleich setzten revolutionire Ge-
sellschaftsideen sich zunehmend durch. Ein , Vermittlerkreis (,,Posrednik*)
konnte auch iiber 1917 hinaus noch einen gewissen EinfluB der Auffassungen
ToLstoss von der kindlichen Individualitit auf die frithsowjetische Reformpid-
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agogik aufrechterhalten (WitTic 1964, S. 91f). Doch die Geschichte ging dar-
iiber hinweg. FROESE (1956/1963) und ANWEILER (1964) haben das komplizierte
Geflecht der einander bekdmpfenden und sich untereinander verbiindenden
Gruppierungen jener Umbruchjahre dargestelt.

Bei aller anfanglichen Offenheit des frithsowjetischen Systems fiir die westli-
che Avantgarde in Kiinsten, Literatur und Padagogik setzten sich zunehmend
andere Denkweisen und Wertungen durch. PaveL PETrROVIC BLONSKD
(1884-1941), zur Revolutionszeit Psychologe an der Moskauer Universitit, hat-
te das Programm einer ,,Arbeits-“ oder ,,Produktionsschule* entwickelt: Durch
Teilhabe an produktiver, vor allem maschineller und industrieller Arbeit sollte
die ,,sozialistische Personlichkeit* geformt werden; schon im Spiel des Kindes
konnten diejenigen Aktivitdtsformen und sozialen Tugenden geiibt werden, die
einst zu einer besseren Gesellschaft filhren wiirden. Doch BLoNsku blieb eine
Gestalt des Ubergangs. LENIN soll an BLonskus Idee der Entsprechung von in-
dustrieller Technik und Zukunftsgesellschaft zwar Gefallen gefunden haben;
doch in der Frage, ob der revolutionire ,,Klassenkampf* mit einer solchen Pad-
agogik durchzusetzen und zu stabilisieren sei, blieb er skeptisch. Seine Lebens-
und Arbeitsgefihrtin NADESHDA KrUPSKAJA hatte sich urspriinglich fiir BLons-
K1y verwendet. Aber dessen Stern sank (WiTTiG 1964, S. 108). Selbst die amerika-
nische ,,Projektmethode* (s.u.) fand noch um die Mitte der zwanziger Jahre bei
filhrenden Kommunisten mehr Anklang als BLonskis Ideen. Und unter STALINS
- Diktatur fiel dann BLoNskws ,,Arbeitsschule® ebenso in Ungnade wie alle Reste

noch vorhandener ,padologischer Denkweisen und sonstiger ,,biirgerlicher
Einfliisse.

Der Ukrainer ANTON SEMIONOVIC MAKARENKO (1888-1939), der als Sozialer-
zieher seit den ersten Jahren des Sowjetsystems Revolutionswaisen und ver-
wahrloste Jugendliche in Kolonien gesammelt und ihre Resozialisierung betrie-
ben hatte, baute nach und nach in einer Folge von Kollektivgriindungen ein
Modell sozialistischer Sozialerziehung auf, das — auch dank wirksamer publizi-
stischer Selbstdarstellungen in Romanen und im Film - international viel Be-
achtung fand und riickblickend spiter sogar mit der Pddagogik PEsTaLozzIs in
Stans oder mit JoHANN HiNricH WicHERNs Waisenerziehung im ,,Rauhen Hau-
se* bei Hamburg verglichen wurde (HEIMPEL 1957). Dabei stand MAKARENKOS
Arbeit seit Anbeginn unter den Vorzeichen eines politischen Systems, in dem
nicht Individualitit, Liberalitit und personale Selbstwerdung als Richtwerte
galten, sondern allein der dialektische Proze3 der Gesellschaftsentwicklung und
die Perspektiven des jeweiligen Kollektivs. Auch MAKARENKO, wiewohl Mit-In-
itiator und entschiedener Anwalt der Kollektiverziehung, wurde von den Expo-
nenten des Sowjetsystems oft genug mit MiBtrauen betrachtet. Denn er berief
sich als Padagoge auf eigene sozialerzieherische Erfahrungen und Grundiiber-
zeugungen, die mit ,,Linientreue* nicht immer harmonierten. Als Leiter einer

~ Jugendkolonie wurde er seines Amtes enthoben, muBte sich fremder Leitung
unterordnen. Er wurde auch zeitlebens nicht in die Kommunistische Partei auf-
genommen (wohl weil er einen ehemaligen WeiBgardisten zum Bruder hatte,
der in Paris im Exil lebte). Erst nach seinem Tode wurde er auch parteioffiziell
als ,,Bahnbrecher der sozialistischen Pddagogik* anerkannt, zur , leuchtenden
Figur” und einem der ,,begabtesten Padagogen unserer Epoche* stilisiert (vgl.
FroEse 1991, S. 201£).
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3.4 John Dewey und die ,,new education” in den USA

In den Vereinigten Staaten von Amerika war indessen die ,,new education* als
eine Bewegung von Lehrern, Eltern und padagogisch interessierten Gemeinde-
politikern in Gang gekommen, als deren fithrender Repréasentant iiber Jahr-
zehnte hinweg unumstritten der Philosoph und Padagoge JoHN DEWEY
(1859-1952) galt. Er war einer der einfluBreichsten Vertreter des ,,Pragmatis-
mus“ in der amerikanischen Philosophie - einer Auffassung, die alles Wissen
und Denken auf menschliches Handeln in seinen sozialen Kontexten zuriickbe-
zieht: Denken entsteht in Situationen der Lebensnot, ist ein ,, Instrument®, um
Note zu meistern. DEwEY hatte dieses Verstdndnis von seinem Lehrer WiLLiaAM
JaMEs iibernommen und weitergebildet. Er nannte seine Form des Pragmatis-
mus auch , Instrumentalismus®: Wir wollen etwas tun, zum Beispiel einen Gar-
ten anlegen, einen Dachstuhl zimmern oder eine Gemeindeverwaltung organi-
sieren. Wir stofen auf Widerstande, das Handeln stockt. Wir sehen Probleme,
iiberdenken Moglichkeiten, erproben Auswege. Wir stolen an Grenzen, bege-
hen Irrtiimer, korrigieren uns im Gedankenexperiment oder in realen Versu-
chen. Bei alledem ist unser Denken kein Selbstzweck, sondern Instrument der
Problemlosung. DEwEy war in frithen Jahren von KanT und HEGEL ausgegan-
gen, hatte sich dann aber von aller Metaphysik distanziert, bevor er im Alter
auch die ,letzten* Fragen (nach Gott, Wahrheit, Freiheit, Gewissen) fiir mogli-
cherweise praktisch relevant und damit auch als unentbehrlich fiir die Lebens-
fithrung zu akzeptieren bereit war. Doch die iiber Sinn oder Unsinn einer Frage
letztlich entscheidende Instanz blieb fiir ihn ,,the power to work“, der Leistungs-
wert einer Theorie oder Hypothese fiir das handelnde Leben. So legte er sich
auch nicht gern auf ,letzte” Wahrheiten fest, suchte nicht die absolut ,beste*
aller moglichen Antworten, sondern die jeweils ,,bessere” - eine offene, flexible,
korrekturbereite Einstellung, die schon von seinem Lehrer JaMmEs als ,,Melioris-
mus“ bezeichnet worden war. Von diesem Denken aus gab es viele zwanglose
und konsequenzenreiche Uberginge in die Praxisfelder der Politik wie der P4d-
agogik.

Nicht zufallig galt DEwEY zugleich als der Philosoph der amerikanischen De-
mokratie wie der demokratischen Erziehung. Fiir sein Verstindnis war aller-
dings Demokratie nicht primir ein festgeschriebenes Regierumgssystem, son-
dern eine sich stindig regenerierende Lebensform, in der Kritik und
Verbesserung an jedem Punkt neu gefordert sind. Wenn jede menschliche Per-
son unersetzbar ist, jeder Moment auch des kindlichen Lebens unwiederbring-
lich und einmalig, dann kommt es in Staat und Gemeinde, Schule, Familie und
kindlichem Leben darauf an, die humanen Moglichkeiten ,,intelligenter Selbst-
fithrung” (DEWEY 1916, S. 156; vgl. BoHNsack 1991, S. 89) fortschreitend zu er-
weitern und einem erfiillten, nicht-entfremdeten Leben immer ndher zu brin-
gen. Fir die Bestimmung der generellen Erziehungsaufgabe folgt daraus
inmitten einer unfertigen, verbesserungsbediirftigen, aber auch verbesserungs-
fahigen Welt: eine priifend-experimentierende Haltung sowohl bei den verant-
wortlichen Erwachsenen (Eltern, Lehrern, Gemeinderiten etc.) wie auch bei
den Heranwachsenden selbst, die mit 6ffentlicher Verantwortung vertraut wer-
den, sich in den dafiir n6tigen Fihigkeiten iiben und mit den gemeinsamen Pro-
blemen kritisch und weiterfithrend auseinanderzusetzen lernen sollen.
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Dewkey war 1894 Professor fiir Philosophie und Piadagogik an der Universi-
tiat von Chicago geworden. Hier richtete er mit seinen Mitarbeitern eine ,,labo-
ratory school“ ein, die zugleich als piadagogisches Versuchs- und Experimen-
tierfeld seines Instituts wie auch als Werkstatt und Arbeitsplatz fiir die Schiiler
zu verstehen war, die diese Laborschule besuchten: eine Schule, in der Lehrer
und Forscher piddagogische Erfahrungen sammeln, die ,,habit formation“ (Ver-
haltensbildung) unter kontrollierten Bedingungen beobachten sowie Metho-
den und Programme erproben konnten; eine Schule, in der auch den Schiilern
selbst Gelegenheit und Anreiz geboten wurden, an Arbeitsplatzen nach Labo-
ratoriumsart zu experimentieren und einzeln wie in Gruppen geistig selbstian-
dig zu arbeiten. Als Verldngerung, Steigerung und Ergidnzung des héuslichen
wie des Offentlichen Lebens sollte die Schule das passive Repetieren und
Memorieren liberwinden, indem sie ihre Schiiler anregte, eigenen Interessen zu
folgen und sich dabei kooperativ zu betitigen. Die ,laboratory school“ wurde
durch freiwillige Beitrdge der Eltern unterstiitzt, die sich auf DEewEeys
Anregung hin zur ersten amerikanischen ,,Parent Teachers Association® zu-
sammenschlossen. Beides, die auf Schiileraktivititen gegriindete Schule wie die
auf Selbstverwaltung und Eigenregie gegriindeten Eltern- und Lehrerinitiati-
ven, die die unmittelbare Regie im Schul- und Erziehungswesen den staat-
lichen Autoritdten streitig machen, gehort seither in den USA zur guten Tradi-
tion.

Doch so iiberzeugend das Konzept der ,,laboratory school® in der Selbstdar-
stellung auch aussah — es stammte von einem politisch engagierten Philosophen
und Pddagogen des ,linken“ Spektrums und rief damit auch konservative Wi-
derstiande und politische Polarisierungen hervor. Die Universititsleitung behin-
derte und hintertrieb zum Teil die Entwicklung des Schulversuchs. Noch bevor
der Aufbau aller Jahrgangsstufen erreicht war, kam es zum Bruch zwischen DE-
wey und dem Universitédtsprisidenten. DEwWEY legte im Jahre 1904 sein Chicago-
er Lehramt unter Protest nieder und ging an die Columbia-Universitdt nach
New York. Hier hatte er zwar nicht mehr den fortlaufenden engen Kontakt zu
einer eigenen Institutsschule, doch weiterhin vielfaltig verzweigte Beziehungen
zu Praktikern aller Art, Elternvereinigungen und padagogisch interessierten Po-
litikern.

Unter seinen Kollegen arbeitete auch der Pddagoge WiLLiam HEArRD KiLra-
TRICK (1871-1965) an seinem seit 1918 so genannten ,, Project-Plan“ (vgl.
DewEeY/KiLpaTRICK 1935), einem Lehr- und Selbstbildungsverfahren, das zuvor
schon um 1880 von CarLviN WooDwARD in St. Louis/Washington als ,,manual
training® fiir das Ingenieurstudium angebahnt worden war (vgl. KnoLL 1988)
und auf Vorlidufer in der Architektenausbildung des 18. Jahrhunderts in Paris
zuriickverweisen kann. Wiahrend Dewey aber seinen Gebrauch des Projektbe-
griffs streng an den traditionellen Sinn der Ausbildung fiir werkstattméBige und
technische Funktionen gebunden hatte, wurde die ,,Project-Method* nun von
KiLraTRICK iiber die handwerklich-technischen Bereiche hinaus auf alle Gebiete
erweitert, in denen sich ein starkes Schiilerinteresse zur Motivation von Eigen-
tiatigkeit und bei der kooperativen Gruppenarbeit nutzen lie8. KiLpATRICK hatte
in seinem Aufsatz , The Project-Method“ (1918) als Projekthandeln jede
»Wholehearted purposeful activity” (jede mit ganzem Herzen gewollte, aufga-
benbestimmte Aktivitit) bezeichnet: die Anfertigung eines Kleides so gut wie
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die Herausgabe einer Schiilerzeitung oder die Mobilisierung einer Spendenak-
tion fiir bediirftige Kinder;es konne Gestaltungsprojekte so gut wie Forschungs-
projekte, Sozial- wie reine Lernprojekte geben; unerldBlich sei nur, da8 klare
Zielsetzung, Entsprechung von Planung und Durchfiihrung (bei wechselseitiger
Korrektur) und riickblickende Beurteilung des Erreichten voll zu ihrem Recht
kommen und als Stufengang erfahren werden. - Trotz enger Berithrung mit dem
DEewgyschen Prinzip des ,, Learning by doing*, sind, wie KNoLL (1992) nachge-
wiesen hat, zwischen DEWEY und KiLpraTrick jedoch erhebliche Differenzen in
der Einschitzung der padagogischen Reichweite des Projektbegriffs festzustel-
len. Die deutsche Rezeption der amerikanischen Reformen hat dies lange iiber-
sehen — wohl aufgrund einer irrefithrenden Zusammenkoppelung beider Auto-
ren in einer gemeinsamen Textausgabe DEweys und KiLraTRiCKS von PETER
PETERSEN in den dreiBiger Jahren.

Gleichwohl bleibt als Ergebnis beider Reformer — des in dieser Frage traditi-
onsbewuBteren DEwWEY und des ungestiimeren, sich leichteren Herzens von Tra-
ditionen 16senden KiLraTrICK — doch die gemeinsame Tendenz, erstarrte Lehr-
pline aufzulockern und Schiiler auf neue Weise zu aktivieren durch die
Erfahrungen der Selbststeuerung und Selbstkontrolle. Lernschrittfolgen in Pro-
jekten, die durch eigenes Interesse motiviert sind, werden jedem von auf3en vor-
geschriebenen Pensengang iiberlegen sein, sofern die Stellung des Projekts im
Ganzen des Curriculums einer Schulstufe, eines Lehrgangs, einer Ausbildung
geklirt, sofern also eine inhaltliche Ordnung der Themen und Gegenstinde vor-
ausgesetzt werden kann. Allein aus eigenwiichsigen kindlichen Interessen erge-
ben sich die didaktischen Strukturen noch nicht.

In der DEwEey-Nachfolge wurden dann solche Strukturfragen der Lehrpla-
nung, kombiniert mit Fragen der Aktivierung von Schiilerinteressen, besonders
von HELEN ParRkHURST (1887-1959) bearbeitet. Als Lehrerin einer einklassigen
Landschule hatte sie einen ,,Laboratory Plan“ entwickelt, indem sie ,,Gegen-
standswinkel“ — fiir Geschichte, Naturkunde, Werktitigkeit u. 4. — in ihrem Klas-
senzimmer einrichtete. Zur eigenen Weiterbildung reiste sie dann nach Italien
zu MARIa MoNTESSORI, deren Schiilerin und Mitarbeiterin sie wurde. In die USA
zuriickgekehrt, machte sie um 1919 in Berkshire, an einer Schule fiir kérperlich
behinderte Kinder, einen Versuch zur Weiterentwicklung ihres ,Laboratory
Plan“, bevor sie ihn an einer hoheren Schule in Dalton/Massachusetts endgiiltig
realisierte. Unter dem Namen ,, Dalton-Plan“ machte sie ihn literarisch wie auf
Vortragsreisen auch international bekannt und wiederholte ihn noch einmal in
variierter Form in einer von ihr geleiteten Schule in New York, die sie ,,Chil-
drens University” nannte. Das Prinzip, nach dem hier kindliche Eigenaktivitit
mit einer geplanten und vorgegebenen Ordnung kombiniert wird, ist einfach:
Die Fachlehrer kommen nicht in die Klasse, sondern die Schiiler gehen einzeln
in die Fachraume. Dort lassen sie sich orientieren, von Fachlehrern beraten, in-
formieren sich mit Hilfe von Arbeitsmaterialien und -programmen und iiben,
bevor sie bestimmte Kontrollen absolvieren und in andere Fachrdume weiterge-
hen. Folge und inhaltliche Ausgewogenheit der Teilprogramme werden mit den
Kindern durch Arbeitsvertrige (,,assignments“) vereinbart. Jedes einzelne Kind
durchlduft seine Stationen nach eigenem Lerntempo, begleitet von einer Lei-
stungs- und Kontrollkarte, die jeweils testiert werden muB. Das Mindestpro-
gramm ist vorgegeben; langsamer Lernende kénnen es in aller Ruhe, auch mit
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partiellen Wiederholungen, durchlaufen; flinkere Schiiler finden zusitzliche In-
teressenangebote zum Ausgleich.

Wichtigster Punkt der Kritik an diesem System war die schon bei MONTESs0-
rI gelegentlich monierte relative Isolierung der einzeln fiir sich in ihre Indivi-
dualbeschiftigung mit dem genormten Material vertieften Kinder (vgl.
HesseN 1926a und 1926b). Diesem anfangs offenbar berechtigten Vorwurf
wurde in Weiterentwicklung des Systems im ,, Winnetka-Plan“ (benannt nach
einer Vorstadt Chicagos) unter Leitung des Schulrats C. WAsHBURNE dadurch
begegnet, daB die autodidaktische Vertiefung in individuelles Arbeiten zwar
beibehalten und in den ,,common essentials“ in Richtung etwa auf heutigen
»programmierten Unterricht* hin noch starker an Textvorgaben mit eingeplan-
ten Kontrollen und Selbstkorrekturen gebunden wurden; da dann aber fiir
fast die Hilfte der tiglichen Schulzeit ,,group and creative activities“ hinzutra-
ten, in denen entweder nach Art der ,,Projekt-Methode“ Interessenprojekte in
Gruppenarbeit realisiert oder kiinstlerische, spielerische und frei initiierte Un-
ternehmungen erginzend gepflegt wurden. Das soziale Moment des schuli-
schen Zusammenlebens wurde auBerdem durch ,,self-government“ von Schii-
lerausschiissen gestirkt. Neben der Leistungskarte fiir jeden Schiiler wurde
zusitzlich eine ,, Tabelle fiir soziale Haltung® angelegt, aus deren Beobachtun-
gen Jahreskurven der Charakterentwicklung wie des gemeinsamen ,group
spirit* abgeleitet wurden. Man findet sich an pietistische und puritanische See-
leniiberwachungen und an die ,Meritentafeln“ in Basepows Dessauer Philan-
thropin erinnert.

So weit war DEWEY nie gegangen. Doch der Kerngedanke seiner Padagogik,
das Prinzip des ,,Learning by doing“, stand als Programm iiber der ganzen
Epoche und wirkte sich von Amerika aus auch auf viele andere Weltgegenden
aus: In den zwanziger Jahren unternahm DEWEY eine dreijahrige Reise nach
Japan und China, wo er wesentlichen, noch bis heute verspiirbaren EinfluB auf
die padagogischen Reformen des Fernen Ostens gewann. Sein Ansehen bei
den frithsowjetischen Reformern wurde schon angedeutet. 1928 machte er eine
ausgedehnte RuBlandreise zum Studium des Sowjetsystems. Zehn Jahre spiter,
noch mit 78 Jahren, leitete er eine internationale Kommission zur Uberpriifung
des STALIN-Prozesses gegen TroTzki. Sein Ruf als anerkannter geistiger Re-
priasentant des amerikanischen Linksliberalismus wie als Haupt des ,,progres-
sive* oder ,,new education movement* galt uneingeschrdnkt iiber seinen Tod
hinaus. Doch nicht erst mit dem ,,Sputnik-Schock® um 1957/58 meldeten sich
auch Stimmen einer DEwEY-Kritik zu Wort und behaupteten, in den amerika-
nischen Schulen wiirde zuwenig und zu lax gelernt; Anzeichen einer gegenre-
formerischen Wende wurden sichtbar (vgl. Bonnsack 1976, S. 534ff.; ROHRrs
1992).

3.5 Beispiele aus Europa

Wendet man den Blick zuriick auf Mittel- und Westeuropa, so findet sich auch
hier in derselben Zeit — vom Ende des 19. bis iiber das erste Drittel des 20.
Jahrhunderts hinaus — eine Vielfalt einfallsreicher Reformansitze.
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3.5.1 Eine Piddagogik ,,vom Kinde aus“

Den , Trdumen“ ELLEN KEys von einer kindgerechten Zukunftsschule folgend
oder in unausgesprochener Parallele zu ihnen, fanden sich vor allem im nord-
deutschen Raum, so in der Bremer und Hamburger Lehrerschaft, Fiirsprecher
einer Reformtendenz, die eine ,.kopernikanische Wende“, ein ,,Auf-den-Kopf-
Stellen* der Erziehungs- und Schulprinzipien dadurch erstrebten, da8 sie ,,das
Kind“ zum Ausgang und MaBstab aller pidagogischen Arbeit machen woliten.
Die beiden ersten Jahrzehnte des Jahrhunderts waren erfiillt von streitbaren
Diskussionen, von Kritik am ,,Schulbiirokratismus“ (WoLGasTt 1905) und vom
Ruf nach Versuchsschulen, deren Schiiler, Eltern und Lehrer als ,Lebensge-
meinschaften® innerhalb wie auBerhalb des Unterrichts ,,ganze Menschen, freie
Menschen“ heranbilden wollten. Sie verlangten dafiir die Freiheit, selbst auf die
Risiken eines ,,Chaos“ hin sich von Vorschriften und Lehrplinen nicht linger
gidngeln zu lassen, wollten alte Strukturen notfalls einreiBen, um allein ,,das
Kind“ und seine Bediirfnisse zum Ma8 einer neuen Erziehung zu machen. In
kontroversereichen, teils internen, teils 6ffentlichen Debatten wurde fast zwan-
zig Jahre lang um die Prinzipien einer kindgerechten Schule gestritten. Allméh-
lich bildete sich ein Konsens dariiber heraus, daB die neue Schule eine Einheits-
schule, eine weltliche Schule und eine sich kollegial selbst verwaltende Schule
sein sollte, die auch die Mitarbeit der Eltern wo immer mdoglich einbeziehen
miisse. Innerhalb der ,,Lebensgemeinschaft” einer Schule sollte moglichst volli-
ge Lehrplanfreiheit herrschen, wozu auch die Freiheit zum Verzicht auf Pline
iiberhaupt gehoren sollte, einschlieBlich der Freiheit, die Ordnung der Jahr-
gangsklassen auszusetzen, um in altersverschiedenen ebenso wie in altersglei-
chen Lerngruppen von Fall zu Fall improvisierend an spontane kindliche Inter-
essen ankniipfen zu konnen. Die Beitrige dieser Diskussionen hat spiter
JoHANNEs GLASER in der Aufsatzsammlung ,,Vom Kinde aus“ (1920) zusam-
mengefalt, mit deren Titel er dieser ganzen Bewegung nachtriglich ihre Leitfor-
mel gab (vgl. auch die Neuausgabe von GLAss 1932 und die Textsammlung von
DieTRICH 1966).

Heftigkeit und Auffilligkeit der gelegentlich provozierenden Diskussionen
diirfen jedoch nicht dariiber hinwegtduschen, daB die vorherrschende Ge-
samtstimmung der Wilhelminischen Ara im politisch-militérischeri wie im wirt-
schaftlichen Bereich von ganz anderen Maximen und von mehr oder weniger
autoritativen und patriarchalischen Entscheidungsprozeduren geprigt war. In
einem eher von militdrischen Kommandostrukturen durchsetzten Staat, dessen
Schulbauten sich von Kasernen kaum unterschieden, konnten auch noch so lei-
denschaftliche Reformdebatten (auBerhalb ihrer eigenen Zirkel) bestenfalls
eine gewisse ,,Narrenfreiheit® fiir sich erobern. Wo sie sich von den nationalisti-
schen T6nen der Zeit nicht allzuweit entfernten, fanden sie vielleicht sogar bei
den Obrigkeiten ein geneigtes Ohr. Doch wo liberale oder gar sozialistische For-
derungen sich &uBerten, da ging es auch im liberalen Hamburg oder Bremen
damals giinstigstenfalls um eine behordliche Tolerierung solcher Freirdume, von
denen zu erwarten war, daB sie innerhalb des Gesamtsystems — zumindest auf
absehbare Zeit - relativ folgenlos blieben.

Das édnderte sich erst nach dem Ende der Monarchie. In den Jahren 1919 und
1920 gewihrte die Hamburger Oberschulbehérde insgesamt vier Volksschulen
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den Status eines ,,Schulversuchs* — mit kollegialer Schulleitung, dem Recht auf
Zuwahl zum Kollegium, Lehrplanfreiheit, Einbindung der Elternmitarbeit und
eigener Verantwortung fiir die Gestaltung des Schulalltags. Es handelte sich um
die Schulen Tieloh-Siid in Barmbek, die ,,Wendeschule* an der Breitenfelder
StraB3e, die Schule TelemannstrafSe in Eimsbiittel und die Schule Berliner Tor
(vgl. D. HAGENER 1990). Namhafte Hamburger Pddagogen, unter ihnen Gustav
Topk, Fritz JODE, KURT ZEIDLER, CARL GOTZE, FRiTZ KGHNE, WILLIAM LOTTIG
und JoHANNES GLASER, trugen ebenso wie eine groBe Zahl ungenannter, aber
nicht weniger engagierter Lehrerinnen und Lehrer die in den vier Schulen un-
terschiedlichen akzentuierte Versuchsarbeit. In Konsequenz ihrer radikalen
Orientierung ,,am Kind“ konnten sie auch in rigoroser Planlosigkeit noch eine
pidagogische Tugend und im ,,Chaos“ einen fruchtbaren Ursprung fiir werden-
den Geist und fiir die Entwicklung eigener kindlicher Bediirfnisse sehen. Dabei
bestand jedoch, wie Kurt ZEIDLER (1974, S. 51) sich riickblickend erinnerte, der
neuralgische Punkt weniger im fehlenden ,,Mut zum Chaos“ als bei der Kraft
und den ,Nerven, das Chaos zu ertragen“. Bereits innerhalb von zwei Jahren
wurde zum Beispiel die ,,Wendeschule“ allein von 15 ihrer Lehrkrifte wieder
verlassen. Und nur zwei der vier Versuchsschulen blieben bis zum Ende der
Weimarer Republik mit gewissen Einschrankungen bestehen (D. HAGENER
1990, S. 34 und 36). Kurt ZEIDLERS Buch ,,Die Wiederentdeckung der Grenze*
(1916/1985) war eine der namhaftesten, wenn auch umstrittenen Selbstkritiken
dieses radikalreformerischen Ansatzes.

Wo iiber ,,Padagogik vom Kinde aus“ berichtet wird, darf auch ein Hinweis
auf die Bremer Schulreformer FriTz GANSBERG und HEINRICH SCHARRELMANN
nicht fehlen (vgl. GUNTHER 1960). Sie traten als Lehrer und pidagogische
Schriftsteller fiir einen ,herzhaften Unterricht“ ein, fiir Weckung des kindlichen
»Erlebnisses“ und seine Aktivierung durch anschauungsreiches Erzdhlen und
spielerisches Dramatisieren. Ihre erfindungsreichen Beispiele zur Verlebendi-
gung von Unterrichtsstoffen reichten von biologischen Themen (,,Spaziergang
durchs Gehirn“) bis zur Ubertragung biblischer Geschichten (,,Jakob und
Esau*) in die Erlebniswelt moderner Grofstadtkinder. Dies sieht auf den ersten
Blick nach Beschrinkung auf eine ,,innere Reform* der Unterrichtsabliufe hin-
ter der geschlossenen Klassenzimmertiir aus und blieb auch in dieser Begren-
zung nicht unumstritten. DaB dariiber hinaus auch die schulpolitischen Aus-
einandersetzungen dieser Reformergruppe in Bremen kaum weniger heftig
gefithrt wurden als im benachbarten Hamburg, kann man bei Dirk HAGENER
(1973) detailliert nachlesen.

Daneben hat es mit unterschiedlichen Schwerpunkten im ganzen Reich eine
groBere Zahl an Versuchsschulen gegeben, die in der Historiographie der Re-
formschulen und im 6ffentlichen BewuBtsein weniger prasent geblieben sind
und zum Teil erst neuerdings dokumentiert und beschrieben wurden (vgl. Am-
LUNG u.a. 1993; PosTE 1993) oder aus autobiographischen Berichten erschlie3-
bar sind (vgl. EHRENTREICH 1985).

SchlieBlich ist auf BERTHOLD OTr0 (1859-1933), einen der originelisten pid-
agogischen Reformer, hinzuweisen, der als Privatlehrer, Journalist und langjah-
riger ,,Brockhaus“-Redakteur im Jahre 1906 vom PreuBischen Kultusministeri-
um die Genehmigung (und dazu ein groBziigiges Stipendium) erhielt, um in
GroB-Lichterfelde bei Berlin seine sogenannte ,, Hauslehrerschule“ zu erdffnen.
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Hier konnte er — wie zuvor schon seine eigenen Kinder — eine allmihlich wach-
sende Gruppe von Kindern benachbarter und befreundeter Familien nach eige-
nen piddagogischen Grundsitzen unterrichten, seine Prinzipien erproben und
seinen Privatunterricht nach und nach zu einem o6ffentlich interessierten Schul-
versuch ausbauen. Das Credo seiner Péddagogik war ein uneingeschrianktes Ver-
trauen in die Natur des Kindes, das als Glied seiner Sprachgemeinschaft einen
»instinktiven* Drang zur Orientierung, zum Lernen und zum Hineinwachsen in
die geistige Welt seiner Familie, seiner Umgebung, seines Volkes habe. ,,Alles,
was das Kind von sich selbst aus tut, ist seine natiirliche Vorbereitung fiir das
Leben* (Otro 1910, S. 263£.). ,,Es gibt keine Moglichkeit, irgendeinem Men-
schen fremde Gedanken beizubringen, sowenig wie man einem Obstbaum
fremde Friichte beibringen kann“ (Otro 1905, S. 45). Der spontane Fragetrieb
des Kindes sei der Wegweiser in die geistige Welt, dem man nachgehen miisse.
Das Spiel und das freie Gesprich, wie es an einem guten Familientisch stattfin-
de, sollten Vorbilder auch fiir den Unterricht sein.

In seiner Lichterfelder Versuchsschule, die nach wenigen Jahren bereits 60 bis
80 Schiiler aller Altersstufen von der Grundschule bis zur Oberstufe umfafBte,
entwickelte Otro dann seine Form des , Gesamtunterrichts“: einen Gelegen-
heitsunterricht in Gespréchen, fiir die im Wochenplan regelmiBige Zeiten vor-
gesehen waren und in denen die Gesamtheit der Schiiler, Lehrer und Giste
(einer Klasse, einer Stufe oder der gesamten Schule) sich ohne fachliche Be-
schrankung mit der Gesamtheit aller interessierenden Gegenstandsbereiche be-
fassen konnte — von astronomischen Fragen (um 1910 war gerade der Halley-
sche Komet aktuell) bis zu verkehrstechnischen Problemen (sollte die geplante
StraBenbahnlinie nach Berlin besser am Rand oder in der Mitte des Fahrdam-
mes verlegt werden?) und von geschichtlichen oder literarischen bis zu natur-
wissenschaftlichen Fragen. Solche freien Gespriche muBten sich freilich, um
nicht zu zerflieBen, an einige feste Regeln halten: klare Gesprichsfithrung und
Worterteilung durch einen gewihlten Leiter (der meist BERTHOLD OTTO selber
war), Vorrang der Fragen jiingerer vor denen ilterer Kinder, Abstimmung iiber
Themenbegrenzungen, Vertagung schwierigerer Fragen, um orientierende Vor-
bereitungen durch Referenten (éltere Schiiler, Lehrer, Gastexperten) zu ermog-
lichen; schlieBlich AnschluB von Kursangeboten fiir eingehender Interessierte.

Diese Kombination von gesamtunterrichtlichem Gesprich und speziellen
Kursangeboten, von freier Kinderfrage (gegebenenfalls in ,,Altersmundart® zu
beantworten) und methodisch gefiihrten Schrittfolgen hat nicht nur padago-
gisch Interessierte aus dem In- und Ausland zum Hospitieren nach Lichterfelde
gelockt, sondern auch Nachfolger im offentlichen Schulwesen gefunden
(KRETSCHMANN 1933/1948; REICHWEIN 1937/1993) und auch in der Lehrerbil-
dung einen festen Platz gewonnen.

Der kindliche Fragetrieb als AuBerung der ,Natur* des Kindes wurde dabei
von Otr0 - im Gegensatz zu manchen ,Naturalisten® unter den Reformern —
niemals , biologistisch verkiirzt gesehen, sondern eingebunden in die historisch
gegebenen Sprach- und Verstiandigungsgemeinschaften. Es ging also nicht um
egozentrische TriebduBerungen je einzelner Kinder, die —- monoman gehitschelt
- schon in kleinsten Gruppen Rivalitit und ein chaotisches Gegeneinander er-
zeugt hiitten, sondern um den kindlichen Wissensdrang,den Otro als naturgege-
bene, produktive Funktion im Lebenszusammenhang des ,,Volksorganismus*
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deutete (OtT0 1925/26). Der Autor war urspriinglich von der Sprachphilosophie
WILHELM VON HuMBOLDTs und von einer ,,Volkerpsychologie“ ausgegangen, wie
sie Moritz LAazarus und HEYMANN STEINTHAL um die Mitte des 19. Jahrhun-
derts entwickelt hatten. Er schlug in dieser Bahn auch stark nationalistische
Tone an — wie iibrigens auch viele andere deutsche Reformpédagogen, die ihre
biirgerlich-liberalen Gesinnungen durchaus problemlos mit wilhelminischer
Obrigkeitstreue zu verbinden wuBten. RosEMARIE WOTHGE, die friih aus dem
Leben geschiedene DDR-Pidagogin, hat dies in ihrer Habilitationsschrift tiber
BertHOLD Otr0 einmal spitz formuliert: ,,volksorganisch heiBt ... Hohenzol-
lerntreue* (WoTHGE 1955, S. 257; vgl. HENNINGSEN 1991, S. 337).

3.5.2 , Lebensschule“ — ,, Tatschule“ — ,, Arbeitsschule“

Eines der vorherrschenden pidagogischen Reformmotive, die in vielen Landern
zunichst unabhingig voneinander auftauchten, war die Suche nach Wegen zur
Aktivierung der Selbsttitigkeit von Schiilern. Wie sollte, wie konnte die Passivi-
tit und Lustlosigkeit des herkdmmlichen Schultrotts mit seinem eingedrillten
Nachbeten fertiger Wissenspensen und -formeln durch lebendiges Interesse,
spontane Neugier und eigene Aktivitdten der Kinder und Jugendlichen ersetzt
und iiberwunden werden? Dies war ein nach vielen Seiten hin variierbares Dau-
erthema schon seit dem 17. und 18. Jahrhundert gewesen, das nun immer neue
Anliufe, Konzepte und Modelle auf den Plan rief fiir das, was wir im Grunde
auch bei MONTESSORI wie bei DEWEY, in der ,,Projekt-Methode“ wie im ,,Dal-
ton-Plan®, in der ,,Erlebnispidagogik® wie bei BErTHOLD OT1TO schon kennen-
gelernt haben: die Idee einer ,aktiven®“, ,lebendigen®, ,titigen, die Welt mit
den Kindern gemeinsam ,.entdeckenden* Schule. Es versteht sich, dal Abgren-
zungsversuche zwischen dieser ,,Aktivitdtspadagogik“ und der ,,Padagogik vom
Kinde aus“ allemal willkiirlich bleiben.

Eine der interessantesten Reformergestalten in diesem Zusammenhang war
der Belgier Ovipe DEcroLy (1871-1932), der seine ersten methodischen Erfah-
rungen wie MARIA MONTESSORI als Arzt in einem Institut fiir geistig behinderte
Kinder gesammelt hatte, bevor er im Jahre 1907 am Stadtrand von Briissel seine
,,Ecole del’ Ermltage“ fiir normale Kmder ertffnete. Er nannte sie programma-
tisch eine ,,Ecole pour la vie par la vie“. Sie lag in einem ,,cadre naturel* (Natur-
rahmen) an der Grenze zur offenen Landschaft,bot den Kindern Anregung und
Gelegenheiten zu entdeckenden Streifziigen an Tiimpeln, Griben und Hecken,
enthielt einen eigenen Garten, Sammlungsraume, Aquarien, Terrarien, Kanin-
chenstille, auch Werkriaume zum Experimentieren. Die Kinder sollten im Rah-
men ihrer Méglichkeiten auf verschiedenerlei Weise ernsthaft titig werden und
auch Verantwortung iibernehmen kénnen (etwa bei Pflanzen- und Tierpflege,in
Ordnungsdiensten u.4.). Neben einem System von ,jeux éducatifs” (Lernspie-
len), in denen bestimmte Fertigkeiten und Koordinationen im Wettspiel mitein-
ander geiibt und gesichert werden konnten (vgl. DEscceudres 1914; SCHEUERL
1990, S. 40ff.), wurden vom ersten Schuljahr an in der umgebenden Natur ,,Do-
kumente des Lebens“ gesammelt, dann geordnet und klassifiziert. Es wurden
Tabellen iiber das Wachstum von Pflanzen angelegt, wobei statt der MaBeinhei-
ten der Erwachsenen zunichst mit Daumenlingen, Handspannen oder Ellenbo-
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genlidngen gemessen wurde, bis die Kinder selber die vereinfachende Niitzlich-
keit der Zentimetereinteilung und des Zehnersystems fiir sich ,,entdeckten®.
Auch wurde der ,,Naturrahmen* nicht einfach in seiner zufilligen Gegebenheit
belassen, sondern durch Arrangements erginzt und akzentuiert, damit er Mo-
dell werden konnte fiir zu erfahrende Lebenszusammenhinge. Ein von DECROLY
entworfenes eigenes System sogenannter ,Interessenkomplexe” bot Ankniip-
fungs- und Konzentrationspunkte fiir das kindliche Verstehen elementarer Be-
diirfnisse und Titigkeiten (Sorge fiir Nahrung, Schutz vor Witterung und vor
Gefahren, Suche nach Gemeinschaft). Aus solchen Grundbediirfnissen differen-
zierte sich DEcroLy zufolge das ganze natiirliche und kulturelle Leben fort-
schreitend heraus, ergab sich fiir ihn also auch der didaktische Weg zum zeitlich
und rdumlich Fernen, zu Geschichte und Geographie wie in die komplexen
technisch-wirtschaftlichen Bereiche und schlieBlich zur Ethik. Kritisiert werden
konnte hier ein gewisser Reduktionismus, der zum Beispiel Geschichte auf
Werkzeuggeschichte und Ethik auf sozialen Utilitarismus zuriickschneidet. Dar-
in war DEecroLy offenbar ganz ein Kind seiner Zeit und ihres positivistischen
Denkens, das auch alle Kulturleistungen der Menschheit aus evolutioniren An-
passungs- und Nutzinteressen abzuleiten bestrebt war. Die piddagogische Ein-
sicht, daf geistiges Leben beim Kinde ,,von unten her“, von elementaren Inter-
essen aus, zu wecken und aufzubauen sei, bleibt — eingebunden in das Modell
seiner ,,Lebensschule® und ihrer Methoden — DEcroLys unverlierbarer Beitrag
zur Schulreform des 20. Jahrhunderts. DEcroLy hat, seit 1910 in der Lehrerbil-
dung titig, besonders im franzosischen Sprachraum weitreichende Wirkung ge-
habt. Seit 1920 lehrte er Kinderpsychologie an der Universitit Briissel (Néiheres
iber seine Methode bei HAMAIDE 1928; siche auch C. HAGENER 1936).

Gewisse Ahnlichkeiten mit — aber auch Unterschiede zu — DEcroLys Ansatz
finden sich bei dem um mehr als zwanzig Jahre &iteren Holldnder JAN LIGTHART
(1859-1916), der als Volksschulrektor seine Schule in Den Haag von einer
,» Wort- zur Sach- und Tatschule* umzugestalten suchte (LIGTHART, deutsch 1931,
S. 7 und 26f.). Auch bei ihm nahmen Streifziige durch die Natur, Pflanzenzucht
und Werktitigkeiten einen wichtigen Raum ein: Um allen bloBen Verbalismus
im Sachunterricht zu iiberwinden, lieB er etwa schon sechsjihrige Kinder Brot
backen oder Butter und Kise zubereiten. Doch daneben fanden auch #stheti-
sche Werte, etwa die Betrachtung groBer Kunstwerke mit Kindern (vor Origina-
len der Museen seines Landes) und die regelmiBige Pflege von Erzéhlung und
Poesie, starke Beachtung. Er selbst war als Autor und Herausgeber weitverbrei-
teter niederlédndischer Kinderbiicher populdr und beliebt im ganzen Land. In
seiner ,, Pddagogik des vollen Lebens“ (so der deutsche Titel seines Hauptwer-
kes) suchte er ausdriicklich nach Gleichgewicht zwischen den pragmatischen
und den kiinstlerischen, phantasiebelebten, geistigen Belangen. Als ELLEN KEy
ihn 1905 in seiner Schule besuchte und sagte: ,,Hier ist mein Traum Wirklichkeit
geworden®, soll er lichelnd erwidert haben: ,Der meinige noch nicht ganz*
(WARTENWEILER 1952, S. 285).

Wichtig als Anreger und Koordinator der Aktivierung von Selbsttitigkeiten
war ADOLPHE FERRIERE (1879-1960). Als 19jihriger entdeckte er unter den Bii-
chern des franzosischen Historikers und Erziehers EpMoNDp DEMOLINS
(1852-1907) auch dessen Schrift ,,L’Education nouvelle“ (1898), entschloB sich
daraufhin, als Volontdr an Reformschulen mitzuwirken, arbeitete bei HERMANN
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Lierz (s.u.) am Aufbau von dessen ersten Landerziehungsheimen mit und be-
suchte auch DEcroLy, mit dem er sich befreundete. Als Griinder einer Interna-
tionalen Schule in Genf kombinierte er spiter die MoNTESsoRrI-Methode fiir
Kleinkinder mit Anregungen DEcroLys fiir die Mittelstufe und Grundlinien des
Winnetka-Plans fiir die Oberstuife, um die getrennt entwickelten Reformmodel-
le zum eigenen Konzept einer ,, Ecole active“ zu verbinden. Als fithrender Mitar-
beite; am , Institut J.J. Rousseau“ in Genf, dem spiteren ,,Bureau International
de I’Education®, als Mitbegriinder des ,,Weltbundes fiir Erneuerung der Erzie-
hung“ (,,New Education Fellowship“; vgl. RoHrs 1977) wie als Président und
Vizeprisident mehrerer internationaler Organisationen und Kongresse trat er
ein Leben lang an prominenter Stelle fiir die ,,aktive Schule“ oder ,, Tatschule*
und fiir die Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung der Schiiler ein (FERRIERE
1927).

In Deutschland war die Aktivititspiddagogik indessen vor allem mit dem Ruf
nach einer , Arbeitsschule“ verbunden, die die traditionelle ,,Buch“- oder ,,Lern-
schule“ ablosen solle. Doch der Begriff der ,,Arbeitsschule* war von Anbeginn
mehrdeutig. Hugo Gaubic (1860-1923) trat unter dieser Parole vor allem fiir
das Prinzip der ,freien geistigen Schularbeit im Sinne einer vom deutschen
Idealismus hergeleiteten ,,Personlichkeitspddagogik® ein. GEORG KERSCHEN-
STEINER (1854-1932) dagegen plédierte fiir eine Schule, die durch die Forderung
praktisch-handwerklicher Titigkeiten zugleich Schliisselerfahrungen fiir den
Aufbau geistiger Fahigkeiten sowie staatsbiirgerlicher Tugenden und Gesinnun-
gen vermitteln sollte. Zwischen beiden Positionen gab es anfangs viel Streit und
auch mancherlei Polemik, was vielleicht vermeidbar gewesen wire, wenn man
sich die Unterschiedlichkeit der Adressatengruppen von vornherein deutlich
klargemacht hitte.

Huco Gaubic war Lehrer und Leiter einer hoheren Midchenschule in Leip-
zig mit angeschlossenem Lehrerinnenseminar und von seinen Studienschwer-
punkten her vorwiegend fiir sprachliche, literarische und kiinstlerische Fécher
zustandig. Um Schiilerinnen zur Selbsttitigkeit in diesen Bereichen anzuleiten,
konzentrierte er seinen Unterricht auf die Einiibung bestimmter Methoden und
Arbeitstechniken (des Umgangs mit Texten und literarischen Quellen, der Be-
obachtung, Beschreibung und Analyse von Sachverhalten, aber auch Erlebnis-
sen, Stimmungen, der Gedichtinterpretation, Bildbeschreibung und anderer gei-
stiger Grundaktivititen). Sollten seine Schiilerinnen ,,aus dem passivum ins
activum iibersetzt“ werden, so mufliten sie angesichts der verschiedenartigen
Gegenstandsbereiche zunichst iiber eine Vielfalt von geistigen Grundfertigkei-
ten verfiigen, um mit ihrer Hilfe zur ,Freititigkeit“ — einem ,,Handeln aus eige-
nem Antrieb, mit eigenen Kriften, auf selbstgewihlten Bahnen zu frei gewéhl-
ten Zielen“ — befihigt zu werden. Dem Lehrer miisse dabei die Methode eigen
sein, ,,seinen Zogling zur Methode zu fithren“ (vgl. Gaupic 1917 und 1922).

GEORG KERSCHENSTEINER, zunichst Volksschullehrer, dann nach Weiterstudi-
um Gymnasiallehrer fiir Naturwissenschaften in Schweinfurt, schlieflich in der
Hauptzeit seiner Reformarbeit Stadtschulrat von Miinchen, war zentral zustén-
dig fiir die Reform der Volksschulen und fiir Fortbildungsschulen, die er zur
modernen Berufsschule umformte. Da die gro3e Mehrheit der Volksschiiler und
der aus ihren Reihen sich rekrutierenden handwerklich, gewerblich oder indu-
striell Tétigen mit dem herkodmmlichen Verbalismus unserer Schultradition
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nicht wirklich zu interessieren und geistig zu wecken sei — so die Quintessenz
seiner programmatischen Rede zu einer PestaLozzi-Feier in Ziirich 1908 —,
miisse ,,Die Schule der Zukunft eine Arbeitsschule* werden, Schule einer werk-
titigen, manuellen Arbeit, deren Ergebnisse greifbar und vergleichbar seien, an
denen man nachpriifen konne, ob ein Werk ,,biindig“ und ,,sachlich* gelungen
oder ob ,,gepfuscht* worden sei. An konkreten Erfolgen, die sie selber vor sich
sehen konnten, seien Kinder und Jugendliche elementar interessiert. Von ihnen
her lieBen sich jederzeit auch ,,geistige Interessen erschlieBen (z.B. am Berech-
nen, Planen, Konstruieren, aber auch an historischen Vergleichen und an der
kulturellen Bewertung der Leistungen anderer). Die in die Volks- und die Fort-
bildungsschule einzufiihrende Handarbeit, um deretwillen KERSCHENSTEINER
die Einrichtung von Werkstitten, Laboratorien, Schulgidrten und Schulkiichen
forderte, war also nicht als spezielle Berufsvorbereitung fiir kiinftige Handwer-
ker, Gewerbetreibende oder Industriearbeiter gedacht, sondern als Bestandteil
einer geistigen Grundbildung, wie sie auch fiir Realschiiler und Gymnasiasten
zu wiinschen wire, wenn die Trias von ,,Kopf, Herz und Hand“ (PEsTaLOZZI) in
unserem Schulwesen endlich einmal ins Lot gebracht werden sollte. Arbeit kon-
ne ihr Ziel in der Schule jedoch nur erreichen, wenn sie strikt und entschieden
den ihr innewohnenden Sachgesetzen folge, sich nicht beim Ungefiahr beruhige
oder in duBerliche Betriebsamkeit ausweiche. Auf die ,,Zucht des Gegenstindli-
chen“ komme es an. Dann sei ,,Sachlichkeit auch Sittlichkeit.

KERSCHENSTEINER hat dafiir anschauliche Beispiele dargestellt — so in seiner
Schrift ,,Der Begriff der Arbeitsschule“ (1912) den vielzitierten ,,Starenkasten®,
dessen Bau er in der Folge der notigen Planungs- und Arbeitsschritte von der
Problemerfassung bis zur abschlieBenden Selbstkontrolle mit den Leistungen
verglich, wie sie beim Ubersetzen eines lateinischen Textes oder auch beim Zu-
standekommen einer moralischen Entscheidung gefordert seien. Der padagogi-
sche Ertrag an ,,Bildungswerten*, wie Sachlichkeit und Selbstzucht, zugleich an
staatsbiirgerlichen Tugenden, schien ihm zwischen geistigen und werktitigen
Schiileraktivitdten nicht nur vergleichbar, sondern auch voll kompensierbar. Im-
mer gehe es in der Bildung um ,,die Herstellung biindiger gegenstindlicher
Sachverhalte im BewuBtsein“ (1926, S. 450).

Wo von Arbeit im pddagogischen Sinne die Rede sei, miisse allerdings nach
KERSCHENSTEINER die Moglichkeit zur Selbstpriifung im Blick auf die Biindig-
keit der Ergebnisse immer dazugehtren. GAupiG etwa verkenne den Sinn pid-
agogischer Arbeit, wenn er gerade solche Ficher zum Arbeitsunterricht mache,
die fiir die Selbstpriifung wenig geeignet seien, weil biindige Werke oder
Werkstiicke in ihnen nur selten erzeugt wiirden. , Freitatigkeit“ als solche aber
konne nur eine Voraussetzung biindiger Arbeit sein, denn auch die ,,schlampig-
ste Arbeit“ sei ja noch ein ,,Ausdruck des Selbst*.

Von einer anderen Seite her hat der Mitbegriinder des ,,Bundes entschiede-
ner Schulreformer®, langjdhriger Leiter einer Versuchsschule in Berlin-Neu-
kolln und Verfasser einer der ersten zusammenfassenden Schriften iiber ,,Deut-
sche Versuchsschulen der Gegenwart* (1923), Fritz KARSEN (1885-1951), dem
Reformkonzept Gaupics vorgeworfen, seine Arbeitstechniken seien gegen me-
chanische Anwendung nicht besser gefeit als die alten ,,Formalstufen* der von
GAuDIG so heftig gescholtenen HErBARTIaner; in Schiilerhand kénnten sie noch
leichter zur eingedrillten Manier verkommen als diese. Methoden und Techni-
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ken seien als solche noch kein Passepartout fiir den Zugang zum Geist (vgl. die
Textproben bei GEORG GEISSLER 1952/1994).

Doch auch KERSCHENSTEINER, der anerkannte Reprisentant deutscher Re-
formpadagogik, ist nicht unkritisiert geblieben. Von marxistischer Seite wurde
ihm ein veraltetes ,,biirgerliches“ Arbeitsverstindnis vorgeworfen, das sich an
iiberholten handwerklichen Produktionsformen orientiere, die sich im Indu-
striezeitalter langst grundlegend verdndert hitten. Marxens Begriff der ,,Poly-
technik* und BLonskus Konzept der ,,Produktionsschule” wiirden hier weiter-
fithren. Innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Theoriediskussionen der
zwanziger Jahre wurden andererseits Zweifel laut an KERSCHENSTEINERs Ver-
standnis ,,formaler Bildung“: Der sogenannte ,,Bildungswert* unvergleichbarer
menschlicher Tétigkeitsfelder konne nicht ohne inhaltliche Entleerung gegen-
einander aufgerechnet werden. Auch sei, wie allerdings erst im Riickblick von
einem veridnderten Demokratieverstindnis her sichtbar wurde, KERSCHENSTEI-
NERs Bild des ,,Staatsbiirgers* allzu ,,idealistisch* gewesen: Sein Bild der Schule
als Staat im kleinen, des Staates als groBer Schule habe den Kampf- und Kon-
fliktcharakter wirklicher Politik, aber auch wirklicher Sozialisationsmechanis-
men zugunsten eines irrefithrend harmonisierten Personlichkeits- und Gemein-
schaftsbildes faktisch ausgeblendet. Es konne daher bei aller historischen
Bedeutsamkeit kaum noch aktuelle Normativitit fiir sich beanspruchen (vgl.
G. WEHLE 1956; WiLHELM 1957 und 1991).

Zu einer jiingeren Generation von ,,Arbeitsschulpddagogen* ist der Franzose
CELESTIN FREINET (1896-1966) zu zéhlen, der in Ankniipfung vor allem an Fer-
RIERE und die durch ihn vermittelte internationale Diskussion schon als junger
provenzalischer Dorfschullehrer Anregungen aus der amerikanischen Projekt-
Methode und der deutschen Reformpidagogik (Hamburger Schulwesen, Land-
erziehungsheime, KERSCHENSTEINER, PETERSEN u.a.) aufnahm. 1922 unternahm
er eine Reise nach Deutschland, um die durch das Reichsgrundschulgesetz von
1920 geschaffene erste Stufe einer moglichen Einheitsschule an Ort und Stelle
kennenzulernen. Dabei traf er auch PETER PETERSEN (5s.u.), der in Hamburg die
Lichtwarkschule als Reformschule in ihrer Entstehungsphase leitete und mit
dem er bis zu dessen Tod intensiven Kontakt hielt. Mit ihm, mit KERSCHENSTEI-
NER und der Pidagogik der Landerziehungsheime (s.u.) war er einig, da} die
»scholastischen“ Einseitigkeiten der ,alten Schule“ durch Aktivierung der
Schiiler an Arbeitsprojekten zu liberwinden sei. Hierfiir entwickelte er in seiner
Dorfschule in Bar-sur-Loup Unterrichtstechniken und Arbeitsverfahren, die als
»Education du Travail“ eine reiche und vielseitige Praxis dadurch ermoglichten,
daB er eine Druckerpresse in seine Schularbeit einfiihrte, um die herum sich
verschiedenerlei Projekte gruppieren lieBen — vom Erstlese- und Schreibunter-
richt bis zur Herstellung eigener Druckerzeugnisse durch die Schiiler (Produk-
tion eigener Arbeits- und Unterrichtsmaterialien fiir nahezu alle Fachgebiete,
Schiilerzeitschriften, Austausch solcher Druckerzeugnisse mit anderen Schu-
len). Nach und nach entstand eine eigene Arbeitsbiicherei mit spezialisierten
Karteien und Lernprogrammen, hergestellt von Kindern fiir Kinder. Als Griin-
der und Vorsitzender eines groBen Lehrerverbandes (,,Coopérative de I'Enseig-
nement Laic*) verstand es FREINET, eine eigene, von Spenden getragene Organi-
sation zur Verbreitung dieser selbstgefertigten Arbeitsmaterialien zu schaffen.
Als seine Initiativen am Unverstindnis und Widerstand der franzosischen
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Schulbiirokratie zu scheitern drohten, kiindigte er seine Lehrerstelle und griin-
dete in St. Paul de Vence nordlich von Cagnes 1934 eine eigene Schule. Der
Zweite Weltkrieg unterbrach diese Arbeit; die Vichy-Regierung nahm FREINET
wegen seines fritheren Eintretens fiir die spanischen Republikaner fest und in-
ternierte ihn in St. Maximin. 1944 konnte er seine pidagogische Arbeit in Vence
wieder aufnehmen, bald auch seine verbandspolitischen Aktivitdten, mit denen
er international ein zunehmendes Echo fand (FReINET 1965). Unter seinen An-
héngern, die in vielen Lindern zu eigenen Gruppen und Arbeitskreisen zusam-
menfanden, gab es nach seinem Tode (1966) allerdings auch mancherlei Rivali-
titen (etwa politisch orientierter ,Paddagogischer Kooperativen“ contra
»Schuldrucker*), die sich erst seit jiingeren FREINET-Kongressen der achtziger
Jahre auszugleichen scheinen (vgl. JorG 1986).

3.5.3 Kunsterziehung und musische Bildung

Die ,,Kopflastigkeit* herkommlichen Unterrichts sollte in der Reformpédago-
gik nicht nur durch Aktivierung experimentierender und manuell-werktitiger
Arbeit in den Schulen ausgeglichen werden, sondern auch durch verstérkte Her-
einnahme von Kunst-Erleben und eigener Gestaltung in den Unterricht. So gilt
die , Kunsterziechungsbewegung* zu Recht als eigene zeittypische Grundstro-
mung der Reformpédagogik. Im deutschsprachigen Raum erlebte sie mit den
drei ,,Kunsterziehungstagen* von 1901 in Dresden (fiir die bildende Kunst), von
1903 in Weimar (fiir Sprache und Literatur) und von 1905 in Hamburg (fiir Mu-
sik und Gymnastik) ihre Konsolidierung und ihre ersten Héhepunkte. Doch
ihre Vorgeschichte reicht weiter zuriick: Um die Mitte des 19. Jahrhunderts er-
hielt sie in dem sich industrialisierenden England einen zunéchst eher 6konomi-
schen Anstof}: Auf der ersten ,,Weltausstellung in London 1851 waren das eng-
lische Kunstgewerbe sowie die Mobel- und Textilproduktion heftig umstritten
und wurden kontrovers diskutiert wegen einer richtungslosen Verwirrung der
Stilformen und einer Verquickung iiberladener, sinnentleerter Ornamentik mit
maschineller Serienproduktion. Dies alles wurde nicht nur als Geschmacksver-
fall empfunden, sondern der dsthetische Niedergang wurde auch als Hauptursa-
che fiir handfeste wirtschaftliche Fehlschldge interpretiert. Prinzgemahl ALBERT
rief daraufhin Industrielle, Kiinstler und Kunsttheoretiker zusammen, unter ih-
nen als fithrende Kopfe JoHN RuUskIN, WILLIAM MoORRIS und THOMAS CARLYLE,
um mit ihnen nach Ursachen und Auswegen zu suchen. Man beschlo8 die Griin-
dung eines Museums (des heutigen Victoria & Albert Museums) in South Ken-
sington, das zum Prototyp einer neuen, auf praktische Kunstférderung gerichte-
ten Sammlungs- und Ausstellungsstiitte werden sollte. Es sollte iiber werk- und
materialgerechte Gebrauchsformen orientieren, um damit 1. die Geschmacks-
bildung der gewerblich und industriell Produzierenden zu férdern sowie 2. zu-
gleich volkserzieherisch einer Hebung des allgemeinen Publikumsgeschmacks
zu dienen. In dieser doppelten Funktion fand es Nachahmung in Wien, wo Ru-
poLF EITELBERGER 1863 das Osterreichische Museum fiir Kunst und Industrie,
und in Hamburg, wo JusTus BRINCKMANN 1874 das Museum fiir Kunst und Ge-
werbe griindete (vgl. PRAEHAUSER 1950, S. 28ff.). Von BRINCKMANN angeregt, hat
spiter ALFRED LICHTWARK, der Griinder und Leiter der Hamburger Kunsthalle,
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dhnliche museumspidagogische Ideen aufgenommen und mit ,,Ubungen im Be-
trachten von Kunstwerken* als einer Schule des Sehens eine Verbindung zwi-
schen Erwachsenenbildung, Museums- und Schulpidagogik geschaffen (vgl.
GEeBHARD 1947). Die Idee, auch gewerbliche und industrielle Produkte &sthe-
tisch ernst zu nehmen und ein breiteres Publikum dafiir zu sensibilisieren, setzte
sich fort im ,,Deutschen Werkbund* (gegriindet 1907) und im 1919 gegriindeten
»,Bauhaus“ (Weimar, spiter Dessau). Sie wirkt bis in die Gegenwart vielfiltig
weiter.

Doch es gibt daneben auch weitere, ganz andersartige Urspriinge und Ansit-
ze der Kunsterziehung: Im Winter 1882/83 sah der italienische Kunsthistoriker
Corrapo Riccr zufillig an einer Hauswand in Bologna kindliche Kritzeleien,
deren graphische Originalitdt und Ausdruckskraft ihn faszinierten. Mit Mitar-
beitern und Lehrern begann er, Kinderzeichnungen zu sammeln und zu studie-
ren. Sein Buch ,,L’arte dei bambini“ (1887) war eine erste Dokumentation und
Interpretation dieser Art. Ihr folgte ein Jahrzehnt spater der Hamburger Lehrer
CARrL GOTZE mit seiner Schrift ,,Das Kind als Kiinstler* (1898). Wiederum etwa
ein Jahrzehnt spiter beschrieb und analysierte KERSCHENSTEINER ,,Die Entwick-
lung der zeichnerischen Begabung® (1905), bevor der Kunsthistoriker und spi-
tere Direktor der Kunsthalle Mannheim, Gustav F. HARTLAUB, mit seinem
Buchtitel von 1922 gar vom ,,Genius im Kinde“ sprach, dessen bildlichen Ge-
staltungen er ,Hellsichtigkeit“ und ,,Uberlegenheit gegeniiber allem heillos
Fertigen zusprach (1922, S. 20£f. und 29). Diesen ,,Genius* galt es zu befreien,
vor intellektuellen Verfremdungen und Verfrithungen zu bewahren und iiber
die Schulzeit hinaus durch Pflege von Phantasie und Imagination, von freiem
Spiel und gestalterischem Ausdruck zu retten und zu erhalten.

DaB in beiden Richtungen kunstpddagogischer Bemiihungen — in der muse-
umspidagogischen Anregung dsthetischer Geschmacksbildung wie in der Pfle-
ge und Forderung kindlichen Ausdrucks — sich auch unterschiedliche Zeitstile
der Kunstentwicklung selbst niederschlagen muften, versteht sich. Zwar schei-
nen frithkindliche Form- und Ausdrucksgestaltungen, relativ unbekiimmert um
die Wiinsche und Vorgaben Erwachsener, zunichst tiberall und immer ihren ei-
genen Einfillen naiv zu folgen. Insofern diirften die kindlichen Kritzeleien und
Zeichnungen von 1882 in Bologna denen von 1905 in Miinchen oder denen der
zwanziger Jahre grundsitzlich wohl einigermaBen dhnlich gesehen haben, auch
wenn Kiinstler, Sammler und Theoretiker, die etwa iiber sie sagten oder schrie-
ben, sich in ihren idsthetischen Vorlieben und Orientierungen klar voneinander
unterschieden: Ricct war noch in der Welt des Realismus, LICHTWARK in der ei-
nes gemiBigten Impressionismus zu Haus; KERSCHENSTEINER hatte sich bei sei-
ner Beurteilung von Schiilerzeichnungen iiberwiegend an der ,,Richtigkeit* der
Naturwiedergabe orientiert, wihrend die kiinstlerische Avantgarde sich in Ju-
gendstil, Expressionismus oder Kubismus ldngst ganz anderen Idealen zuge-
wandt hatte; erst bei HARTLAUB wurde das durch den Expressionismus gescharf-
te Sensorium fiir ,friithe”, , magische” und ,exotische” Kunst auch auf die
Interpretation kindlicher Ausdrucksgebilde iibertragen.

Doch im mittleren Schulalter, beginnend bei den Elf- und Zwolfjahrigen, die
iiblicherweise die Sphire ,,traumhafter” Imagination verlassen und auch be-
wufit den Ausdrucksweisen und Produkten ihrer Umgebung begegnen, pflegten
sich dann auch die kunsterzieherischen Geister zu scheiden: Wihrend im hohe-
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ren Schulwesen Kunsterzieher, die sich nicht mit der Weitergabe von Zeichen-
techniken begniigen wollten, in Gestaltung und Kritik AnschluB3 an die jeweilige
Avantgarde suchten (an Jugendstil, Expressionismus, Neue Sachlichkeit oder
auch an neoklassizistische Vorbilder, spater dann an Op-art, Pop-art usw.), gab
es im Volksschulwesen die verbreitete Tendenz einer Riickwendung zur Volks-
kunst und zur Pflege ,.einfacher Formen“. Der Miinchener Kunsterzieher Gu-
sTAv BriTscH (1879-1923) entwarf in seiner posthum verdffentlichten ,,Theorie
der bildenden Kunst“ (1926) eine Stufenfolge von Verarbeitungsformen kindli-
cher wie (angeblich) zugleich auch frithgeschichtlicher ,,Gesichtssinneserlebnis-
se“. In Anlehnung an den neoklassizistischen Kunsttheoretiker KoNraD
FiepLER wurde Kunst hier primér verstanden als eigene Weise der Weltbemich-
tigung, deren ,,Sprache* ihre eigene Logik habe. Altersspezifische Ausdrucks-
weisen von Kindern und von historischen Kunstepochen sollten sich dabei —
dem von ErnsT HAECKEL behaupteten ,,biogenetischen Grundgesetz“ analog —
entsprechen. Pddagogische Quintessenz: Man diirfe keine Stufe iiberspringen,
die ,,gesetzméBige* Schrittfolge nicht umkehren oder von auBlen stéren (etwa
durch den ,,Siindenfall“ verfriihter Perspektivitit in der Kinderzeichnung). Da8
diese Deutung eine der vielfiltigen Funktionen von Kunst, die Erkenntnis- und
Darstellungsfunktion, verabsolutiere und deshalb nicht zur allein giiltigen Me-
thode dogmatisiert werden diirfe, hat schon BritscHs Mitarbeiter und Heraus-
geber EGon KorRNMANN gesehen.

Anderen Kunstpddagogen kam es vor allem auf die befreiende Wirkung des
Ausdrucks, auch des Sich-Auslebens von Emotionen an, auf eine Fesseln spren-
gende Bereicherung des Schullebens durch Hereinnahme vielfiltiger kiinstleri-
scher (oder im guten Sinne dilettierender) Betitigungen in den pddagogischen
Alltag. Bevor noch der Machtanspruch des Nationalsozialismus in Deutschland
alle Kunst wie alle Erziehung in seinen Dienst zu zwingen versuchte, standen
unter den Kunsterziehern Fiirsprecher einer Bindung an strenge Formgesetz-
lichkeiten neoklassizistischer oder volkstiimlich-naturalisierter Art anderen ge-
geniiber, die sich fiir die Freiheit und Erlebnisfiille ,,musischen Lebens“ quer
durch viele Kunstarten hindurch (vom bildnerischen Ausdruck bis zum Litera-
turerlebnis, vom Tépfern und Weben bis zu Laienspiel, Volkslied und Tanz) ein-
setzten und darin eine wiinschenswerte Erweiterung der Aufgabenbereiche ei-
ner erneuerten Schule sahen (GotscH 1949; Haase 1951). Der englische
Schriftsteller HERBERT READ (1893-1968) sprach der Kunst (in seinem Buch
»Education through Art“, 1943) vor allem soziale und therapeutische Funktio-
nen zu. Im ,Musischen®, das alle Grenzen negiert, schien sich fiir viele sonst
zerstrittene Gruppen noch einmal so etwas wie eine groBe Einigungsformel an-
zukiindigen.

Aber an ebendieser ,,musischen Bildung* und ihren Wiederbelebungsversu-
chen nach 1945 wurde seit den frithen fiinfziger Jahren auch entschieden Kritik
geiibt: Sie sei realititsblind, verschwommen in ihren Ziel- und Inhaltsbestim-
mungen, in manchen messianisch-schwirmerischen Ubersteigerungen sogar
verlogen; sie werde vor allem den Anspriichen ernsthafter Auseinandersetzung
mit Kunst nicht gerecht. In den zwanziger Jahren bereits wurde solche Kritik
von THEODOR LiTT (1925), EDUARD SPRANGER (1927) und ALoys FiscHER (1929)
geduBert; auch MARTIN BUBEeRs Kiritik an der Rede vom kindlichen ,,Schopfer-
tum* (1925/1947) gehort hierher. Nun wurde um die Mitte des Jahrhunderts die
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Kritik von einer anderen Blickrichtung her erneuert bei THEODOR W. ADORNO
(1952) und THEODOR WARNER (1954), aber auch in der abwiigenden Betrachtung
FELIX MESSERSCHMIDS (1954).

War es angesichts grundsétzlicher Gegensitze unter den Kunsterziehern
schon um 1930 zweifelhaft, ob man noch illusionslos von einer ,,Bewegung*
sprechen konnte, so darf fiir den deutschen Sprachraum nach den ,,Gleichschal-
tungen® des Nationalsozialismus und dem Scheitern der Wiederbelebungsver-
suche des ,,Musischen“ in der Nachkriegszeit wohl das Ende der reformpidago-
gischen ,,Kunsterziehungsbewegung* festgestellt werden.

Doch weder die Aufgaben der Kunsterziehung selbst noch diejenigen ,,musi-
scher” Aktivitdten in Schule und auBerschulischer Erziehung sind damit erle-
digt und abgetan. Die Kunsterziehung hat inzwischen als ,,Asthetische Erzie-
hung® ihren Kompetenzanspruch iiber die Kunst im engeren Sinne hinaus
erweitert auf ,,visuelle Kommunikation“, wie sie iiberall im Alltagsleben statt-
findet (vgl. OTro/ZEINERT 1975; MAYRHOFER/ZACHARIAS 1976; EHMER 1971, und
1980). Und den Gefahren einer sich dabei neu abzeichnenden Theorielastigkeit
sucht eine abermals erneuerte, zugleich erniichterte ,,musische Erziehung*
durch eigene Formen seelisch-geistiger Aktivierung von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen entgegenzuwirken (vgl. die bisher wohl differenzierteste
Analyse ,,musischer Erziehung“ bei KossoLapow 1975).

Der Widerstreit, aber auch der Reichtum padagogischer Impulse, die aus den
Kiinsten und ihrer ErschlieBung fiir Kinder und Jugendliche kommen, wird in
dichter Form sehr eindringlich sichtbar in ANDREAS FLITNERs Schrift ,,Reform
der Erziehung“ (1992). Dort werden in dem Kapitel , Kunst als Erziehung*
(S. 54-76) interpretierend zueinander in Beziehung gesetzt: Jugendstil, Expres-
sionismus und Bauhaus; LicHTWARKs Form einer dsthetischen Laienbildung; die
Entdeckung des Kinderzeichnens; die pddagogischen Bemiihungen um
Schulaufsatz, Schultheater und Volksmusik; WALTER BENJAMINS Hoffnung auf
eine Kunst fiir alle und Apornos Einspruch wider den pddagogischen ,,Verrat
an der Kunst“. Allein die Kontraste, die sich nicht nur unter Kunsterziehern,
sondern quer und ldngs durch die gesamte Reformpéddagogik aufweisen lassen,
sind ein eigenes, lohnendes Studium wert (zur Veranschaulichung auBerhalb der
Kunsterziehung vgl. SCHEUERL 1992).

3.5.4 Versuche und Modelle reformpidagogischer Synthesen:
Landerziehungsheime — Freie Waldorfschulen — Jena-Plan

Durchgingige Grundmotive der Reformpiadagogik des 20. Jahrhunderts waren,
wie wir sahen, der Ausgang vom Kinde (bzw. Jugendlichen), die Aktivierung der
Selbsttitigkeit durch manuelle und geistige Arbeit sowie die Uberwindung des
Intellektualismus und Verbalismus schulischer Bildung durch kiinstlerisch-mu-
sische und dsthetische Akzente. AufSerdem sollten die Schulen nicht nur unter-
richten, sondern sich als ,,Lebensgemeinschaften verstehen, die den ,,ganzen
Menschen im Blick haben. DaB diese Motive nur in der Abstraktion voneinan-
der zu trennen sind, haben wir mehrfach gesehen. Einige Versuche, mehrere
dieser Motive modellartig zusammenzufiihren, sollen die (unvollstindige) Re-
vue dieses Berichtsteils beschlieSen.



214 Hans Scheuerl

Einer der ersten reformpédagogischen Versuche, geistige und koérperliche Ar-
beit, Wissens- und Charakterbildung zu verbinden sowie realistische Weltkennt-
nis mit der Pflege kiinstlerischer Krifte und mit der Férderung eines ,sittlich-re-
ligiésen und vaterldndischen Sinnes“ zu vereinigen, geht auf HERMANN LIETZ
(1868-1919) zuriick. Seine ,, Landerziehungsheime“ (gegriindet als private hohe-
re Schulen in Internatsform in den Jahren 1898 bei Ilsenburg/Harz fiir Knaben
vom 9. Lebensjahr an, 1901 in Haubinda/Thiiringen fiir die Mittelstufe und 1904
in SchloB Bieberstein/Rhon fiir die Oberstufe) waren einerseits geprégt von den
Ideen einer weltoffenen Gentleman-Erziehung, wie sie LIETZ zuvor in Abbots-
holme bei Derby als Gastlehrer an der ,New School“ des englischen Re-
formpidagogen CeciL REDDIE (1858-1932) kennengelernt hatte. Zugleich ent-
hielten sie typische Parallelen zu Lebensidealen der (teils erst spiter sich
akzentuierenden) , deutschen Jugendbewegung“, die eine einfache, gesunde, den
Verfithrungen des Grofstadtlebens gegeniiber abstinente Lebensweise bei Wan-
derungen, Festen, Sport und Spiel, aber auch in besinnlichen Gemeinschaftser-
lebnissen suchte (vgl. LiETz 1897,1911 und 1913; MEISSNER 1965; BADRY 1991).

»Zoglinge und Erzieher* (nicht Schiiler und Lehrer!) sollten dem Griin-
dungsaufruf von 1898 zufolge nicht nur schulischen Kontakt zueinander haben,
sondern gemeinsam leben, spielen, arbeiten und feiern. Schule sollte nicht nur
Lehranstalt, sondern Erziehungsstitte sein. Im Lehrplan traten die alten Spra-
chen zuriick zugunsten einer modern-realistischen Bildung; und die Jugendli-
chen hatten Gelegenheit, zusammen mit der Schule auch eine Handwerkslehre
mit dem Gesellenbrief abzuschlieBen. Lehre und Unterricht sollten eingebettet
werden in ein betont kameradschaftliches, teilweise familienidhnliches Zusam-
menleben, bei dem Heimabende und Schulfeste eine groBe Rolle spielten, dar-
unter die sogenannte ,,Kapelle“ als abendliche oder feiertigliche Einkehrstun-
de, in der neben biblischen Texten auch solche aus Philosophie und Dichtung
zum Inhalt gemeinsamer Besinnung gemacht wurden. Bei Lierz, der auf prote-
stantischem Boden stand und dessen Anschauungen zugleich stark national ge-
pragt waren, war das gesamte Heimleben beherrscht von der Autoritét einer
unbedingt zu achtenden, durch die Person des Erziehers zu repriasentierenden
Ordnung und einer bis in den familiendhnlichen Umgang hmem ausgeprégt pa-
triarchalischen Grundhaltung.

Von hier aus entwickelten sich bald Konfliktstoffe zwischen dem Griinder
und denjenigen seiner Mitarbeiter und Miterzieher, die, wie PauL GEHEEB
(1870-1961) oder Gustav WYNEKEN (1875-1964), starker das Gleichheitsprinzip
zwischen Schiilern und Lehrern, demokratische Selbstbestimmungsrechte in der
Schulgemeinschaft, Koedukation und das Recht auf eine eigene ,,Jugendkultur*
(WyNEKEN 1913) betonten und die zudem in religiosen Fragen einen eher siku-
laren, gelegentlich ausgesprochen kirchenkritischen Standpunkt vertraten. Auf
die Gegensitze, Verfeindungen, Intrigen, Spaltungen, Sezessionen, Neu- und
Gegengriindungen innerhalb der Landerziehungsheimbewegung soll hier nicht
im einzelnen eingegangen werden. GEHEEB und WYNEKEN trennten sich schon
1906 von Lietz und griindeten die ,,Freie Schulgemeinde Wickersdorf* bei Saal-
feld in Thiiringen, bevor sich GEHEEB seinerseits im Streit von WYNEKEN trennte
und 1910 die ,,Odenwaldschule® bei Oberhambach griindete, die er 1934 als
Emigrant verlie, um in der Schweiz seine Idee einer ,Ecole d’Humanité“ zu
realisieren.



Reformpddagogik 215

MARTIN LUSERKE, der mit Wyneken ebenfalls nicht auskam, griindete um 1925
mit gleichgesinnten Wickersdorfer Lehrern auf der Nordseeinsel Juist seine
»Schule am Meer“, wo er besonders dem Laienspiel (etwa SHAKESPEARE als Be-
wegungstheater) einen eigenen Akzent gab. Viele weitere Griindungen wiren
zu erwihnen bis hin zu Kurt HaHN (1886-1974), der 1920 das Landerziehungs-
heim SchloB Salem nérdlich des Bodensees griindete und leitete, bevor er 1933
nach kurzer Inhaftierung durch die Nationalsozialisten auf Intervention des bri-
tischen Premierministers nach Schottland emigrieren konnte, wo er in Gordons-
toun ein weltweit angesehenes Internat aufbaute. In Wales griindete er auch
eine seiner ersten ,,Kurzschulen“, die in jeweils etwa vierwdchiger Dauer ménn-
liche Jugendliche durch verantwortliche Beteiligung an Diensten in Extremsi-
tuationen (Seenot- oder Bergrettungsdiensten) herausfordern und charakter-
lich priagen sollten. Seiner ersten ,,Outward Bound Sea School“ folgten nach
dem Kriege mehrere weitere Griindungen besonders in Schleswig-Holstein und
in den Alpen (vgl. R6HRs 1966).

Erwidhnenswert wegen ihrer besonderen Ausprigungen bleiben auch Griin-
dungen wie das Heim Walkemiihle des Gottinger Philosophen und Pddagogen
LeoNARD NELsSON (1882-1927), das nach ethisch-friedenspddagogischen und so-
zialistischen Prinzipien Pidagogik und Politik zu verbinden suchte. Nachdem
die Walkemiihle 1933 geschlossen wurde, konnte NELsoNs dortige Nachfolgerin
MINNA SpecHT (1879-1961) zunichst im dédnischen, spiter im englischen Exil
Emigrantenschulen aufbauen, die die Tradition der Landerziehungsheime wei-
terfiihrten (vgl. FEIDEL-MERTZ 1983 und 1986). Nach ihrer Riickkehr 1946 iiber-
nahm MiNNA SpecHT die Leitung der Odenwaldschule.

Ein wiederum vollig anderes Konzept der Landerziehung hat ALEXANDER S.
NeiLL (1883-1973) vertreten, der in Hellerau bei Dresden und spiter auf ,,Sum-
merhill“ in Siidengland eine radikal repressionsfreie Erziechung zu realisieren
suchte (NELL 1962/1968) und der in der internationalen Diskussion dhnliche
Kritik erntete, wie sie schon den friilhen Hamburger Versuchsschulen (s.0.) wi-
derfuhr (Summerhill: Pro und Contra 1971; vgl. ZeipLER 1916/1985). Die Ab-
grenzungen einer eigenen Pddagogik der Landerziehungsheime gegeniiber an-
deren Reformstromungen bleibt wegen der inneren Vielfalt ihrer Modelle also
schwierig.

In dieser Hinsicht sind die ,, Freien Waldorfschulen“ eher als eine abgrenzbare
»,Bewegung“ zu beschreiben. Verkorpern sie doch in ihrem Selbstverstéindnis
»die Geschlossenheit einer padagogischen Welt, die sich — orientiert an der an-
throposophischen Menschenkunde - ganz dem jungen Menschen zuwendet®
(LinpENBERG 1991, S. 170). Sie sind geprigt durch Weltanschauung und Lebens-
haltung ihres Begriinders RupoLF STEINER (1861-1925), der seiner Padagogik
eine ,,Allgemeine Menschenkunde* (1919) zugrunde legte, nachdem er zuvor
schon um 1906/07 seine Erziehungsgrundsitze erstmals in einer kleinen Schrift
formuliert hatte (STEINER 1907). Entscheidend war fiir ihn die Vorstellung von
der Ganzheit des Menschen, dessen Seelenkrifte sich gliedern in Denken, Fiih-
len und Wollen; andererseits seine Sicht der Entwicklung vom Kind zum Er-
wachsenen: Der Mensch durchlaufe eine Stufenfolge von vier Reifegraden, de-
ren Verwirklichung jeweils ungefihr sieben Jahre erforderte: (1) Der ,,physische
Leib“ des Kleinkindes entfalte die Sinnesorgane in nachahmendem Aufnehmen
seiner Umgebung, die im Kinde ,,weitervibriert*; (2) mit dem Zahnwechsel trete
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der ,,Atherleib*“ hervor, wobei eine Metamorphose die Wachstumskrifte sich
nach innen wenden lasse, so da das Kind nun verstirkt nach Bildern, Rhyth-
men, Reimen und Phantasiegestalten, aber auch nach erzieherischer Autoritit
verlange; (3) mit der beginnenden Geschlechtsreife zeige sich dann der ,,Astral-
leib“, mit dem der Jugendliche nun im dritten Jahrsiebt seine ,, Erdenreife® er-
lange; jetzt erst erwache auch sein eigenes Urteilsvermogen, das durch verfriih-
tes Hervorlocken eher gefdhrdet als gefordert werde; (4) der junge Erwachsene
erwerbe schlielich seinen ,,Ich-Leib“ als Trager der ,,hoheren Menschenseele®.

Betrachtet man allein die Semantik dieser Menschenkunde in ihrem Zusam-
menhang mit der anthroposophischen Geisteswissenschaft, die den Anspruch
erhebt, ,,hohere geistige Welten“ zu erkennen (etwa in der Reinkarnationslehre,
die hinter dem Bild von den wiederkehrenden ,,Leibern“ steht), so bleibt fiir
den AuBenstehenden der Eindruck einer Esoterik unausweichlich. Doch wie er-
klart sich dann die schon seit den zwanziger Jahren stetig und neuerdings lawi-
nenartig anwachsende Beliebtheit der Waldorfpddagogik weit iiber den Kreis
der Anthroposophen hinaus?

STEINER war offensichtlich nicht nur der Stifter einer ,,okkulten® Lehre (ULL-
RICH 1986), sondern hatte dank eigener Erfahrungen mit der Erziehung eines
schwerbehinderten Kindes und aus langjahrigem Kontakt zur Arbeiterbildung
auch einen realistischen Sinn fiir soziale und padagogisch-praktische wie orga-
nisatorische Fragen. Als er im April 1919 vor Arbeitern und Angestellten der
Waldorf-Astoria-Zigarettenfabrik in Stuttgart iiber die Bildungsnot des moder-
nen Proletariats sprach, wurde er von einigen seiner Horer spontan aufgefor-
dert, seine piddagogischen Vorstellungen in die Tat umzusetzen. Der Direktor
des Unternehmens, EMIL Motr, selber ein Anthroposoph, war bereit, eine Schu-
le fiir die Kinder seiner Werksangehorigen durch Stiftungsmittel zu unterstiit-
zen. Schon zwei Tage spéter kam es zu ersten Planungsgespréichen. STEINER, der
eine FEinheitsschule (gemeinsame Volks- und hohere Schule ohne Bega-
bungstrennung, Sitzenbleiben oder Notenzeugnisse) vorschlug, erreichte bereits
nach etwa drei Wochen die Griindungsgenehmigung durch den sozialdemokra-
tischen Kultusminister, konnte im Frithsommer die ersten Lehrer berufen, um
sie in Schulungskursen auf sein piddagogisches Konzept vorzubereiten, und im
September nach nicht einmal fiinf Monaten die ,,Freie Waldorfschule“ eroffnen
(LINDENBERG 1991, S. 1741; vgl. STEINERS Eréffnungsrede in: FLITNER/KUDRITZKI
1962, S. 116-122). Zu ihren Prinzipien gehorten neben ihrer Struktur als Ein-
heitsschule: kollegiale Schulleitung, Koedukation, aktive Einbeziehung der
Elternmitarbeit, frither Fremdsprachenbeginn schon vom 1. Schuljahr an, Epo-
chenunterricht (fiir etwa je 4 Wochen ein Fachgebiet konzentriert mit erhohter
Stundenzahl), Arbeits- und Werkunterricht, auf der Oberstufe ein- bis zweiwo-
chige Exkursionen zur Feldvermessung in fremdem Gelidnde nach Art von Pro-
jekten, eine starke Betonung kiinstlerischer Betétigungen im Malen, Singen,
Blockflotenspiel sowie in der waldorfspezifischen musisch-gymnastischen Be-
wegungskunst der ,,Eurhythmie; besonders aber in alledem ein Streben nach
intensiver und kontinuierlicher pidagogischer Zuwendung zu jedem Kind (u.a.
durch ein Klassenlehrersystem, in dem derselbe Lehrer eine Klasse moglichst
acht Jahre lang leitet).

Viele dieser Prinzipien sind einzeln oder in anderen Kombinationen auch
schon bei anderen Reformern zu finden. So wurde der Epochenunterricht schon
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de facto bei BERTHOLD OtrO und expressis verbis bei PauL GEHEEB in Wik-
kersdorf seit 1913 praktiziert. Die Eigenheit der Waldorfianer, Einsichten und
Errungenschaften auch dann ihrem Meister zuzuschreiben, wenn sie schon bei
PestaLOZZI oder FROBEL gefunden werden konnen, gehort wohl mit zum Exklu-
sivititsstreben einer in sich geschlossenen Gemeinde (die jedoch, wie gesagt,
iiber den Anthroposophenkreis weit hinausreicht). Noch im Jahr 1955 hat
Heinz KLoss in einem Buch, das ausdriicklich auf mehr 6ffentliche Beachtung
der Waldorfprinzipien in der Bildungsplanung zielte, eine Trennungslinie zwi-
schen Waldorfpadagogik und Reformpédagogik zu ziehen versucht, so als seien
Reformschulen schlechthin und Waldorfschulen im besonderen trennbare und
vergleichbare Groen. Nach ihm gab es , fiir die kiinftige Entwicklung des deut-
schen Schulwesens drei Hauptmoglichkeiten ...: den Weg der Lernschulpiddago-
gik, den der Reformschulpddagogik und einen dritten, den die Waldorfpéddago-
gik weist“ (Kross 1955, S. 12). Inzwischen haben sich die Waldorfschulen in
betrichtlichem Umfang vermehrt (LINDENBERG zdhlte bereits 1979 in der Bun-
desrepublik Deutschland allein 60, in aller Welt 180 Waldorfschulen; heute diirf-
ten es weltweit bereits an die 500 sein). Auch die Tendenz, Waldorfprinzipien
nicht nur als Alternative zu denen des traditionellen und reformbereiten 6ffent-
lichen Schulwesens anzusehen, sondern sie, soweit moglich, in die 6ffentliche
Reformdiskussion selbst einzubringen, hat sich in den letzten Jahrzehnten deut-
lich verstirkt. Viele der Einsichten, vor allem aber die Praxis der Waldorfpad-
agogik konnten, kritisch gepriift und von mancherlei esoterischen Eigenheiten
gereinigt, durchaus als eine originelle Synthese reformpéddagogischer Ansitze
verstanden werden (zur Diskussion der Waldorfpadagogik vgl. OppoLZER 1959;
LINDENBERG 1975,1981 und 1991; Rist/SCHNEIDER 1977; LEscHINSKY 1983; PRAN-
GE 1985; UrrricH 1986; KranicH/RavagLl 1990; BouNsAck/KraNIcH 1990;
ScHEUERL 1993).

Als drittes Beispiel einer moglichen Synthese unterschiedlicher reformpéd-
agogischer Ansitze sei noch kurz der ,,Jena-Plan“ skizziert,den PETER PETERSEN
(1884-1952) in der Mitte der zwanziger Jahre an der Universitits-Versuchsschule
in Jena entwickelt und 1927 auf einem KongreB in Locarno der internationalen
pidagogischen Offentlichkeit vorgestellt hat. Dort wurde auch nach amerikani-
schem Sprach-Usus der Name des Plans in Umlauf gebracht, iiber den sein Griin-
der zunichst gar nicht gliicklich war,und PETERSEN selbst wurde ,,zu einem kurzen
AbriB genotigt* (PETERSEN 1927, Vorwort). Nach seiner Selbstinterpretation ging
esihm um eine Zusammenfassung der vielen fruchtbaren,durch bisherige Verein-
zelung aber verzettelten Anregungen, die die Kunsterzichungsbewegung, B.
Or110, O. DECROLY, A. FERRIERE, die Arbeitsschule, die Landerziehungsheime und
die ,,Experimentelle Pidagogik* ERNST MEUMANNS der modernen Schule zu ge-
ben haben. PETERSEN selbst hatte sich iiber viele Jahre hinweg bemiiht, wichtige
auslidndische Reformansitze durch Herausgabe deutscher Ubersetzungen hier-
zulande bekanntzumachen. In Vortrigen und Verdffentlichungen (PETERSEN
1926) hatte er kulturkritische und pidagogische Reformmotive,die auf Ganzheit,
Lebendigkeit, Freiheit, Gemeinschaft, Aktivitat und eine ,,neue Humanitét“ ziel-
ten, zu biindeln versucht, damit endlich statt der vielen rivalisierenden Binde-
strichschulen (Arbeits-, Tat-, Lebens-, Gemeinschafts- oder XY-Schulen) eine
gute Schule als ein pidagogisch gestaltetes Ganzes — und zwar nicht als private
Alternative, sondern als Modell einer 6ffentlichen Schule —daraus werden konne.
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Eine ,,neue Schule“ konne nicht durch bloBe Anderung von Unterrichtsme-
thoden erreicht werden. Das ,, Schulleben” als ganzes miisse von einem neuen
Stil beherrscht werden. Ahnlich wie bei B. Otro oder LiETz miisse die freie
Spielgemeinschaft der Kinder und die Wohnstube mit ihrer Familiengemein-
schaft zum Vorbild werden fiir ein System gegenseitiger Hilfe, Fiihrung und Be-
einflussung unter Kindern beiderlei Geschlechts und verschiedenen Alters. Des-
halb war PETERSENs erste MaBnahme in seiner Jenaer Versuchsschule die
Auflésung der Jahrgangsklassen und ihr Ersatz durch sogenannte ,, Stammgrup-
pen“ aus mindestens je drei Schiilerjahrgingen (eine Untergruppe fiir das
Grundschulalter, eine Mittel- und eine Obergruppe bis zum Ende der Volks-
schulzeit, spiter noch eine Aufbaugruppe, die zum Abitur fiihrt). Indem jedes
Kind diese Stufen durchliuft, erlebt es auf jeder Stufe von neuem die Kontinui-
tit kindlicher Traditionen in den Spiel- und Arbeitsweisen,im jeweils ersten Jahr
als Neuling, dann als schon erfahrenes Mitglied, das selber die Traditionen wei-
tergeben kann, bis der Zeitpunkt niher riickt, an dem es den Ubergang zur
nichsten Stufe vor sich hat. PETERSEN verspricht sich von dieser Einteilung heil-
same und foérderliche Wirkungen fiir die paddagogische Atmosphire eines gesit-
teten und kultivierten Umgangs miteinander, bei dem sich unter einfiihlsamer
pidagogischer Fiihrung wirkliche Spiel-, Arbeits-, Lern- und Lebensgemein-
schaften bilden kénnen, die dann eigene Traditionen hervorbringen. Im Langs-
schnitt vollzieht sich dabei zwischen den Stammgruppen ein den Altersstufen
entsprechender Stilwechsel: In der Untergruppe geht es um das Lernfahigwer-
den vom Spiel, von Geschichten und vom Phantasieleben her;in der Mittelgrup-
pe um das iibende und lernende Arbeiten mit Hilfe bestimmter Techniken und
»Werkgrammatiken“ teils unter strenger Anleitung und Fithrung; und in der
Obergruppe dann wieder um ein freieres, nun schon souverines Verfiigen iiber
die erworbenen Moglichkeiten im eigenen Gestalten. Gleichsam quer dazu gibt
es auf allen Stufen unterscheidbare padagogische Stile, die moglichst deutlich
auseinanderzuhalten sind: die ,, pddagogischen Urformen® von Gesprich, Spiel,
Arbeit und Feier. Jede dieser Urformen driickt sich fiir alle wahrnehmbar in
einer ihr angemessenen Ordnungsform aus: Zum Gesprich sitzt man im Kreis,
zur Arbeit an Einzeltischen, in Gruppen oder auch in geschlossener Front, oder
man steht an der Werkbank. Das Mobiliar hat deshalb beweglich zu sein: Ge-
stiihl und Tische, die man zusammenriicken, trennen oder auch ganz beiseite
stellen kann, etwa um Raum fiir einen chorischen Kreis zu schaffen. So wie
Gruppenarbeit, Kreis und Kurs deutlich zu unterscheiden sind, soll auch die
,-Schul-Wohnstube® mit ihrer durch Wand- und Blumenschmuck ,,wohnlichen*
Atmosphire deutlich vor der ,,Werkstatt“ oder den Experimentalrdumen unter-
schieden bleiben.

Methodisch ist der Unterricht gegliedert nach ,, Kern“ und ,, Kursen“: Den
Kern bildet das gesamtunterrichtliche Gesprich (vgl. B. OT110), aus dem sich
gemeinsame ,,Vorhaben“ ergeben (der Begriff ,, Vorhaben“ aus der Otro-Tradi-
tion entspricht etwa dem internationalen ,,Projekt“-Begriff; vgl. GEORG GEIss-
LER 1952/1994). , Kurse“ laufen als ,Niveaukurse® fiir altersverschiedene Kin-
der gleichen Lernfortschritts oder auch als Interessenkurse, in denen Kinder
unterschiedlicher Fortschrittsgrade bewuBt miteinander in Kontakt kommen
sollen. Auf die situationsspezifische Mischung von Fithrung und Freiheit, Selbst-
bestimmung und Selbstdisziplinierung kommt es PETERSEN an. Die Bewegungs-
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freiheit in Schulstube und Werkstatt findet dabei ihre Grenze am ,,Gesetz der
Gemeinschaft®, die Gestaltungsfreiheit am jeweiligen ,,Gesetz der Sache“. Ein
Arbeitsplan, der im Wochenrhythmus durch ein System von ,,Blockstunden® zur
besten Vormittagszeit Gelegenheit zu konzentrierendem ,,Epochenunterricht*
ebenso bietet wie zu regelmiBigen Ubungen im Kurssystem, schafft die organi-
satorische Moglichkeit fiir die notwendige Kombination von Fiihrung und Frei-
heit (PETERSEN 1937).

Der ,,Jena-Plan* fand 1927 ein international iiberaus positives Echo; er wurde
auch in der deutschen Diskussion der ausgehenden zwanziger Jahre und in der
padagogischen Gesichtsschreibung der Nachkriegszeit iberwiegend als gelun-
genes Integrationsmodell fiir die unterschiedlichen reformpadagogischen An-
siatze bewertet (vgl. KASSNER/SCHEUERL 1984, S. 6471.). Doch es sind auch kriti-
sche Stimmen laut geworden: PETERSEN, der von FrOBELs Pddagogik einerseits,
von einer Theorie des ,,Volksorganismus“ andererseits ausgegangen war, hatte
in kulturkritischen Argumentationen mit stark antizivilisatorischen und antilibe-
ralen Akzenten einen volksgebundenen Gemeinschaftsgeist betont,dem entwe-
der ,,Romantik* und ,Irrationalismus“ oder aber auch ein Formalismus vorge-
worfen wurde, der sich mit jedem beliebigen Inhalt fiillen lasse (Hinweise:
KAssNER/SCHEUERL 1984, S. 654 ff.; MAsCHMANN/OELKERS 1985). Auch schienen
PETERSENS Angleichungen an Redeweisen des ,,Dritten Reiches” in den dreif3i-
ger Jahren (vgl. BENNER/KEMPER 1991; vgl. auch RULCKER/KASSNER 1992; ROHRS
1993) — wiewohl vermutlich eher als Mimikry zur Rettung seines Werkes zu ver-
stehen und auch nie mit inhumanen AuBerungen oder Taten verbunden — man-
chem zeitgenossischen oder auch spiteren Kritiker ein wenig zu glatt. Ein aber-
maliger taktischer Anpassungsversuch PETERSENs an die Situation unter
sowjetischer Besatzung war politisch wohl zu naiv, als daB er die Jena-Plan-Schu-
le vor der gewaltsamen SchlieBung als ,reaktionires Uberbleibsel ... aus der
Weimarer Republik“ anderthalb Jahre vor PETERSENs Tod im Jahre 1950 noch
hitte retten konnen (vgl. Kosse 1991, S. 187£.). Doch es gab auch Freunde, die
PETERSEN iiber politische Gegensitze und Grenzen hinweg bis zuletzt verbun-
den blieben: FREINET gehorte zu ihnen, der ihn noch 1950 zu einem KongreB nach
Nancy einlud (JorG 1986, S. 205; vgl. auch R6Hrs 1993, S. 11£f und 16£f.). - (Zur
jingeren Diskussion iiber PETERSENs Pddagogik siche ferner: KLASSEN/SKIERA
1984; OELKERs 1985 und 1988; SALzZMANN 1987; RETTER 1996). Eine iiberraschen-
de Wiederbelebung der Schulen nach dem ,,Jena-Plan* ist seit zwei Jahrzehnten
in den Niederlanden zu beobachten (vgl. Skiera 1982). Auch im Kélner Raum
finden sich wieder Neugriindungen (vgl. KLASSEN/SKIERA 1984, S. 991f.).

4.  Beurteilungen und offene Fragen
4.1 Vielfalt oder Einheit der Reformpidagogik? — Abgrenzungsprobleme

» Wer auf der Reichsschulkonferenz war ..., der weif3,dal unsere piddagogischen
Bewegungen von auBen gesehen genau so zerrissen und widerspruchsvoll sind,
wie unser iibriges soziales und geistiges Leben. Auch hier stehen die Vertreter
der einzelnen Richtungen nebeneinander wie auf dem Jahrmarkt die Drehor-
geln, jeder schreit so laut wie moglich sein Lied.” So schriecb HERMAN NOHL im
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ersten Heft der Zeitschrift ,,Die Erziehung“ (1926, S. 57). Diese Zeitschrift, de-
ren Mitherausgeber er war, hatte das ausdriickliche Ziel, der pidagogischen Be-
wegung ein theoretisches Diskussionsforum bereitzustellen (vgl. Otr 1984).

Im obigen NoHL-Zitat ist nun freilich von ,,pddagogischen Bewegungen“ im
Plural die Rede. Doch liest man weiter, so wird eine erziehungspolitische Absicht
deutlich: Die Vielheit konkurrierender Impulse soll gebiindelt und gestirkt wer-
den, indem man hinter ihr und in ihr eine , letzte Einheit* sichtbar zu machen
strebt. Zwar erscheinen die einzelnen Reformbestrebungen der , Kunsterzie-
hung, Arbeitsschule, Einheitsschule, Schulgemeinde, Lehrerbildung, Universi-
tiatsreform usw.“ als gegensatzreich und teils auch in sich selbst nochmals zer-
spalten. Doch wenn ,,es sich bei dem allen iiberhaupt um etwas Wahres und
Lebendiges [handelt], dann muf eine letzte Einheit da sein, aus der es seinen
besten Sinn und seine Lebenskraft bezieht: die Einheit eines neuen Ideals vom
deutschen Menschen und von einer hoheren geistigen Volkskultur (NoxL 1926,
S. 58; Hervorhebung im Original). Stelle man neben die genannten, meist schul-
bezogenen Einzelbestrebungen zudem noch die ,Jugendbewegung® und die
,» Yolkshochschulbewegung® sowie auch die Reformansétze im sozialpidagogi-
schen Bereich (in Jugendpflege, Fiirsorgeerziehung, Jugendstrafvollzug, in der
Hilfe fiir anomale, physisch, psychisch und moralisch kranke oder gescheiterte
Jugendliche), dann werde das Gesamtbild, von auBen gesehen, zwar noch dispa-
rater; aber allen diesen Bewegungen liege gemeinsam ,,die Krise unserer Kultur
zugrunde, und sie suchen die neue Paideia unseres Volkes als ein einheitliches
hoheres geistiges Leben in einer erh6hten Gemeinschaft“ (op. cit., S. 61).

Dem Bestreben, ein einheitliches Bild der ,,pddagogischen Bewegung* durch-
zusetzen, diente auch NoxLs Bemiihen, die deutsche Reformpiddagogik in gro-
Bere historische Zusammenhinge einzuordnen: Die Vielheit reformerischer
Einzelansitze lasse sich als Teilkomplex der sogenannten ,,deutschen Bewe-
gung® verstehen (vgl. FiNckH 1977), mit der sich NoHL schon seit seinen Assi-
stentenjahren bei WiLHELM DILTHEY immer wieder beschiftigt hatte (vgl. etwa
NoHL 1911 und 1925). Wie am ausfiihrlichsten seine von O. F, BoLLNow posthum
herausgegebenen Vorlesungen iiber ,,Die deutsche Bewegung* zeigen (NoHL
1970), deutete NoHL mit diesem Leitbegriff zunéchst die Entwicklung der deut-
schen Literatur- und Geistesgeschichte zwischen 1770 und 1830 als einen ein-
heitlichen Zusammenhang: Vom ,,Sturm und Drang* durch die ,,Klassik“ bis zur
»Romantik*“ seien AuBerungen eines besonderen eigenen ,,Lebensgefiihls®
nachweisbar, das in ,,Gegenstellung" zur Aufkldrung und zur Philosophie KaNTs
in einem ,,Kampf gegen Abstraktion und Begriff gestanden habe. Diese ,,deut-
sche® Bewegung habe in mehreren Wellen durch das 19. Jahrhundert weiterge-
wirkt und dann in der ,,Kulturkritik“ wie in der ,,Lebensphilosophie* des Fin de
siécle noch einmal einen Kulminationspunkt erreicht. In ,,Jugendbewegung*
und ,,Reformpédagogik* des beginnenden 20. Jahrhunderts lieBe sich eine Wie-
deraufnahme und Fortfiihrung zentraler Motive jener ,,deutschen Bewegung®
erkennen. Damit stellt NoHL den rationalistisch-aufklarerischen, analytischen
Denkweisen der wissenschaftlich-technischen Moderne einen Ideenkomplex
gegeniiber, in welchem durch Leitformeln wie ,,Leben®, ,,Ganzheit*, ,,Gestalt“,
» Volksgeist®, ,,Geschichtlichkeit* oder ,,das Organische* das Syndrom einer
(angeblich) eigenen ,,deutschen® Denk- und Fiihlweise abgehoben wird von
westlichen, etwa franzosischen und angelsichsischen Traditionen. (Einer der be-
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deutsamsten Initiatoren der ,,Lebensphilosophie“, HENRI BERGSON, war aller-
dings im franz6sischen Geistesleben zu Hause!)

Die Verkniipfung der Erziehungs- und Bildungsreform mit der ,,deutschen
Bewegung“ hatte freilich — neben dem beabsichtigten Effekt einer Biindelung
und Starkung der Reformkrifte im eigenen Land — auch eine isolierende Wirkung
(ScHEUERL 1985, S. 132): Das internationale Reformspektrum von MONTESSORI
bis MAKARENKO oder von DEWEY bis zu FReINET lieB sich auch bei allen Querver-
bindungen in einer ,,deutschen Bewegung* kaum unterbringen, allenfalls margi-
nal erwidhnen. Aber auch im deutschen Diskussionsraum der zwanziger Jahre
selbst gab es — dem NonLschen Bild von den Drehorgelspielern entsprechend —
geniigend wichtige Reformerstimmen, die mit der NonLschen Melodie nur
schwer harmonieren mochten: Die ,,Entschiedenen Schulreformer® am PauL
OesTREICH, Schulkritiker und psychoanalytisch orientierte Sozialpddagogen wie
S1EGFRIED BERNFELD oder der Erziehungsphilosoph,Moralpidagoge und Pazifist
FriEDRICH-WILHELM FOESTER, der Deutschland des latenten Nationalismus we-
gen schon 1920 ins selbstgewaihlte Exil verlassen hatte - sie alle hitten sich der
NonLschen Sprach- und Denkregelung nicht ohne Einschrankung zuordnen kon-
nen und wollen. Doch bevor dies auch nur hinreichend diskutiert war, hatte schon
die ,,Gleichstellung“ unter dem Machtanspruch der ,,nationalen Revolution* von
1933 schrittweise jede offene Auseinandersetzung zu unterbinden begonnen.
NoHL selbst konnte sein Buch ,,Die pddagogische Bewegung in Deutschland und
ihre Theorie® (1935), das aus zwei seiner vor 1933 verfaten Handbuchartikel
bestand, nur noch ,,wie eine Flaschenpost als letztes Lebenszeichen in die Welt
senden (Nachwort zur 3., unverdnderten Auflage 1949 a,S. 229).

In der Bundesrepublik Deutschland kam die Flaschenpost an. NoHL selbst
und viele seiner Schiiler und Kollegen, darunter vor allem WiLHELM FLITNER und
EricH WENIGER, nahmen die Deutung der Reformpédagogik als Folgerung aus
Kulturkritik und Lebensphilosophie wieder auf, setzten sie mit Modifikationen
und Relativierungen fort und verbreiteten sie vor allem iiber die Lehrerbildung
bis in die siebziger Jahre (vgl. W. FLITNER 1987, dort besonders die instruktive
bibliographische Ubersicht von 1974, S. 520f.; WENIGER 1930, 1932 und 1964).

Die Abgrenzung der national-deutschen Traditionen zum westlichen Ausland
blieb dabei notwendig vage und trat nach 1945 auch mehr und mehr zuriick. Der
Nationalismus in Deutschland schien ohnehin ein fiir allemal diskreditiert. Eine
iibergreifende ,,europdisch-abendldndische” Orientierung lie vieles vorher
Gesagte oder Geschriebene unausgesprochen obsolet werden. Merkwiirdig
bleibt allerdings, wie so manches lidngst antiquiert Gewordene gleichwohl wei-
tergepflegt und zitiert wurde: wie zih sich zum Beispiel unter Pddagogen der
Usus erhielt, auf Kulturkritiker wie PAuL DE LAGARDE oder JuLius LANGBEHN
als geistige Vorviter der deutschen piddagogischen Bewegung zuriickzuverwei-
sen, so als hitte man ihre iibersteigert nationalistischen, volkisch-irrationalen,
bewuBt emotional aufheizenden, auch antisemitischen Tone nie wahrgenom-
men. Dabei hatte doch der Philosoph und Soziologe GEORG SIMMEL schon im
Erscheinungsjahr von LANGBEHNS ,,Rembrandt als Erzieher” in einer Kritik in
der Sonntagsbeilage der Vossischen Zeitung vom 1.6.1890 fast alles gesagt, was
zum Niedrigerhingen dieser polemischen Schrift zu sagen war: ,,Landldufige
und zum groBen Teil unbedeutende Grundgedanken oder die ,,Macht der Tri-
vialitdt“ einer ,einseitige[n] Weltanschauung“ seien mit einem riesigen Auf-
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wand an Rhetorik und Bildern in einem Konglomerat vorgetragen, ,,in dem die
sprithende Geistreichheit der Form mit der Unklarheit und Unbedeutsamkeit
des Inhalts den denkbar groBten Kontrast bildet” (zitiert nach L. Voss
(= ILscHNER) 1926, S. 63£; vgl. auch OELKERs 1989, S. 49£f.). Aber noch 1980 wird
LANGBEHN in der 7. Auflage eines verbreiteten, informationsreichen Studien-
buchs iiber ,,Die Reformpadagogische Bewegung*“ (ScHEIBE 1980, S. 11) als ,.ei-
ner der groBen Initiatoren eines neuen Bildungsdenkens“ apostrophiert. W.
FLITNER hatte 1974 in seinem letzten Riickblick auf die Reformpidagogik im-
merhin von der Tendenz des ,sonderbaren, aber durchschlagenden Buches
,Rembrandt als Erzieher“ gesprochen (W. FLITNER 1987, S. 486). Nimmt man
hinzu, daf der ,,Rembrandtdeutsche* unter dhnlich Gesinnten noch iiber die
»Musische Bewegung* der Nachkriegsjahre hinaus in der Bundesrepublik zu-
stimmend zitiert wurde, so bleibt seine Schrift in der Tat ein historisches Menta-
litditsdokument ersten Ranges.

Aber war es damit auch schon reprasentativ fiir ,,die pidagogische Bewe-
gung® als ganze? Innerhalb der Kunsterziechung haben sich gegeniiber den Irra-
tionalismen, die sich ja nicht nur bei LANGBEHN zeigten, schon bei LICHTWARK
wie spiter auch im ,,Bauhaus® entschiedene Gegenpositionen rationaler Art
aufweisen lassen (vgl. G. O1To 1969, S. 231 ff. und S. 254ff.). Ahnlich ist es bei den
Reformansétzen, die sich den Titeln ,,Arbeitsschule* oder ,, Aktivitdtspiadago-
gik“ subsumieren lassen, von DEwWEYs ,,Learning by doing*, KILPATRICKS ,,Pro-
jekten, MonTEssoris Trainingsmaterialien und Methoden ganz zu schweigen,
die alle ja auch in Deutschland auf Interesse stieBen und ein lebhaftes Echo
fanden. Und auch in der Padagogik ,,vom Kinde aus“ und den ihr immanenten
Natur- und Entwicklungsvorstellungen waren rational-wissenschaftliche und
mythologisierende Elemente quer und lidngs durch die ganze Reformpidagogik
hindurch vermischt (OeLkErs 1989, S. 731f.).

Auch eine radikale Umkehrung der Bewertungen, wie sie dann in der ,,68er
Generation“ als Antwort auf die von NoHL ausgehende ,Kanonisierung®
(Bonm 1974, S. 763) erfolgte, hat den Zwiespalt nicht 16sen kénnen. Eine sehr
differenzierte Untersuchung iiber ,Die Darstellung der Reformpiddagogik in
der padagogischen Geschichtsschreibung® trat 1973 unter dem plakativen Titel
slrrationalismus als padagogische Tradition“ an die Offentlichkeit (ScHONIG
1973). Damit war thesenartig mit groBer Deutlichkeit auf Einseitigkeiten und
Verdringungen hingewiesen, die der nachkriegsdeutschen Pidagogiktradition
noch immer weithin anzukreiden waren. Und doch bleibt auch eine solche Um-
wendung selbst in der Negation noch auf diejenigen Verkehrtheiten fixiert, die
sie zu Recht bloBgestellt hat. Angesichts der Gegensitze, Spannungen und Wi-
derspriiche, die unter den Reformen selbst anzutreffen sind, kann nur eine Be-
trachtung, die sich mit Pauschalurteilen zuriickhilt, den bis heute noch offenen
Bewertungs- und Abgrenzungsfragen gerecht werden.

4.2 Kontinuititen und Briiche — Ausblick
Nicht weniger schwierig als die Bewertungen und Abgrenzungen rationaler und

irrationaler Tendenzen 148t sich die Frage nach der Kontinuitit oder Diskonti-
nuitét in der historischen Folge der Reformen beantworten. Wenn Reformpéd-
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agogik schon insgesamt keine einheitliche Bewegung ist, sondern ,,Einheit* im-
mer nur fiir Teilstromungen reklamiert werden kann, ist sie dann vielleicht eine
eigene ,,Epoche*“? JURGEN OELKERs hat dies in seiner ,kritischen Dogmenge-
schichte der Reformkonzepte bestritten (OELKERs 1989, S. 9-19): Zwischen
dem neuzeitlichen Dauerthema padagogischer Reformen vor der ,,Reformpid-
agogik® und dieser selbst seien eindeutige Epochenabgrenzungen nicht mog-
lich. Gleichwohl ist das gehidufte Auftreten von Reformforderungen, -program-
men, -versuchen und -modellen, die sich auch in der pidagogischen Literatur als
eigenes ,,Korpus“ (op. cit., S. 18) niedergeschlagen haben, innerhalb des be-
grenzten Zeitraums von etwa nur einem Dutzend Jahren mcht zu libersehen:

Deweys ,Laboratory School“ (1894), DEMOLINS’ ,,Educatlon nouvelle*
(1898), Lierz’ erstes ,,Landerziehungsheim*“ (1898), ELLeN KEys Vision vom
»Jahrhundert des Kindes“ (1900), die deutschen ,Kunsterzichungstage*
(1901/03/05) und BertHOLD OTTOs ,,Hauslehrerschule (1906), DEcroLys ,,Ecole
de I’Ermitage* und MoONTEssoORis ,,Casa dei bambini“ (beide 1907) stammen
unabhingig voneinander alle aus derselben Zeit. Auch in der Romanliteratur
héufen sich in den gleichen Jahren Erziehungs- und Schulkritiken (man denke
an HErMANN HEssEs ,,Unterm Rad“ oder RoBerT MusiLs ,,Der junge TérleB“,
beide 1906; zur Schulkritik in der Literatur des friilhen 20. Jahrhunderts s. SoLz-
BACHER 1993). Mag jede der Reformrichtungen ihre eigenen Wurzeln in ilteren
Traditionen haben - ihr gehiuftes Auftreten 148t diesseits aller geschichtsphilo-
sophischen Deutungen rein deskriptiv die ungefihre Bestimmung einer An-
fangsperiode von Reformpédagogik zu, die relativ unproblematisch, wenn auch
zugleich im Hinblick auf die wirklichen historischen Epochen vielleicht margi-
nal bleibt.

Deskriptiv ist auch belegbar, daB8, wie W. FLITNER (1928) es dargestellt hat, auf
eine Anfangszeit voneinander isolierter oder miteinander rivalisierender Ein-
zelreformen schon bald eine Phase der Diskussionen, Gesamtdeutungen, gegen-
seitigen Kritiken, Anregungen und schlieBlich von Syntheseversuchen folgte
(W.FLITNER 1987, S. 2321t).

Problematischer ist die Bestimmung eines Endpunktes oder einer Endphase
der Reformpidagogik. In Deutschland wurde nach 1933 zwar nicht jede Re-
form, wohl aber die Offenheit und Vielfalt padagogischer Auseinandersetzun-
gen schrittweise eingeschrinkt, , gleichgeschaltet” oder ganz unterbunden. War
damit die Reformpidagogik hierzulande gewaltsam beendet, wihrend sie sich
»drauBen“ weiterentfalten konnte? Wiren demnach also in Deutschland die
Jahre von 1933 bis etwa 1935 und - wo sich findige Kollegien durch Mimikry
noch iiber weitere Jahre zu retten wuBten — zum Teil auch erst die letzten Vor-
kriegsjahre der Endpunkt?

W.FLITNER hatte schon 1928 konstatiert,da8 die (deutsche) Reformbewegung
»heute geschichtlich verstanden und beinahe als ein geschlossenes Ganzes dar-
gestellt werden konne (op. cit., S. 232): ,,Wenn dieser Zeitpunkt fiir eine geisti-
ge Bewegung erreicht ist, so pflegt man darin einen Beweis dafiir zu sehen, da3
ein Abschlu8 ... erreicht ist und die Schaffenskraft aufhort“. Man richtet sich
darauf ein, das Erreichte zu sichten, kritisch zu analysieren und das Festhaltens-
werte fiir die Weitergabe an kommende Generationen in lehrbare Formen zu
bringen. Ebendies geschah in der beginnenden erziehungswissenschaftlichen
Diskussion seit Mitte der zwanziger Jahre sowohl in Schriftenreihen und Zeit-
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schriften wie auf regionalen, nationalen und internationalen Kongressen und —
nicht zu vergessen — in der Lehrerbildung der neu gegriindeten Piddagogischen
Akademien in PreuBlen und einiger padagogischer Universititsseminare. ,,Re-
formpéddagogik® wurde zwar als aktuelles Anregungspotential, zugleich jedoch
als ein im wesentlichen abgeschlossenes historisches Kapitel gesehen. Ihre
Ideen und teilweise euphorischen Erwartungen bedurften niichterner Analyse
und geduldiger praktischer Umsetzung, wo immer méglich (vgl. AMLUNG u.a.
1993), gerade wenn man ihr Weiterwirken wiinschte.

Nun waren die Meinungen hieriiber keineswegs einhellig. Selbst im Heraus-
geberkreis der ,,Erziehung® gab es unterschiedliche Positionen: SPRANGERs Kri-
tik der ,,Erlebnispiddagogik, die zum ,,Nippen“ und zum ,,unsoliden Naschen*
statt zu ernsthafter Auseinandersetzung mit den Werken und Gehalten der Ge-
schichte fithre (SprRaANGER 1927, S. 152), die ganz dhnlichen Einwinde A. Fi-
SCHERS gegen eine ,Sentimentalisierung” der Literatur- und Kunstficher
(A.FiscHER 1929,S. 123) und TH. Litts wiederholte Warnungen vor jedem ,,pad-
agogischen Expressionismus* (Lt 1925, S. 44) hielten deutlich auf - freilich
wohlwollende - Distanz zur damaligen ,,paddagogischen Bewegung*, wihrend
NoHL gerade diese Bewegung aus ihrer Krise in der Mitte der zwanziger Jahre
heraus wiederbeleben und spiter auch iiber die NS-Zeit hinaus retten wollte
(NoHL 1949 b, S. 229).

Die Frage nach dem Ende der Reformpidagogik 148t sich vielleicht klarer
beantworten, wenn man — deutlicher als bisher iiblich — unterscheidet zwischen
ihren ,,Pionieren“ (FLITNER/KUDRITZKI, 1961, Bd. 1), Zu denen auch Erfinder,
Experimentatoren und Begriinder von Modellen gehéren, und den durch diese
erst ermdglichten Schultraditionen, die sich dann iiber kiirzere oder lingere
Zeiten forterbten und weiterentwickelten. Also etwa zwischen der Griindung
der Landerziehungsheime und ihren unterschiedlichen weiteren Schicksalen, an
denen zunichst auch wieder ,,Pioniere“ und neue Griindungsviter beteiligt wa-
ren, bevor ihre Tradition mit oder ohne Unterbrechung in ruhigere Bahnen
miinden konnte. Oder zwischen der ersten Realisierung des Konzepts der da-
mals revolutiondren Werks-Schule von RupoLF STEINER in der Waldorf-Astoria-
Fabrik 1919 in Stuttgart und der nachfolgenden spiteren Tradition der sich in-
ternational ausbreitenden ,,Waldorfpadagogik“ und ihrer lehrmiBigen und
organisatorischen Verfestigung. Bei einer solchen Unterscheidung wiren Be-
ginn, Héhepunkt und Ende der Reformimpulse selbst wohl in den meisten Fil-
len (nicht nur in Deutschland) im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts zu lokali-
sieren. Nicht jeder dieser Impulse hat zur Griindung eigener realer ,,Schulen®
gefiilhrt: Die , Arbeitsschulidee etwa hat sich im &ffentlichen wie im re-
formpédagogischen Privatschulwesen vor allem auf dem Weg einer inneren
Ansteckung oder iiber die Lehrerbildung verbreiten miissen. Wo jedoch einige
Schultraditionen gestiftet wurden, wire deren Fortleben von Schule zu Schule
im einzelnen zu priifen. Einige Faden sind ldngst abgerissen, fast schon verges-
sen. Andere Traditionslinien verstarken sich in einer gegenwirtigen Expansi-
onsphase kriftig: Montessorischulen, Jena-Plan-Schulen in den Niederlanden,
Waldorfschulen erleben geradezu einen ,,Boom*“; wieder andere Reforminstitu-
te haben sich nach wechselvollen Schicksalen als zeitiiberdauernde Anstalten
(wie die Odenwaldschule) hohes Ansehen erworben. Ein orientierender Sam-
melband von H. R6Hgs iiber ,,Die Schulen der Reformpidagogik heute* (1986)
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stellt fiir eine differenzierende Priifung dieses Nachlebens ein reiches, freilich
noch fragmentarisches Material bereit (vgl. auch KLASSEN/SKIERA/WACHTER
1984). Als Quintessenz 148t sich wohl festhalten: ,,Schulen der Reformpidago-
gik* gibt es bis heute in groBer Zahl, auch wenn die Reformpédagogik als ,,Be-
wegung* oder als Biindel von Einzelbewegungen inzwischen lidngst ,,geschicht-
lich verstanden‘ werden kann.

Wie es Reformen vor der ,,Reformpédagogik“ gegeben hat, so gibt es sie frei-
lich auch nach ihr. Doch ist es mittlerweile Konsens und Usus in der padagogi-
schen Diskussion, diese jiingeren Reformen nicht mehr ,,Reformpidagogik* zu
nennen. Einzelversuche und -modelle werden seit den fiinfziger Jahren (vgl.
Cuiout 1955) mit ihren je eigenen Namen benannt. Und wo sich neue ,,Bewe-
gungen“ zusammenfinden und eigene Schulen favorisieren, da nennen sich die-
se eher ,, Alternativschulen” (iibrigens auerhalb wie auch innerhalb des 6ffent-
lichen Schulwesens). Der Name ,Reformpidagogik“ wird gemieden wegen
seiner Assoziationen zur Epoche der ,,Wandervogel“ und ,,.Lebensreformer®,
zum Irrationalismus und seinen nationalistischen Beimischungen, die vielen
Kritikern im Riickblick als ,préfaschistisch* erscheinen. Da8 gleichwohl auch
Alternativschulen, vielleicht ohne es immer zu wissen, mit ihren Ideen auf ei-
nem Boden agieren, den Reformpidagogen bereitet haben, hat RoHRs zu Recht
dazu veranlaBt, thnen in seinem Sammelband als ,,Alternativschulen auf dem
Hintergrund der Reformpiddagogik“ einen eigenen Hauptteil zu widmen
(ROHRs 1986, S. 241-401).

AbschlieBend noch einige Bemerkungen zu dem wiederholt behaupteten
,»prafaschistischen Charakter deutscher Reformpédagogik: Dieses Epitheton
aus der marxistischen Terminologie mag sich in bestimmten politischen Kampf-
zeiten als wirksam erwiesen haben; es tut jedoch den italienischen Faschisten
Unrecht, seitdem die Nationalsozialisten den deutschen Namen mit dem Vél-
kermord von Auschwitz geschindet haben. — Aber man wei ungefihr, was
gemeint ist: Ohne Zweifel gibt es von den teilweise erschreckenden nationalisti-
schen und antiliberalen Ténen bei so manchen Kulturkritikern und Reformpad-
agogen nahtlose Uberginge zur NS-Zeit (vgl. Kemm 1991). Der Ligerz-Nachfolger
ALFRED ANDREESEN, der frilhere WYNEKEN-Mitarbeiter MARTIN LUSERKE
(Scawerpt 1993) oder der Bremer Schulreformer HEINRICH SCHARRELMANN ha-
ben sich wie manch anderer Piddagoge nach 1933 zur ,,nationalen Revolution*
bekannt. PETER PETERSEN hat — wohl um seinen Jena-Plan zu retten —, sich den
Nationalsozialisten unverdichtig gemacht, indem er seine national-kulturkdmp-
ferischen und antiliberalen T6ne schlicht beibehielt, auch wenn ihm der ,,Horn-
vieh-Nationalismus* (NIETZSCHE) jederzeit als inhuman galt und zuwider war.
Dies ist eine der moglichen Kontinuitéten.

Andererseits hat die Idee der LieTzschen Landerziehungsheime &dhnlich der
Arbeits- und der Einheitsschulidee schon seit den frithen zwanziger Jahren auch
nach Palidstina gewirkt, wo sie von den dortigen ,,Pionieren” der ,, Kibbuzim“ als
hilfreiche pidagogische Leitvorstellungen iibernommen und integriert wurden,
von denen noch bis heute in Isracl mit groBem Respekt gesprochen wird (vgl.
LiEGLE 1985). Auch die leidvollen Wege so mancher Reformpédagoginnen und
-pddagogen ins Exil, wie die von MINNA SPECHT oder ANNA SIEMSEN, PauL GE-
HEEB und Kurt HaHN, ihre dortige oft miihevolle Weiterarbeit (vgl. FEIDEL-
MERTZ 1983 und 1986) enthalten ein eigenes Engagement fiir Kontinuitét in der
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pddagogischen Sache. Zugleich hatten GeHEeB wie auch HAHN ihren in
Deutschland verbleibenden Kollegien ihre Zustimmung gegeben, sich zur Ret-
tung ihrer Schulen, solange es padagogisch und moralisch vertretbar schien, auf
die neuen Gegebenheiten einzustellen; und in der Tat konnte wenigstens ein Teil
der Substanz ihrer Anstalten bis in die Kriegsjahre erhalten werden. Auch MaARr-
TIN BUuBERs Weiterarbeit fiir die jiidische Erwachsenenbildung in Deutschland
noch bis 1938 zeugt als ,,Aufbau im Untergang” (SiMoN 1959; vgl. SCARBATH/
ScHEUERL 1991, S. 215) von einer eigenen Kontinuitdt in der Sache, die unter
unendlichen Schwierigkeiten, Demiitigungen und Opfern festgehalten wurde,
solange es irgend ging. Und wie andere Reformanstalten wurden auch die Wal-
dorfschulen nicht sofort geschlossen; einige ihrer Leiter und Lehrer emigrierten,
wihrend die im Lande verbleibenden Kollegien sich zun4chst um staatliche An-
erkennung als ,,Versuchsschulen“ bemiihten und dabei im Gegeneinander der
Partei- und Staatsinstanzen zeitweise sogar auf Protektion hoffen durften, bis
fiir die meisten von ihnen um 1938 dann doch das Ende verfiigt wurde (vgl.
LEscHINSKY 1983; LEIsT/LEBER 1984).

Was also heiBt ,Kontinuitit“ im Hinblick auf Reformpidagogik und Natio-
nalsozialismus? ApoLF REICHWEIN, eines der Opfer des Widerstands, war Re-
formpadagoge, redete und schrieb in ihrer Sprache. JANusz Korczak, der seine
Ghetto-Kinder vor den Gaskammern von Treblinka 1942 nicht im Stich lassen
wollte, verstand sich als piadagogischer Reformer (Korczak 1967 und 1978;
Kunz 1994). Beide ,,Bewegungen®, die pddagogische und die nationalsozialisti-
sche, sind viel zu unterschiedlich in sich, als daB sie fiir die Kontinuititsfrage
eindimensionale Antworten erlaubten.

Kehrt man die Fragestellung einmal versuchsweise um und fragt von der NS-
Ideologie her, aus welchem ,,Erbe“ sie gezehrt habe, so fallen zwar viele ,,ju-
gendbewegte Versatzstiicke auf, deren sich etwa die Hitler-Jugend trotz ihrer
Feindschaft zur ,biindischen Jugend“ bedient hat: Fahrten, Lieder, Lagerfeuer,
Heimabende — wenn auch schon bald durch martialischen Gleichschritt ver-
fremdet. Auch eine Distanz zur traditionell ,,héheren®, besonders altsprachli-
chen Bildung fillt auf, wie man sie schon bei Kaiser WiLneLM II. und danach
auch manch wackerem Reformer finden kann. Doch weder die Wendung zum
Kinde noch die geistige Aktivierung zur Selbsttitigkeit, weder Projektunterricht
noch freies Gesprich waren zur ,,Gleichschaltung” besonders geeignet. Selbst
die ,Fiihrer“-Ideologie der Nazis war nicht die der Biinde und Kleingruppen
aus der Jugendbewegung. Die Propagandisten des ,,Dritten Reiches” spielten
zwar teilweise virtuos auf allen Klaviaturen, die ihnen der ,,Zeitgeist“ bot. Doch
daB sie auBer einigen verschwommenen Vorstellungen von ,,Gemeinschaft* und
» Volksorganismus“ bei Reformpidagogen weniger zu erben hatten als bei einer
eher banalen, manchmal auch ,,;schwarzen“ Gewohnheitspiddagogik, die gegen
Reformversuche schon immer immun war, oder bei den Kadettenanstalten und
dem Militérdrill des 19. Jahrhunderts, kann nicht verborgen bleiben (vgl. SCHEU-
ERL 1985, S. 133-137).

Dies darf keine Rechtfertigung fiir viele bedriickende Hypotheken auch aus
reform-euphorischen Denk- und Redeweisen sein, die da glauben machen woll-.
ten, man konne ,,Menschen formen* nach vorgefaiten Idealbildern. Aber auch
dies war ja bereits innerhalb der reform-kritischen Debatten der spiten zwanzi-
ger Jahre ldangst durchschaut (so bei Litt 1927/1949, S. 52ff.), und es érinnert
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abermals an den Rat, mit Pauschalurteilen iiber ,,die“ Reformpidagogik vor-
sichtig zu sein.

Was also bleibt — auBer dem Rat, zwischen unterschiedlichen, ja einander wi-
dersprechenden Reformansitzen zu differenzieren - als festzuhaltendes Ergeb-
nis dieses einfilhrenden Durchgangs? Es bleiben ,,unendliche Themen der Re-
form* (A. FLITNER 1992, S. 209ff.), also Themen fiir heute und morgen, die
pidagogisch aktuell bleiben (sollten), wo immer pidagogisches Leben sich regt.
FLITNER listet solche Themen in zwolf kurzen Thesen auf, die eine Bilanz der
Motive, Leitgedanken und Praktiken aus den piddagogischen Reformansitzen
des 20. Jahrhunderts zu ziehen suchen. Es seien hier nur die Uberschriften dieser
Themen genannt:

Kinder verstehen,

— Selbstindigkeit ermutigen,

— Ausdruck und Gestaltung ermoglichen,

- ,.ganzheitlich* lehren und lernen,

— Begabungen finden und férdern,

— Gemeinschaft iiber Konkurrenz setzen, Ausgrenzungen iiberwinden,
— Kinder hilfreich beurteilen,

— Vertiefung und ,,Einwurzelung®“ anbahnen,

— Konzentration und Stille iiben,

— Briicken zur ,,Wirklichkeit“ schlagen,

— an die groen Aufgaben offentlicher Verantwortung heranfiihren,
~ eine , Kultur® des Lebens und Arbeitens entwickeln.

Fiir jedes dieser Leitmotive lassen sich in dem ausgebreiteten Material der pad-
agogischen Reformen unseres Jahrhunderts Ideen und Modelle, Forderungen
und erfindungsreiche Praktiken finden. Sie harmonieren nicht immer miteinan-
der. Da sie sich in ihrer Gegensitzlichkeit sogar oft genug aneinander reiben,
kommen sie zu keinem Stillstand - es sei denn in der Erstarrung festgezurrter
Normierungen, gegen die iiber kurz oder lang der lebendige Umgang von Alt
und Jung, Erziehern, Kindern und Jugendlichen ,,neues“ Reformbegehren an-
melden wird, das oft genug auf alte, uneingeldste Ideen zuriickgreifen kann. Kri-
terium fiir das Offenhalten eines lebendigen pddagogischen Umgangs inmitten
aller Verfestigungen und Versteinerungen unserer perfektionistisch ,,verwalte-
ten Welt“ bleibt eine ,,dialogische” Grundeinstellung zum anderen (BUBER
1925) und die Bereitschaft, auch die immer wieder neuen Sachfragen, die sich
dabei stellen, nicht rechthaberisch und dogmatisch einseitig, sondern aus unter-
schiedlichen Perspektiven und vor allem auch von der jeweiligen Gegenseite
her zu sehen und zu erfahren.
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Die Entwicklung der Allgemeinen Pidagogik im 20. Jahrhundert 148t sich auf
verschiedene Weise beschreiben: als Netz philosophischer Konzepte (RiTzeL
1980), als historische Ubergangserscheinung auf dem Weg zur empirischen Er-
ziehungswissenschaft (LocHNER 1963) oder als Konglomerat von Theorien und
Denkformen, fiir die eine Praxis bestimmend ist (BENNER 1991). Diese Beschrei-
bungsmuster sind selbst historisch in dem Sinne, daf} sich fiir jeden Typus Vor-
génger finden lassen. Die Theoriendynamik der wissenschaftlichen Pddagogik
ist seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert relativ stabil, wenngleich die Bewe-
gung von Anfang an mit differenten Konzepten erfolgte (OELKERS 1989). Diese
GroBlage hat sich auch mit der Verstirkung der empirischen Forschung nach
1960 nicht wesentlich verdndert. Die philosophischen Konzepte blieben erhal-
ten, der radikale Wandel zur Erziehungswissenschaft erfolgte nicht, und die
Theorie/Praxis-Anspriiche wurden weiterhin vertreten. Insofern kénnte man
die Diskussion zwischen 1960 und 1990 iibergehen, weil sich an den Paradigmen
und ihrer langfristigen Bewegung nichts Wesentliches dnderte.

Blickt man aber nicht auf die philosophischen Konzepte und auch nicht auf
deren radikale Kritik, sondern untersucht die Objektbehauptungen, die Bezugs-
theorien und die Anspriiche des Systematischen oder des Alligemeingiiitigen,
dann stellt sich die Dynamik wesentlich anders dar. Man erkennt einen weitge-
henden und historisch einmaligen Bruch in den padagogischen Grundiiberzeu-
gungen, der mit der Preisgabe von Einheitsvorstellungen zu tun hat. Die Allge-
meine Pidagogik steht erstmalig in ihrer Geschichte vor der Frage, was sie
begriinden kann, wenn alle einheitlichen Fundamente der Begriindung preisge-
geben werden miissen (ZEITSCHRIFT FUR PADAGOGIK 1996; OELKERS 1997). Fiir
diese Erfahrung steht der Begriff ,,Postmoderne®, der am Ende der achtziger
Jahre dominant wird, aber lingst vorher die unterschwellige Theorieentwick-
lung bestimmt hat. Dadurch werden alle Versuche ad absurdum gefiihrt, ,Erzie-
hung* wie eine gesellschaftliche Superkausalitit zu betrachten, mit der sich eine
allgemeine Emanzipation herbeifithren lassen kann. ,,Von der Aufklirung zur
Postmoderne kénnte man diese Entwicklung bezeichnen, aber es wird zu zei-
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gen sein, daB damit nur eine eingeschrankte Wahrheit verbunden ist, die mit
dem Schock iiber den Zerfall bestimmter philosophischer Erwartungen zu tun
hat, welche aber einfach nur unhaltbar geworden sind. Sieht man die Entwick-
lung so, dann ist die Postmoderne nicht das letzte, das destruktive Wort fiir die
»Allgemeine Pidagogik®, sondern ein heilsamer LernprozeB, der ihren An-
spruch auf das richtige MaB bringt.

Diese These soll — auf dem Hintergrund ilterer und jlingerer Diskussionen
und Kontroversen iiber die ,,Allgemeine Padagogik“ entfalteten - in folgenden
fiinf Abschnitten entfaltet werden: (1) die Ausgangslage der ,.emanzipatori-
schen Padagogik“, die mit einer unbewiltigten Referenz auf die zeitgendssische
Wissenschaftstheorie zu tun hat; (2) das systemtheoretische Ende der Erzie-
hungsutopie; (3) die parallele Diskussion der antipddagogischen Kritik, die trotz
Abwehr in Skepsis endet; (4) der anschlieBende, sehr konsequente Einsatz post-
moderner Diskussionen, in deren Verlauf sich der systematische und der allge-
meingiiltige Anspruch der Pddagogik aufzultsen schien; (5) die Historisierun-
gen des Problems, an deren Ende eine Rehabilitierung der Aufklidrung stehen
konnte, sofern diese in einem neuen Licht wahrgenommen wiirde, also nicht als
,Dialektik“, sondern als Lernprozef.

1. Erziehung und Emanzipation

,,Emanzipation“ ist nicht das Schlagwort, wohl aber das Thema der historischen
Aufklirung gewesen, soweit sich diese mit pidagogischen Konzepten verbun-
den wuBte. Die Erziehung der Aufkldrung war utilitdr und wurde mit techni-
schen Wirkungserwartungen verbunden, die sich aus dem sensualistischen Theo-
rierahmen ergaben. Freiheit und Zwang schlossen aneinander nicht aus, aber
deren Verhiltnis blieb theoretisch prekir und dies um so mehr, je weniger das
sensualistische Grundmodell der Erziehungstheorie geteilt wurde (VoGeL 1990).
Freilich liegt hier aber auch nicht die zentrale Leistung der Aufkldrung, die im
Blick auf Personen immer nur antinomisch erscheinen kann. Wesentlich ist dem-
gegeniiber die sozialhistorische Konsequenz, also der Aufbau einer dffentlichen
Bildung, die das Thema der Emanzipation institutionell bearbeiten konnte,
ohne von der Befreiung jedes einzelnen Menschen oder Biirgers sprechen zu
miissen.

Rousseaus Antinomie von ,Mensch“ und ,Biirger“ wurde hier, in den
schulpddagogischen Diskussionen nach 1763!, denn auch kaum wahrgenommen,
sondern blieb lediglich im innerphilosophischen Diskurs relevant. Der deutsche
Idealismus konstruierte damit eine philosophische Version der Aufklidrung, die
bis heute Zuspruch findet, die aber gerade den bildungshistorischen Tatsachen
nicht standhilt. Der Ausgangspunkt ist hier nicht die heikle und widerspriichli-
che Emanzipation des Subjekts, sondern die Verteilung der Bildung. Wenn von
einem gesellschaftlichen Lernproze8 die Rede ist, dann in diesem Sinne. Schu-
len sind die Medien der 6ffentlichen Bildung und damit der Verteilung des Wis-
sens, die schon in den Schulplinen der éducation publique in Frankreich auf die

1 Das Datum erklirt sich mit dem Verbot der jesuitischen Colleges in Frankreich 1763, das eine
Welle von Publikationen zur éducation publique ausloste (vgl. OELkERs 1993 a, Einleitung).
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Dynamik des Wissens und die steigende Lernfihigkeit der Gesellschaft Riick-
sicht nahm. Anders wire es nicht méglich gewesen, die neuen Schulen der 6f-
fentlichen Bildung vom katechetischen Unterricht abzugrenzen. Das verlangte
ein neues Paradigma von ,,Wissen“, wie es sich nur aus der neuen Wissenschaft
ableiten lief3.

Von dieser Vorgeschichte ist im Diskurs der deutschen ,,systematischen Pid-
agogik®“ nach KANT wenig oder nichts zu spiiren. IThr Grundkonzept ist nicht
oder nicht zentral die dffentliche Bildung, sondern der erziehende Unterricht,
was wiederum pietistische Quellen hatte, die in der spezifisch deutschen Aufkli-
rung nicht verlorengingen, sondern im Hintergrund denkbestimmend blieben
(OSTERWALDER 1992; OELKERs 1992 a). In diesem Rahmen konzentrierte sich die
piddagogische Theorie auf das Grundverhiltnis von Individuum und Gesell-
schaft oder von ,,Mensch* und ,,Welt“, wobei die institutionellen Verhiltnisse
der Bildung immer als prekir angesehen wurden. Sie konnten der gesellschaft-
lichen und individuellen Emanzipation dienen oder ihr widersprechen, aber sie
erhielten keinen eigenen Wert. Der Unterricht sollte immer zugleich erziehen,
und ,,Erziehung® wurde aufgefaBt als Kraft der Befreiung oder der Unterdriik-
kung. Dal Erziehung weder ,,Kraft“ noch ,,Ursache“ sein kann, kommt in der
gesamten Diskussion nicht in den Blick, und die Kritik an den iiberzogenen
Wirkungserwartungen wird verdringt (so schon REHBERG 1792 und andere).

Die Emanzipationspiddagogik des 20. Jahrhunderts erneuerte diesen An-
spruch, freilich wesentlich politisch und nicht so sehr konzeptionell. Das politi-
sche Klima der spiten sechziger Jahre schuf fiir die Vorstellung der ,,befreien-
den Erziehung“ einen ungeahnten Resonanzraum, sorgte auch fiir eine
unvergleichliche Breitenwirkung, aber war zugleich auf die traditionellen Er-
ziehungserwartungen angewiesen, die sich gegeniiber einer neuen Generation
nur mit neuen politischen Wertungen verbinden lassen mufiten, ohne in ihrem
Kern verandert zu werden. Grundlegend war nach wie vor die Relation von
»Mensch“ und ,,Biirger”, nur daB8 die Idee des Biirgers ganz und gar mit empi-
rischen Erscheinungsformen gleichgesetzt wurde. So blieb dann nur eine radi-
kale Auflosung der Dialektik iibrig, die Rousseau gegen KANT ausspielte und
dessen genetische Theorie (Erziehung des Menschen als notwendige Stufe zum
Staatsbiirger) zugunsten einer strukturellen Emanzipationsbehauptung verin-
derte. Nunmehr konnte nicht mehr Freiheit gegen Zwang stehen — ein Verhilt-
nis, das sich tatsichlich nur genetisch, mit Stufen der Entwicklung, bearbeiten
148t —, sondern Freiheit wird zur alleinigen padagogischen Maxime, die sich
gegen eine historische Wirklichkeit stellen muf3, wenn sie diese verdndert se-
hen will.

Das Mittel der Verdnderung aber war wiederum die neue Erziehung. Wenig-
stens ist die Botschaft von der neuen Generation so verstanden worden, weil das
Theorieumfeld so angelegt war. Die klassische Idee — Erziehung als Befreiung
des Menschen und seiner Natur — wird in ein philosophisches Feld plaziert, das
sich vor allem dem deutschen Idealismus verpflichtet wuBte. Entsprechend
kommt es zu Neuauflagen des ,,erziechenden Unterrichts“, auch zu Bestrebun-
gen der Bildungsreform, die aber von den Emanzipationserwartungen dieses
Schliisselkonzepts ausgehen. Es geht nicht um die Verteilung des Wissens oder
um oOffentliche Bildung, sondern um das moralische Konzept der ,,Emanzipati-
on“, eine seltsame Mischung aus Gesellschaftsverdnderung und personlicher
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Befreiung, die sich einer universellen Erziechungsmoral verpflichtet wissen. ,,Er-
ziehung* selbst blieb, was sie war, ein Steuerungsinstrument dieser Moral, ohne
Reflexion darauf, daB sich gerade moralische Kommunikationen nicht padago-
gisch ,steuern® lassen.

Stark wurde die Emanzipationspddagogik vor allem durch ihre Bezugstheo-
rien und deren offentliche Priasenz. Der Rekurs auf die ,,Kritische Theorie*, im
wesentlichen auf die Wissenschaftstheorie von HABERMAS (1968), brachte zwei
scheinbar iiberzeugende Theoriegruppen ins Spiel, mit denen sich die klassische
Relation von Individuum und Gesellschaft modernisieren lieB: Psychoanalyse
und Marxismus. Diese waren freilich schon in den zwanziger Jahren die beiden
Eckpfeiler der seinerzeit eher schwachen ,kritischen Pédagogik“, etwa bei
BERNFELD (1925),der denn auch im Zuge der Emanzipationspadagogik neu ent-
deckt wurde. Die Entdeckung war zugleich eine Instrumentierung; Psychoana-
lyse und Marxismus wurden weniger als kritische Sonden der Analyse begriffen,
sondern als normative Theorien, die sich den pddagogischen Vorstellungen von
Befreiung durch Erziehung angleichen lieBen.

Damit hingt die Abblendung der eigentlichen Begriindungsschrift der ,,Kriti-
schen Theorie* zusammen. ADOrRNOS und HorkHEIMERS Botschaft, Aufkliarung
sei nur dialektisch moglich, konne weder Garant fiir Rationalitit noch fiir Be-
freiung sein, wurde nicht oder nur am Rande wahrgenommen, und auch das
Interesse an Psychoanalyse und Marxismus war wesentlich praktischer Natur.
Freups Kulturtheorie wurde ebensowenig rezipiert wie die Kritik MARX’ an den
Befreiungspadagogen seiner Zeit?. Die Entwicklungstheorie der Psychoanalyse,
schlieBlich, eigentlich eine einzige Erziehungskritik, lieB sich unter der Hand
positiv wenden, als beschreibe sie eine Emanzipationschance und als sei das
,Uber-Ich* keine strukturelle Gré8e der menschlichen Entwicklung.

Ein starker Faktor fiir diese emphatische Sichtweise der Befreiung, aus der
die pessimistischen Untertone der Kulturtheorie FReups und der ,,Dialektik
der Aufklarung” ausgeklammert wurden, war die Rezeption von NEILLS ,,Sum-
merhill, dem eigentlichen Bestseller der Emanzipationspiadagogik?. Freiheit ist
hier die grundlegende Maxime, und die Begriindung ist stark rousseauistisch,
ndmlich ausgehend von der guten Natur des Kindes und einmiindend in eine
Negation der gesellschaftlichen Autoritdten, vor denen die Kinder in Schutz
genommen werden miissen. Damit verkniipft ist eine starke Schulkritik, die an
reformpidagogische Positionen anschlieSt und sich nahtlos in antiinstitutionel-
le Haltungen der neuen Generation der spéten sechziger Jahre iiberfithren
lieB. NEeiLLs Reflexionsschema war weit wirksamer und viel paradigmatischer
fiir die ,,Emanzipationspadagogik® als etwa die differenzierten Begriindungen
der akademischen Piddagogik (MoLLENHAUER 1968). Ihre kritischen Spitzen
wurden mit dem Schema NEILLs zusammengefiihrt, ohne die Relativierungen
und Systematisierungen zu beachten (wie dies vor allem MOLLENHAUER [1972]
versucht hat).

2 Die Kiritik konstatiert einen Determinationszusammenhang zwischen Gesellschaft und Erzie-
hung, aus dem nur eine politische Befreiung herausfiihren konne. Erziehung ist so in jedem
Falle eine Funktion der Gesellschaft und keine unabhingige GroBe, auch nach der Revolution
nicht (vgl. zum Konzept OeLKERs 1991 b).

3 Bis 1991 sind 1.089.000 Exemplare verkauft worden (Mitteilung des Rowohlt-Verlages an den
Verfasser vom 31.10.1991).
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Die populdre Diskussion folgte NEILLY, also einer Verbindung von utopischem
Sozialismus mit einer positivierten Psychoanalyse, die sich vor allem dem Werk
WILHELM REIcHS verpflichtet wuBite (PLaczek 1989). Die Theorie war dann
ebenso einfach wie erfolgreich: Die Erziehung hat nur einen Zweck, nimlich die
Freiheit des Kindes zu unterstiitzen, die dann ,,gut“ ist, wenn man alle natiirli-
chen Bestrebungen fordert und keine hemmt. Das pidagogische Milieu kann
auch oder gerade dann auf dieses Ziel eingestellt werden, wenn die Gesellschaft
ihm entgegensteht. Summerhill, ein Landerziechungsheim mit radikalen Freihei-
ten, ist das praktische Beispiel dafiir, da dieses Konzept gelingen kann. Eine
Erziehung, die sich diesem Beispiel verpflichtet weiB, sorgt fiir Emanzipation.
Sie bildet Inseln, auf denen der ,,neue Mensch* heranwachsen kann.

Natiirlich war dieser Gedanke wiederum nicht neu; schon die friihsozialisti-
schen Erziehungsexperimente, die ihrerseits alternative Siedlungen voraussetz-
ten, hofften auf die Macht des revolutionidren Beispiels, das viele dhnliche Ver-
suche nach sich ziehen und so die Welt verdndern sollte. Dieses historische
BewuBtsein war 1968 nicht oder nur zur Legitimation der ,,Emanzipationspid-
agogik“ vorhanden, die in ungeahnt kurzer Zeit die allgemeine Erziehung-
stheorie, soweit sie gesellschaftlich relevant wurde, dominieren konnte. , Kriti-
sche Erziehung“ wurde zu einem akzeptierten Slogan innerhalb der jiingeren
Generation, das einen weitgehenden und schnellen BewuBtseinswandel signa-
lisierte.

Die akademische Pddagogik schien mit dem eigenen Generationswechsel die-
sen WandlungsprozeB3 weitgehend nachzuvollziehen, zumal damit ein starker
Ausbau der Disziplin und eine gesellschaftliche Aufwertung verbunden waren.
Das Paradigma der Bezugstheorien , kritischer Pddagogik“ pate zu gut zur ei-
genen Tradition, um nicht radikal und rasch angeeignet zu werden.t Die Not-
wendigkeit des Wandels schien gesellschaftspolitisch unabweisbar zu sein, und
es entstand eine neue ,,pddagogische Bewegung*“, die erstmals in der deutschen
Erziehungsgeschichte eine linkssozialistische Orientierung auf breite Basis
stellte.

Der Vorrang der ,,praktischen Befreiung” verhinderte freilich die Einsicht in
die Grenzen des eigenen Konzepts. ,,Erziechung” wurde wie eine vage, aber sug-
gestive Superkausalitit betrachtet, die sich, richtig gewendet, zur Emanzipation
von Individuum und Gesellschaft einsetzen lasse. Diese Vorstellung 16ste sich
von NEILLs Beispiel und achtete auch nicht auf die kritische NeiLL-Diskussion,
sondern folgte einer sehr traditionellen Grunderwartung, da ndmlich die Er-
ziehung des Menschen rein fiir sich moglich sei und daB sie gut enden wiirde,
wenn man sie von den gesellschaftlichen Zwingen freihalte.

4 NEeiLL wurde ohne Kontext gelesen, und aus einem umfangreichen Werk wurde ausschlieBlich
das Taschenbuch ,,Summerhill“ wahrgenommen. Auffillig ist, daB auch nach der groBen Wir-
kung eine Aufarbeitung der historischen Ausgangspositionen und der Entwicklung des Werkes
fast nicht unternommen wurde (unter den Ausnahmen sei besonders auf SAFFANGE [1985] hin-
gewiesen, die beste historische Aufarbeitung, die vorliegt).

5 Das Konzept der Emanzipationspiidagogik ist selbstreferent; es erklirt nicht nur die ,neue
Erziehung“, sondern erzieht selbst.

6 Die Verdnderung betraf nicht nur die Reflexionsmuster der ,,allgemeinen Pidagogik*,sondern
auch die Wirkungserwartungen, die besonders iiber die amerikanische Curriculumdiskussion
der sechziger Jahre (von der Lernzielorientierung bis zu den social studies) gesteigert wurden.
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Die Dialektik der Aufklirung war da weiter,indem sie die strukturellen Gren-
zen der Moderne reflektierte, darin allerdings keineswegs neu, sondern einer
bestimmten Grundstromung der Philosophie des 20. Jahrhunderts folgend.’
Aber die Nichtiiberwindbarkeit des Mythos durch Aufklirung hitte die padago-
gischen Mythen in ein neues Licht riicken kdnnen, wiren sie erkannt worden,
also hitte Apornos und HORKHEIMERS Analyse eine vergleichbare Resonanz
gehabt wie die hochsuggestive Selbstbeschreibung des Griinders von ,,Summer-
hill“. NeiLL verstarkte einen klassischen padagogischen Mythos, aber dieser
wurde nicht als solcher erkannt, sondern wie eine verheiBungsvolle Wirklichkeit
betrachtet, mit der sich die Grundutopie der Pddagogik endlich bestétigen lasse.
Diese starke Kontinuititslinie in den Hintergrunderwartungen mufte nicht be-
wuflt agiert werden, um eine starke Wirksamkeit zu entfalten. Sie ist Teil der
piddagogischen Semantik und liegt so stindig nahe.

Versuche, das Thema zu beenden und als Finale von Emanzipation und Bil-
dungsreform eine ,,negative Piddagogik“ zu bestimmen (GruscHkA 1988), sto-
Ben an enge Grenzen, gerade weil diese Tradition so wirkméchtig ist. ADORNOS
»Negative Dialektik“ wiirde eine fremde Denkform in die Pddagogik hereinho-
len, die mit deren notorischer Positivitit nicht vereinbar ist. Das bedeutet zu-
gleich, da88 sich Emanzipation nur als Programm auf Dauer stellen, aber nicht
wirklich realisieren 1d6t. Die positive Spitze der Erziehungstheorie muf; besetzt
werden, doch ihr folgt keine genau passende, nicht einmal eine mit ihr konzep-
tionell verbundene Praxis. Die Nichtpassung von Theorie und Praxis ist eines der
Resultate der Emanzipationspddagogik — allerdings ein ungewolltes —, das ganz
andere Bestrebungen verstérkt hat. '

Die Erziehungsutopie hat sich immer erfolgreich gegen Kritik wehren kon-
nen, solange die politische Schematisierung stimmte. Warnungen vor der Pid-
agogisierung der Gesellschaft lagen ldngst vor, als die Emanzipationspadagogik
ihre Diskurschance erhielt (ScHELskY 1957; Ko 1963), aber sie konnten als
,konservativ* abgetan und muBten nicht wirklich beachtet werden. Ahnlich lie
sich in den zwanziger Jahren die theologische Warnung vor den inhidrenten An-
spriichen der Pddagogik bearbeiten: als radikaler Existentialismus, der dem pad-
agogischen Humanismus entgegengesetzt sei und darum als ,,erziehungsfeind-
lich“ bekdmpft werden miisse.?

Diese Wahrnehmungsmuster waren auch im Spiel, als sich die ehemals ,,gei-
steswissenschaftliche Pddagogik“ auf die Kritische Theorie einstellte. Sie iiber-
nimmt deren Moralanspruch und liest Emanzipation weniger als einen soziolo-
gischen ProzeB denn als einen Erziehungsauftrag. Was ,,Gesellschaftstheorie
genannt und wie eine Modernisierung der Padagogik verstanden wurde, lie3
sich mit der Erziehungsutopie und der ihr angeschlossenen unbedingten Moral
gut verbinden, ohne daf} sich die ,,Dialektik* des gesellschaftlichen Prozesses als

7 Diese Stromung geht von NIETZSCHE aus, aber findet sich auch in der katholischen Kulturkritik
oder in konservativen Sozialtheorien.

8 Die Auseinandersetzung mit der dialektischen Theologie (OELKERs 1Y87) ist nur ein Beispiel
fiir die Wiederholung der wesentlichen Debatten, die auf ein stabiles Reflexionsfeld schlieBen
14Bt. Andere Beispiele sind die Diskussion um die Wertfreiheit der Erziehungswissenschaft, an
die der ,,Positivismusstreit* anschloB, oder die frithe Antipadagogik, deren Kritik des Erzie-
hungsbegriffs sich beinahe wortlich wiederholte, wenngleich mit anderen, ndmlich psychologi-
schen Konzepten.
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storend erweisen sollte. Die Bezugstheorie, also die Marxsche Geschichtsphilo-
sophie, enthielt selbst das Emanzipationsschema, das freilich wenig mehr war als
eine Wiederauflage der friihsozialistischen Erlésungsvisionen. Autoren wie
ERNST BLocH und auf seine Art auch WALTER BENJAMIN haben diese manichii-
sche Voraussetzung der gesamten linken Gesellschaftsutopie auch nicht ver-
hehlt, sondern deutlich unterstrichen.

»,Gesellschaftstheorie®, das Schliisselwort fiir die Wendung zur Kritischen
Theorie, war Moralkritik; insofern gab es eine starke Affinitidt zum padagogi-
schen Denken, aber eine wirkliche Theorie der komplexen, widerspriichlichen
und in der Richtung uneinheitlichen postindustriellen Wirklichkeit ist nicht
entstanden. HABERMAS hat in seiner Theorie des kommunikativen Handelns
(1981) die Kantische Ethik reformuliert, ohne deren Letztbegriindungsproble-
me zu wiederholen’, aber eine Gesellschaftstheorie muB8 mehr und anderes sein.
Sie iibersteigt die Reichweite und den Erwartungshorizont von Handlungs-
theorien, die aber gerade wegen ihrer Beschrinktheit auf personale Interaktio-
nen und deren ethische Reflexion padagogisch attraktiv erscheinen. Die Kriti-
sche Theorie geht aus vom Verhiltnis zwischen ,,Individuum* und ,Gesell-
schaft“, aber sie kann dann auch nur diese Beziehung und diese auch nur
moralisch beschreiben. Hapermas® Ethik spielt auf das Handlungsproblem in
,uniibersichtlich gewordenen Gesellschaften an (HABERMAS 1985), aber lie-
fert keine zureichende, sondern nur eine schematisierende Analyse ebendieser
Verhiltnisse, die iiber die Differenz von ,,System*“ und ,,Lebenswelt“ nicht hin-
auskommt.

Nach der Kritischen Theorie stand die Pddagogik also ohne verldBliche
Optik da, die sowohl den Erziehungsanspruch als auch die Emanzipationser-
wartungen bestitigen wiirde. Die Geschichtsphilosophie wurde von HABERMAS
selbst auBer Kraft gesetzt, und zwar ausdriicklich gegen Aporno und Hork-
HEIMER, und die kommunikative Ethik konnte wenig mehr tun, als das Prinzip
offentlicher Diskurse noch einmal zu begriinden, ohne der pidagogischen
Reflexion jene Sicherheiten zu liefern, die doch die Suche nach ,,Gesellschafts-
theorie“ eigentlich hitte ergeben sollen. Aber HaBerMAs ist Aufklérer; er
weifl um die Fallibilitdt jeder Sicherheit im unendlichen LernprozeB der Mo-
derne. Die analytische Philosophie tat ein tibriges, sie erzwang von den Theori-
en ein erhohtes Explikationsniveau (HaBErMAS 1985, S. 224£), das deren Uber-
setzung in einfache Handlungsschemata verbot. Genau darum l6ste sich die
Utopie von der Gesellschaftstheorie und wurde, was sie immer war, nimlich
Poesie. 10

HagermaAs’ Verteidigung der Kritischen Theorie gegen die Postmoderne ist
die Verteidigung der Ethik gegen dsthetischen Relativismus. Das friihe Pro-
gramm, eine Erkenntnistheorie als ,,Gesellschaftstheorie” vorzulegen (HABER-
MAs 1965), ist dagegen nie eingelost worden. Jede Ethik, die sich auf Moral

Y Versuche, den transzendentalen Anspruch der Ethik KANTS zu erneuern, sind in der Allgemei-
nen Pddagogik kaum wahrgenommen worden. Die groBe Aufmerksamkeit fiir HABERMAS’
kommunikative Ethik hat keine Entsprechung etwa fiir KArL-O110 APELS ,,Diskursethik“ nach
sich gezogen (ApEL 1988), obwohl oder vielleicht weil sich hier weit stirkere Argumente gegen
die individualistische Postmoderne finden lassen.

10 Die Kraft der Utopie ist darum nicht zu erschopfen oder in postmodernen Zynismus zu iiber-
setzen (HABERMAS 1985, S. 1441f.).
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bezieht!!, muf schematisieren und mit bindren Codes arbeiten. Paradoxien,
Mehrfachbeziehungen, Vor- und Riickldufe sozialer Prozesse, streuende Wir-
kungen von Entscheidungen, zuféllige Ereignisse mit starken, aber ungewoll-
ten Folgen, die Transits der Moral selbst oder ihre innere Uniibersichtlichkeit
und nicht zuletzt die postmoderne Subjektivitit, die sich unter diesen Bedin-
gungen herausbildet, obwoh! Moral und Erziehung etwas anderes verlangen,
lassen sich damit nicht erfassen. Die Theorie hat keinen Platz fiir das Absurde
und das Tragische der modernen Gesellschaft, sie ist darum Ethik, aber auch
nur das.

JAN MasscHELEIN (1991) hat gezeigt, da3 HaBerMas® Ethik in der Padagogik
schief und allein auf Anwendung bezogen rezipiert worden ist. Das Potential
einer Diskursethik ist tatsdchlich nicht mit Hinweisen auf die Moralisierung von
Erziehung zu erschopfen. Der Fehler liegt in der Gleichsetzung von Kommuni-
kation mit pddagogischer Kommunikation, worunter in aller Regel ,,Dialoge*
zwischen Personen im padagogischen Bezug verstanden wurden, wihrend Ha-
BERMAS’ Theorie im Ansatz auf die diskursive Offentlichkeit zielt, die ihre mora-
lischen Sitze und deren Geltung argumentativ zu kontrollieren versteht, ohne
darin durch padagogische Vorbehalte beschriinkt zu sein. Mit dieser Offnung
wire fiir die P4ddagogik ein Traditionsbruch verbunden gewesen, die Aufgabe
des Ideals der ,,Wohnstubenerziehung“ oder der moralisch engen Riume, die
sich durch eine vorgegebene, einheitliche Moral kontrollieren lassen (OELKERS
1993 b). Dieser Traditionsbruch ist nicht erfolgt, obwohl er auch von der ande-
ren, der Seite der Systemtheorie nahegelegt wurde.

2. Auskiihlung durch Systemtheorie

Seit EMiLE DurkHEIM und GEORG SIMMEL operiert die soziologische Theorie mit
Differenzannahmen, die die ,,Dialektik“ von Individuum und Gesellschaft und
die Einheit des Sozialen ersetzen sollen. Die klassische Vorstellung der gesell-
schaftlichen Einheit ist die des sozialen Organismus, wie sie, unter Verwendung
naturrechtlicher Denkfiguren, vor allem die politische Romantik entwickelt hat.
Das ,,Ganze* der Gesellschaft oder ihr ,,System* regiert die Teile, die dazu in
funktionaler Abhingigkeit stehen, wie die einzelnen Organe zum Gesamtkor-
per. Differenztheorien beschreiben dagegen lediglich die Interaktionen von so-
zialen Kreisen (SIMMEL) oder die uneinheitlichen Folgen von Arbeitsteilung
(DurkHEIM), die das Ideal der gesellschaftlichen ,,Einheit“ ad absurdum fiihren.
Ihre Theorie wird zum Mythos der sozialen Gemeinschaft, der nicht zufillig in
der Pidagogik des 20. Jahrhunderts besondere Resonanz erzielt hat.

Noch die Emanzipationspddagogik der sechziger Jahre hat keinen Sinn fiir
soziale Differenzen, die zugunsten einer einheitlichen und harmonischen Ge-
sellschaftsform aufgehoben werden sollen. Eine Erziehung sollte fiir alle gleich

11 Ein strikter Bezug ist nicht zwingend; analytische Beschreibungen ethischer Sitze sind nicht
zugleich Begriindungen der richtigen Moral. Man kann stérkere und lockere Verhiltnisse zwi-
schen Ethik und Moral (damit auch zwischen Ethik und Erziehung) unterscheiden, wie sich vor
allem am Problem des Paternalismus oder der piddagogischen Stellvertretung zeigen lieBe
(OELKERs 1992b).
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gelten, die letzthin richtige, mit der sich die gesellschaftliche Ungleichheit be-
seitigen lasse. Diese spéte Reaktion hat mit den frithen Prigungen der pidago-
gischen Theorie zu tun, die seit ihren pietistischen Anfingen immer nur das
Verhiiltnis von Person und Welt im ProzeB der Erziehung beschrieben, in die-
sen Beschreibungen aber stindig idealisierr hat. Die Anthropologie des
18. Jahrhunderts sorgte fiir die Kodifizierung dieses Denkrahmens, indem die
Natur des Menschen mit bestimmten, wiederum idealen Eigenschaften verse-
hen wurde, die sich als ,,Anlagen* wiirden entwickeln lassen, sofern nur die
Erziehung den Raum des Aufwachsens kontrollieren konnte. Alle groBe Uto-
pien der Erziehung, von der pietistischen Gemeinde iiber Rousseaus Land-
schaftsgarten bis zu PEsTALOZzIs pddagogischem Dorf und FroBELS , Kinder-
garten“, sind so angelegt, und ihnen folgte die pidagogische Reflexion auch da,
wo sie sich mit Hilfe von Gesellschafts- oder Wissenschaftstheorien neu zu
konstellieren versuchte. Aber die Tradition der Erwartungen und somit der le-
gitimen Absichten lag tiefer, als es die Modernisierungsversuche vor allem
nach 1960 ahnen lieBen.

»Systemtheorie* ist dieser Tradition nicht etwa fremd, sondern die Piddagogik
hat durchaus Erfahrung im Umgang mit der organistischen wie mit der funktio-
nalen Variante von ,,System*. Fiir die erste Variante steht das Konzept der sozia-
len Gemeinschaft, das vor allem die politischen Optionen der deutschen Re-
formpéidagogik geprégt hat (OeLKERs 1996), fiir die zweite Variante steht etwa
Kriecks Erziehungsphilosophie von 1922, aber auch LocHNERs ,Deskriptive
Piadagogik™ (1927), die der formalen Soziologie VIERKANDTS verpflichtet war. In
beiden Entwiirfen geht es um die Uberwindung einer rein personenbezogenen
Erziehungstheorie, die HERMAN NoHLs ,,pidagogischer Bezug“ noch einmal
stark gemacht hatte. Beide Entwiirfe sind von der meinungsbildenden Pidago-
gik jeweils abgewehrt worden, wobei im Falle Kriecks die ,,volkische Erzie-
hungsgemeinschaft, welche politische Beachtung fand, das Basistheorem der
funktionalen Erziehung iiberlagerte und verdeckte (vgl. OELKERS/TENORTH
1987, Einleitung).

Auf dieser Linie erschien auch die neuere Systemtheorie ,,funktionalistisch*
in negativer Bedeutung zu sein, nimlich dem piddagogischen Problem fern-
stethend und den Erwartungen personaler Beziehungen widersprechend.
»Erziehung®“ war nach wie vor auf Nahe und nicht auf Differenz eingestellt,
entsprechend der konsensbildenden Alltagserfahrung. LuUHMANNs und
ScHORRs ,,Reflexionsprobleme im Erziehungssystem* (1979) wurde daher zu-
ndchst nicht als produktive Irritation begriffen, sondern auf die Linie des
Gegensatzes ,, Theorie der Gesellschaft“ oder ,Sozialtechnologie“ (HABER-
MAaS/LUHMANN 1971) abgewehrt.!? Dabei formulierten LUBMANN und SCHORR
am Ende der siebziger Jahre jene Probleme, die die moralische Reflexion der
Erziehung weder beachtet hatte noch beachten konnte, nimlich das Verhiltnis
von Kontingenz und Autonomie in sozialen Systemen, die Technologiedefizite
einer auf Technologie und Moral gleichermaBen verwiesenen Reflexionsform
sowie die Folgen der sozialen Differenzierung fiir die pddagogischen Organisa-
tionen, die moralisch Selektionen vermeiden wollen und es gesellschaftlich
nicht konnen.

12 Nachweise in: OELKERS/TENORTH (1987), Einleitung; LUHMANN/ScHORR (1988), Nachwort.
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Alle drei Problemkreise schlossen an Einsichten der ,geisteswissenschaftli-
chen Pddagogik“ an,von der sich die Hauptstrémungen!? der Erziehungswissen-
schaft gerade verabschiedet hatten. Dieser Bezug sowie die technische Sprache
des Textes sorgten fiir Provokationen, deren Reaktionen aber doch nur demon-
strierten, wie klug die Strategie angelegt war. Tatsichlich konnte kaum bestrit-
ten werden, daf3 Erziehungssysteme weitgehend autonome Organisationsfor-
men mit hoher Selbstreferenz sind, daf3 die paddagogische Reflexion sich mit
methodischen Erwartungen stark zu machen versucht hat, denen die tatséchli-
che Erziehungstechnologie aber gerade fehlte, und daB schlieBlich soziale Syste-
me selektiv angelegt sind und nur die klassische Einheitserwartung dem wider-
sprechen kann. Aber die padagogische Reflexion ist paradox,sie bezieht sich auf
Autonomie und bestreitet sie, sie unterstellt technologische Wirkungen und po-
lemisiert dagegen, sie profitiert von sozialen Differenzen und fordert einheitli-
che Verhiltnisse.

Die Prognose iiber die Wirkung ihrer Provokation war selbst eine Provokati-
on. Unter dem ironischen Stichwort ,,Neunzehnhundertneunundsiebzig* schrei-
ben LUHMANN/SCHORR: ,,Vergleicht man ... die Situation um 1800 mit der heuti-
gen, so ist ganz offensichtlich, daB die (stellenplanméBige) Expansion des Esta-
blishments mit der Bereitschaft, Reflexionsthemen aufzugreifen, negativ korre-
liert“ (LUHMANN/SCHORR 1979, S. 358). Gemeint ist die Bereitschaft der Pddago-
gik, sich auf die Systemtheorie einzulassen. Die Prognose war falsch, wenngleich
die Irritation immer noch nicht verschwunden ist. Aber inzwischen gibt es eine
breite und zunehmend produktive Rezeption der Systemtheorie LUHMANNS,
weil im Unterschied zu 1979 nicht nur ein Generationswechsel stattgefunden,
sondern sich zugleich auch das Umfeld verdndert hat. Am Ende der siebziger
Jahre gab es keine Moglichkeit, die Konzepte der Systemtheorie mit anderen
Theoremen oder Theorierastern zu verbinden, um so einen Resonanzraum her-
zustellen. Inzwischen sind mindestens drei andere Diskussionsfelder prisent,
der Poststrukturalismus mit seinen dsthetischen Konnotationen (und Traditio-
nen),der biologische und psychologische Konstruktivismus sowie schlieBlich der
Neopragmatismus in der angelsidchsischen Philosophie, den vor allem Rorry ef-
fektvoll vertreten und mit dem klassischen Problem des Relativismus verbun-
den hat (HeytinG 1992).

Die Weiterentwicklung der Systemtheorie LuHMANNS (1984) ist vor allem
dem Theorem der ,,Autopoiesis“ gefolgt, das HUMBERTO MATURANA aus der Bio-
logie entwickelt hat. Grundlegend ist hier die Vorstellung operativer Geschlos-
senheit von lernenden Systemen, die sich immer zugleich auf sich selbst und auf
ihre Umwelt beziehen miissen, ,,sich selbst aber nur abgegrenzt von der Um-

13 Ich unterscheide, mit BENNER (1991), drei groBe Richtungen, die hermeneutisch-pragmatische,
die empirische und die Emanzipationspddagogik. Ende der siebziger Jahre schienen nur die
zweite und die dritte noch eine Zukunft zu haben. Kurz danach setzte dann, vermittelt vor allem
iiber die verstehende Soziologie und die Verfahren der ,,qualitativen* Sozialforschungen, eine
Riickbesinnung auf die Hermeneutik ein, die aber nicht gleichbedeutend war mit einer dezi-
dierten Riickwendung auf inhaltliche Positionen der geisteswissenschaftlichen Piddagogik, aus-
genommen HerMaN Nonws Theorie des ,,pddagogischen Bezuges® und FLitNers ,, reflexion en-
gagée“. Die Gesellschaftskonzeptionen (etwa die formale Soziologie von THEODOR Litt), die
Psychologie (SPRANGERS ,,Lebensformen*) und die politischen Optionen (etwa der ,,staatsbiir-
gerlichen Erziehung) wurden dagegen nicht revitalisiert.
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welt und mit Hilfe ihrer eigenen Lerngeschichte definieren kénnen. Das Kind
wire so sein eigenes Lernmedium (LunMANN 1991), nicht aber das Objekt von
Erziehung, versteht man darunter externe Einwirkungen, mit denen die innere
Welt des Kindes allererst aufgebaut werden soll. Diese These paBt scheinbar zur
traditionellen Kindorientierung der Pddagogik, aber bringt doch ganz andere
und neue Denkmittel in Anschlag, die ein sentimentales Verstindnis des Kindes
ausschlieBen. Dabei spielen vor allem drei Uberlegungen eine Rolle: (a) die
Preisgabe naiver Vorstellungen von ,Erziehungswirklichkeit®, (b) der Aus-
tausch von Grundrelationen der pddagogischen Theorie sowie (c) die Auskiih-
lung des moralischen Engagements.

(a) Der ,,Ausgang von der Erziehungswirklichkeit* ist seit PEstaLozzis Op-
position gegen Rousseau™ ein padagogisches Bekenntnis gewesen, mit dem
Realitétssinn gesichert werden sollte, ohne auf der anderen Seite den padagogi-
schen Idealismus preiszugeben. Er sollte sich auf ,, Wirklichkeit* einlassen, aber
durch sie nicht korrigiert werden, als konnte man moralisches Engagement nur
positiv,gemaB der Gesinnung, auf Erfahrung einstellen. Dabei ist wenig bedacht
worden, wie problematisch die Vorstellung der ,,Erziechungswirklichkeit* selbst
gewesen ist, die so gut wie nie analysiert wurde. Sie war einfach gleichbedeutend
mit der gegebenen Praxis, auf die sich handelnde Pidagogen einzulassen hatten.
Aber ,,Wirklichkeit“ ist different: Soziale Systeme unterscheiden sich von mora-
lischen Reflexionen, die sich nicht einfach als ,,Theorie®“ darstellen und auf
»Praxis“ beziehen lassen, wie die Pddagogik immer angenommen hat. Reflexio-
nen iber Erziehung sind Kommunikationen und haben nur als solche Realitit
(LunMaNN/ScHorr 1979, S. 357). Handlungen in sozialen Systemen sind nicht
durch Theorien gesichert, sondern werden vorgéngig oder nachtriiglich damit in
Verbindung gebracht. Die ,,Erziehungswirklichkeit* ist daher nicht in der Verfii-
gung von padagogischen Theorien, denen die operative Technologie fehit, Ver-
halten zielbezogen zu steuern. Sie sind Reflexionen und darum eine andere
,Realitiat*.

(b) Die theoretischen Grundlagen der klassischen Piddagogik bestehen aus
bindren Oppositionen, was allein verrit, wie stark moralische Codes die Erzie-
hungsreflexion bestimmt haben. Die Systemtheorie bietet im wesentlichen drei
Veridnderungen der Erziehungstheorie an, die Kalkulation von Zeit, die Hinnah-
me von Unbestimmtheit bei iibergroBen Verhiltnissen sowie schlieBlich das
Abriicken von der traditionellen Anthropologie, die mit konstanten Eigenschaf-
ten des Menschen rechnete. Der erste Schritt ist der wichtigste, die Verzeitli-
chung der Erziehung, die davon absieht, Prozesse mit Zielen zu verbinden und
Ziele als teleologische Richtungsweiser der Prozesse zu betrachten. Strukturen,
soziale wie psychische, sind Ergebnisse vergangener Erfahrungen, die durch
kiinftige Lernprozesse unter kontingenten Voraussetzungen jederzeit verindert
werden konnen. ,,Sozialitdt* ist daher nie gesicherter Bestand oder gar unbefri-
stete Einheit, sondern stédndiger und oft chaotischer Wandel, den Ereignisse aus-
16sen, die fast nie vorhersehbar sind. Darum ist jedes Handeln, zumal das der

14 Die Fiktion der richtigen Erziehung, also der Emile, sollte durch einen anderen Erziehungsro-
man, ndmlich ,,Lienhard und Gertrud*, korrigiert werden. Auch hier wurde Wirklichkeit simu-
liert, so jedoch, da8 die soziale Utopie verhaltensbestimmend werden konnte. ,,Erzichungs-
wirklichkeit* ist seitdem das Objekt der padagogischen Verbesserung und ihr Ziel.
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Erziehung, mit riskanten Optionen verbunden, die die Autonomie der Zukunft
nicht wirklich in Frage stellen.

Das Theorem der Unbestimmtheit oder der Kontingenz ist die Folge der radi-
kalen Verzeitlichung, aber zugleich auch ein Effekt der Theorie, die sich stark
von der Beschrinktheit des Lernens angesichts komplexer Verhiltnisse leiten
148t. ,Reduktion von Komplexitit“ ist geradezu das Markenzeichen der frithen
Entwiirfe von LUHMANN gewesen, und die Weiterentwicklungen der Sy-
stemtheorie tragen diesem Gedanken insofern Rechnung, als immer noch das
lernende System mit einer Umwelt konfrontiert wird, die es nie total und fast
immer nur in kleinen Ausschnitten erfahren kann. Das klassische Schema von
Mensch und Welt oder die Grundlage der (neuhumanistischen) Bildungstheorie
hat die ErschlieBung der Welt nie begrenzen konnen, einfach weil ,,Bildung*
immer nur als Steigerung aller Kapazititen begriffen wurde, ohne Sinn fiir die
Verluste!s, aber vor allem ohne theoretisches Gefiihl fiir die GroBenverhiltnisse.
,Lernen“ ist immer Spezifikation, die sich nur durch starke und eigentlich un-
wahrscheinliche Selektionen erreichen 148t, die kein lernendes Individuum je
selbst schaffen konnte.

(c) Die am stirksten von der Pddagogik wahrgenommene Provokation, nim-
lich die Kritik der Anthropologie's, ist nur die Konsequenz dieses Theoriede-
signs, das, wie ausdriicklich behauptet wird, die typisch padagogische Reflexion
nicht ablosen soll und sie doch zugleich hochgradig gefihrdet (LUHMANN/
ScHorr 1988, S. 375£.). Die klassische Vorstellung von ,,Erziehung ist gebunden
an Eigenschaften, die Novizen vermittelt werden sollen; das Konzept setzt vor-
aus, daf3 zielgerechte Einwirkungen moglich sind, die den anthropologischen
Konzepten entsprechen und insofern legitim sind. Die Negation wird radikal
negiert, aber zugleich kann ,,Erziehung® nur als zeitlicher Proze3 erscheinen
und sich dann aber auch nur mit Kontingenzannahmen beschreiben lassen. Die
klassische Erziehungsreflexion wiirde sich angesichts dieser Wirklichkeit immer
nur blamieren kénnen und hat sich daher auskiihlen miissen.

Der Verdacht einer historischen Blamage ist nach 1979 auch in einer neuarti-
gen Krisensemantik an verschiedenen Stellen geduBlert worden!” und hat das
ohnehin schwache SelbstbewuBtsein der ,,Erziehungsreflexion* nachhaltig ver-
unsichert. Erst zu Beginn der neunziger Jahre, im AnschluB an eine empirische
Selbsterforschung der Disziplin'é,sind andere Akzente gesetzt worden, die LuH-

15 Der romantische Verlust ist nie wirklich in Rechnung gestellt worden, einfach weil Kindheit
nicht elegisch betrachtet werden sollte. Schon bei Rousseau ist die Anthropologie der Entwick-
lung ausschlaggebend, die nicht bei bestimmten Phasen stehenbleiben und erst recht nicht das
einmal erreichte Niveau zuriickbilden darf.

16 Aus der Einheit der menschlichen Natur wird auf die Einheit der Erziehung geschlossen, wobei
das Bild der Natur die normative Grundlage der Piadagogik abgibt. Das gilt auch dann, wenn
unter dem Eindruck der Differenzen in der philosophischen Anthropologie des 20. Jahrhun-
derts verschiedene ,,Menschenbilder* unterschieden werden. Am konsequentesten haben dies
NasH u.a. (1965) in ihren Beschreibungen der vielen Bilder des educational man dargelegt, mit
allen Folgen eines unaufgelosten Pluralismus.

17 Von BirTNER (1982) oder WUNsCHE (1985) oder THIEMANN (1985), begleitet von der Vermutung
einer neuen Generation, daB ,,am Ende auch die Pddagogik postmodern“ geworden sei und
sich im Kern ihres moralischen Anspruchs aufgelost habe (BAACKE u.a. 1984).

18 ZEITSCHRIFT FUR PADAGOGIK, Heft 1 (1990); zusammenfassend auch RoeDER (1990); kommentie-
rend TENORTH (1992).
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MANN und ScHORR in zweierlei Hinsichten bestitigen: Die 6ffentliche Funktion
von Erziehungsreflexionen ist unverzichtbar, auch insofern, als die 6ffentliche
Verwendung von pddagogischen Wissensformen sich durch die Krisenstimmung
der Theoretiker nicht beeindrucken 148t; und die Form der Pidagogik ist nicht
beliebig (WINKLER 1992; TeENorRTH 1992; siche auch OELKERs 1991a; OEL-
KERS/TENORTH 1993). Sie kann nicht einfach negiert werden und verhiilt sich in
verschiedenen Kontexten vergleichbar. Das hiingt mit dem gesellschaftlichen
Erfolg der Pddagogik zusammen, die in einer Bildungsgesellschaft das Privileg
hat, trotz unaufhoérlicher Kritik oder auch Geringschitzung Konzepte des Ler-
nens zu definieren. Das geschieht mit geringer Theorieschirfe, starken Reduk-
tionen, mit moralischen Codierungen, eben so, daB die Erziehungsreflexion
selbst erzieht. Auch Strategien der entschiedenen Verwerfung von ,,Pidagogik“
haben nicht dazu gefiihrt, diese Selbstreferenz aufzuldsen. Insofern folgte noch
die Antipadagogik der paradoxen Struktur padagogischer Reflexionen, nur dal
eben der Begriff ,,Erziehung® negativ besetzt wurde.

3. Antipidagogik als Provokation

Den Verdacht, ,,Erziehung” store die Autonomie des Subjekts oder arbeite ihr
systematisch entgegen, hat zuerst wohl Max STIRNER geduBert (LAskA 1991).1Y
Die Diskussion nach 1975 hat die Grundthese nur wiederholt, wonach der ein-
zelne sein Eigentum sei, das von Dritten, etwa von Erziehern, nicht angetastet
werden diirfe, soll nicht Schaden entstehen. Neu ist die Breite der Diskussion
und die Bereitschaft, die These zu libernehmen. Dabei spielten drei Faktoren
zusammen: erstens die Rezeption populirer Seelenlehren, die an bestimmte
Konzepte des 19. Jahrhunderts anschlossen? und wie diese gegen die empirische
Psychologie gerichtet sind, zweitens eine starke, soziologisch geprigte Determi-
nationsannahme iiber die Wirklichkeit von ,,Erziehung®, die sich auch historisch
legitimierte, und drittens eine Theorie von Freiheit, die sich ausschlieBlich auf
das erlebende und wahrnehmende Selbst bezog.

Die ,,Seele” des Kindes war schon in der Reformpéddagogik die Basisannah-
me der Erziehungskritik, mit der die padagogischen Institutionen unter Ankla-
ge gestellt werden konnten. Das Kind erschien als unantastbarer Mikrokosmos,
der die Anlagen seiner Entwicklung nur in sich selbst tragen kann. ,,Erziehung*
ist nur noch zuldssig, wenn sie der seelischen Entwicklung nachfolgt und dabei
ausschlieBlich unterstiitzend verfiahrt. Umgekehrt sind alle Schiden duBeren
Einwirkungen anzulasten, zumal dann, wenn sie Zwang ausiiben und die Frei-
heit des ,,Selbst* beschrianken. Historisch entsteht auf dieser Linie der General-
verdacht, die gesamte moderne Erziehungstheorie sei als ,,Schwarze Pidago-

19 Ich danke BERND Laska fiir die Ubersendung seiner Arbeiten. Der Bezug der ,, Antipidagogik“
auf STIRNER ist evident, zugleich ist die heutige Antipddagogik weit entfernt, diesen Bezug auch
nur zu sehen. Das hingt vor allem mit dem anderen Theorierahmen zusammen, der eine Tradi-
tion fortsetzt, ohne sie zu beachten.

20 Das gilt vor allem fiir HErMANN Lo1zes Theorie des ,Mikrokosmos“ und fiir CARL GusTav
CArus’ Lehre der menschlichen ,Seele“. Beide Konzepte wurden von der empirischen Psycho-
logie bekampft, aber praktisch nicht wirklich iiberwunden, zumal nicht in der psychologischen
Semantik der Erziehungskritik, die immer auf die ,,Seele des Kindes Bezug nahm.
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gik“ (RutscHky 1977) zu verstehen, die immer nur versucht habe, Kinder an
gesellschaftliche Verhiltnisse anzupassen, ohne, zumal in der Wahl der Mittel,
auf ihre Seele Riicksicht zu nehmen.

Das wahre und das falsche Selbst hat zuerst WINNICOTT unterschieden, mit
einer eindeutigen Verurteilung der padagogisch instrumentierten Moral (WIN-
NIcoTT 1984a, S. 1201f.). Das ,wahre Selbst* wichst aus den eigenen Anfingen
heraus, ,,und es hat nichts mit moralischer Erziehung zu tun“ (op. cit., S. 134).
Auf der anderen Seite ist ,,Erziehung“ die Ursache fiir die Konfiguration des
falschen Selbst, das dann unvermeidlich ist, wenn sich die Erziehungspersonen
den ,Lebensbediirfnissen* des Kindes nicht genug angepaBt haben (op. cit.,
S. 193ff.). In diesem Sinn wiren die Eltern, wie es ausdriicklich heifit, das ei-
gentliche Objekt der Erziehung (WiNNIcoTT 1984b, S. 391f.). Von sich aus sind
Kinder ,,lebendig® (op. cit., S. 41£f), ,,spontan“ (WinNIcoTT 19844, S. 34ff.) und
zugleich auf eine Weise lernfihig, da8 sie die notwendigen moralischen Anpas-
sungen selbst hervorbringen kénnen, ohne dazu gezwungen werden zu miissen
(op. cit., S. 1321f). Der ,,wesentliche Faktor* ist nicht die Moral (oder gar das
Kantische Sittengesetz), sondern das Bediirfnis des Kindes, das allméhlich
lernt, sich auf moralische Anforderungen einzustellen und sich ihnen gegen-
iiber plastisch zu zeigen?.

Die Konzeption erinnert nicht zufillig an Rousseau?, der die Natur des Kin-
des als zentrale GroBe der Erziehung betrachtet hat, die sich nur aus sich selbst
heraus entwickeln kann. Seitdem ist die Frage offen, wie sich die natiirliche
,Entwicklung* und die pddagogische ,,Einwirkung“ zueinander verhalten kon-
nen oder sollen, zumal sich das Problem, in welchem Verhiltnis ,,Anlage* und
,Umwelt“ begriffen werden miissen, als nicht quantifizierbar erwiesen hat. Die
Antipidagogik unterstellt die Losung dieses Problems, namlich die ausschlieBli-
che Innensteuerung jeder ,,Entwicklung”, die von externen Regulierungen —
,moralische Erziehung im Sinn von Sittenlehre* (WinNicoTT 1984a, S. 135) — nur
gestort werden kann. Die Umwelt paBt sich der Differenzierung der Bediirfnis-
se an oder ist destruktiv; wenn am Anfang jeder Entwicklung nicht die Natur,
sondern die Erziehung steht, dann kann nur Schaden entstehen und kénnen
langfristige Dispositionen des Leidens an der eigenen Kindheit aufgebaut wer-
den (MILLER 1980). Wer den Schaden vermeiden will, muB auf ,, Erziehung“ ver-
zichten.

Die mit dem Schema des ,wahren* und des ,,falschen Selbst* operierende
»2Antipddagogik“ ist als dramatisch wahrgenommen worden, weil sie sich selbst
dramatisch inszeniert hat. Die Strategie besteht in einer literarischen Stilisie-
rung von klinischen Fillen, die sich nicht iiberpriifen lassen und die zugleich
unbegrenzt generalisiert werden. Der Effekt entsteht durch einen Induktions-
schiuf3: Ein Fall des Scheiterns wird zusammengebracht mit wenigen anderen,
und aus der Schilderung dieser Fille wird auf alle méglichen oder auf die Ge-

21 Ein moralisches ,,Bediirfnis“ ,entsteht daraus, daBB im Selbst des Kindes eine Fihigkeit er-
wiichst, Schuldgefiihle beziiglich destruktiver Impulse und Vorstellungen zu ertragen, eine Fi-
higkeit, ein allgemeines Gefiihl der Verantwortung fiir destruktive Vorstellungen auszuhalten,
weil das Kind im Hinblick auf Wiedergutmachungsimpulse und Gelegenheiten zum Beitrag-
leisten zuversichtlich geworden ist* (WiNNIcOTT 19844, S. 134; Hervorhebung: J.O.).

22 Ich folge RupEer (1989); die antipddagogische Kritik an RoussEeau ist in mancher Hinsicht be-
rechtigt, hebt aber die eigene Abhingigkeit von den Vorgaben seiner Theorie nicht auf.



Allgemeine Pddagogik 251

samtheit der Erziehung geschlossen. Der SchluB folgt den Vorgaben der Fiille,er
ist ausschlieBlich negativ, als sei ,,die* Erziehung eine totale und total destruktive
Kraft, die zu gefahrlich ist,um noch linger mit dem Mantel der Moral zugedeckt
werden zu diirfen.

Nun ist tatsdchlich die klassische Pddagogik nicht von dem Leid ausgegangen,
das die Erziehung verursacht. Ihre moralische Codierung operierte mit Ideali-
sierungen des Guten, die es erlaubten, die andere Seite jeder Moral, das Bose, zu
negieren oder zu externalisieren. Keine der klassischen Utopien rechnete mit
dem Bosen in der Erziehung selbst®, obwohl nicht geleugnet werden kann, da
pidagogische Systeme nie nur positive Effekte erzeugen kénnen. Die Moral des
unbedingt Guten 148t eine solche Relativierung nicht zu, aber davon miissen die
padagogischen Wirklichkeiten unterschieden werden. Insofern hat die Antipiad-
agogik einen Kern des Problems getroffen: Sie macht deutlich, da jede Erzie-
hung, trotz der besten Absichten, scheitern kann, da8 die Absicht nicht den Pro-
zef beherrscht und am Ende nicht das padagogisch definierte Ziel des Anfangs
erreicht wird (OELKERS/LEHMANN 1990).

Andererseits dreht die antipddagogische Kritik das moralische Schema der
Péadagogik nur um und ersetzt es nicht etwa durch eine eigene Alternative. Die
Erziehung bringt nicht das ,,Gute“, sondern das , Bose“ hervor, aber immer
noch bringt sie etwas hervor; das heift, die Reflexion will ein Produkt beschrei-
ben, fiir das eine bestimmte Kausalitit verantwortlich ist, eben Erziehung, der
eine weitgehende Determination, nur eine ausschlieBlich negative, immer noch
zugetraut wird. Die Theorieverhiltnisse sind damit polemisch verdreht, aber
nicht wirklich verdndert worden. Wahrscheinlich ist das auch der Grund fiir die
antipadagogische Provokation: Sie verletzt und verwendet die padagogischen
Gefiihle, was sie aber nur kann, wenn und insoweit sie selbst ,,erzieht“. Die Ne-
gation der Erziehung ist zu sehr mit dramatischer Moral aufgeladen worden, um
diese Pointe zu vermeiden.

Daraus kann auf die Unvermeidbarkeit von ,,Erziehung* geschlossen werden:
Offentliche Kritik verwendet unweigerlich moralische Schemata und artikuliert
darum immer auch einen padagogischen Anspruch, selbst da, wo ,,pddagogische
Anspriiche“ negiert werden. ,,Antipddagogik® ist moralische Kommunikation
und damitselbst Erziehung,auch wenn das Wort ,,Erziehung® nur noch polemisch
gebraucht wird. Aber die Struktur der Reflexion zwingt zu padagogischen Effek-
ten,denn schon die Herausbildung einer ,,antipiddagogischen® Einstellung (Scuno-
ENEBECK 1985) ist nur mit piddagogischem Gestus moglich, ndmlich der Behaup-
tung einer iiberlegenen Moral, der andere folgen sollen, was nur dann gelingt,
wenn die Kommunikation der Moral iiberzeugend ist. Nichts anderes ist ,,Erzie-
hung®, wenn man die pddagogischen oder antipddagogischen Wirkungsmythen
abstreift und den ProzeB analysiert. Sie ist nicht, obwohl ein GroBteil populdrer
Literatur dies suggeriert,in ,,Selbstverwirklichung* aufzulsen (ENGELEN 1991).

Das Verhiltnis ist paradox: Noch das ,,wahre Selbst“ muB als Uberzeugung
vermittelt werden, wenn sich die Einstellungen (der Erwachsenen) zum Erzie-

23 Im Emile ist das Bose externalisiert, nimlich auf die Gesellschaft bezogen, die von der Erzie-
hung ausgeschlossen wird; in PEstaLozzis Bonnal ist das Bose intern, aber es kann von den
guten Kriften beseitigt werden; in FROBELs Kindergarten entsteht die gute Sozietit, weil die
Erziehung nichts Boses tun kann.
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hungsprozeB dndern sollen. Das Konzept ist normativ und erlaubt keine Diffe-
renzierung, schon gar nicht Korrekturen am eigenen Anspruch. Daher greift
Winnicotr auf die Anthropologie des Kindes und den pddagogischen Bezug zu-
riick, nur daB dieser nicht linger von der Autoritidt des Erwachsenen her defi-
niert wird, sondern ausschlieBlich auf die Bediirfnisse des Kindes gerichtet ist.
Aber immer noch ist eine Person fiir eine andere zustindig, die sich aus der
Abhingigkeit heraus und zugleich in unbedingter Autonomie entwickeln soll.
Das kann aber nur gelingen, wenn Einstellungen veridndert und die Erziechung
gleichsam selbst erzogen wird. Das ,,wahre Selbst“ wird empirisch behauptet,
aber zugleich als normativer Zwang verstanden. Wer sich ihm entzieht, kann
nicht ,richtig® erziehen, oder anders: Jede Erziehungstheorie, die nicht vom
,wahren Selbst“ ausgeht, kann nur Schaden anrichten.

Die Adaptationen dieses Konzepts, besonders die populdre Antipddagogik
MILLERS, hat nie die damit verbundenen Uberforderungen dargestellt und auch
nie die Grenzen des ,,wahren Selbst“ thematisiert. Die Option vom Kinde aus
erinnert nachhaltig an die letzten Schriften MoNTEsSORIs?, die auch deutlich
machen, wie sehr die Mythologie der Christusnachfolge das Bild des unversehr-
ten oder heiligen Kindes geprigt hat. Eltern oder Erzieher als die verantwortli-
chen und zugleich doch nicht zustindigen Personen des Umgangs werden damit
normativ iiberfordert. Gegen das heilige Kind ist keine Kritik moglich, zugleich
werden die Schiden immer nur der Auenwelt des Kindes zugerechnet, und die
ebenso suggestiven wie vagen Bestimmungen des optimalen Umgangs erlauben
keine Grenzziehung, sondern legen ein schlechtes Gewissen nahe, weil die Nor-
men stidndig unterschritten werden, aber keine Entlastung mitgeliefert wird.

Wenn sich tatsidchlich das Kind rein aus sich heraus entwickelt und externe
Regulierungen ausschlieBlich storen, dann ist jede Handlung riskant, weil keine
zweifelsfreien Wirkungen entstehen. Im iibrigen hat das Kind keine Wahl: Es ist
dem antipidagogischen Modus genauso ausgeliefert wie dem padagogischen,
und es kann auf die Definition seiner eigenen Autonomie nicht wirklich auto-
nom reagieren. Kinder kénnen die pddagogischen Theorien von Erwachsenen
nicht iibernehmen und sind ihnen gleichwohl ausgeliefert. Das gilt fiir alle Ver-
sionen, auch fiir das ,,wahre Selbst®, von dem kein Kind wei3, daB die Eltern
dieser Version (und keiner anderen) zu folgen versuchen, wenn eine Erfah-
rungswirklichkeit aufgebaut wird.

Andererseits ist das Theorieproblem offen. Psychologische Beschreibungen
der Konstitution von Erfahrung als ,,Konstruktion von Realitit durch das Kind*
(GLasers°reLD 1987, S. 114), die ohne den Seelenbegriff auskommen und sich
auch nicht einfach als folk psychology diskreditieren lassen®, scheinen die mo-
nadologische Grundannahme des ,,wahren Selbst* zu bestétigen und somit die
antipadagogische Position zu bestirken. Der ,,aktive Organismus® definiert sei-
ne eigene Erfahrung, indem und insoweit er aus der laufenden Erfahrung , Re-

24 Besonders in der spiten Schrift Il segreto dell’infanzia (1950), in der direkt das Ecce-homo-
Problem des Leidensweges Christi mit dem durchschnittlichen Schicksal von Kindern verbun-
den wird.

25 Die klassische Psychologie im Anschlu an WiLHELM WuNDT hatte eine eigene, ,,psychische
Kausalitdt“ angenommen, die sich aber nur unter der Voraussetzung ihrer Unabhiingigkeit von
neurophysiologischen Prozessen behaupten lieB. Das war freilich oft nicht mehr als Stilisierung
von Alltagstheoremen oder folk psychology (Stich 1983).
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gularititen und Invarianzen“,herausschneidet“ und sie fiir eine bestimmte
Dauer speichert.” Dieser ProzeB kann nicht von auBen gesteuert werden, wie
etwa die Methodik des Schulunterricht unterstellt. Sie muB8 damit behaupten,
was nur fiir ,, Trivialmaschinen“ (Foerster 1985, S. 20f) angenommen werden
kann, namlich eine Kontrolle des Outputs von Lernen durch den Input. Genau
das muB fiir lebendige Systeme oder den Aufbau der kindlichen Erfahrung zu-
riickgewiesen werden. Sie ist zugleich hochkreativ und unberechenbar (op. cit.,
S. 20), wihrend jede ,Methode“ der Erziehung genau diese irritierenden Gro-
Ben ausschalten will oder mu8.

Ein anderes Problem, das mit der antipidagogischen Provokation verbunden
ist, betrifft die Vorstellung des Kontinuums der Erziehung, die zwei Dimensio-
nen hat: die der Wirkung auf andere Personen und die der Person selbst. Die
Erziehungstheorie hat immer angenommen, sie verfiige iiber eine langfristig sta-
bile und einheitliche Kraft, die auf ein ebenso stabiles Gegeniiber trifft. Noch
die Entwicklungspsychologie hat die Kontinuitit ein und derselben Person be-
hauptet, die sich in dem Kern ihrer Bewegung stabil beschreiben 148t.7 Gege-
ben ist die kontinuierliche Existenz des Gehirns oder des Korpers einer Person,
aber schon diese Existenz 148t sich nicht als ein stabiles Kontinuum vorstellen;
erst recht sind neurophysiologische oder biologische Tatbestinde kein Grund,
auf die Stabilitat der Person ,,selbst* zu schlieBen (ParrrT 1989, S. 251). Individu-
elle Erfahrung ist nicht wie ein innerer Proze§ der Person darstellbar (ibid.),
aber jede ,,pddagogische Einwirkung* setzt voraus, daB es diese Einheit geben
kann, wihrend die klassische Theorie der Erziehung nur dann Sinn macht, wenn
die ,,Einheit* der Person zugleich verdandert wird. DERek PARFIT hat dargelegt,
daf} es auf die personale Identitiit auch gar nicht ankomme (8. 255), versteht man
darunter eine feste oder unteilbare Einheit oder eben den ,,Kern“ einer Person.
Wichtig sei lediglich die laufende Integration der Erfahrung, die psychische
Kontinuitit, die einfach durch Lernen und Speicherung, Selektion und Verges-
sen gegeben ist (S. 260f.). Die Stilisierung einer kindlichen ,,Seele* wire dann
nur fiir die Zwecke der offentlichen Rhetorik notwendig. Aber ein Gefif3 der
Erfahrung, das selbst vom Lernen ausgeschlossen ist, kann schon neurophysio-
logisch nicht gedacht werden.?

Ein antipddagogischer SchluB liegt freilich nur dann nahe, wenn man Erzie-
hung mit dem klassischen sensualistischen Konzept der Tabula rasa verbindet
und die ,,Einwirkung*“ als technische Operationen denkt, die von auen innere

26 Das ,Kind“ ist der ,aktive Schopfer von Wissen*; Regularitiiten und Invarianzen konnen nur
dann ermittelt werden, ,,wenn es Erfahrungen gibt, die 6fter als einmal gemacht werden“. Das
setzt Gedéchtnis voraus, Aufzeichnungen des Geschehens, mit denen gegenwiirtige Elemente
oder Ereignisse verbunden werden konnen (GLASERSFELD 1987, S. 114). Die hier leitende Idee
des stindigen Wechsels oder des stream of thought geht auf James (1983, S. 2241f., S. 233) zu-
riick.

27 Die Metapher des , Kerns* taucht noch in neueren Versuchen einer péiddagogischen Anthropo-
logie auf (MAcHA 1989), was zugleich ihre Dauer und ihre Attraktion unter Beweis stellt. Frei-
lich entspricht sie auch nur der alltaglichen Erwartung personlicher Identitit, die als das Unbe-
wegliche in der Bewegung vorgestellt wird oder eben als , Kern“ des Prozesses.

28 Die ,,Suggestopadie” im AnschluB an LosaNow zeigt freilich, wie zih und in diesem Sinne
erfolgreich die Vorstellung eines seelischen Gefifes ist. Noch die ,,Hemisphéren“ der Neuro-
physiologie werden pidagogisch (und methodisch) tibersetzt, als seien sie Adressaten fiir die
Entwicklung von Eigenschaften.
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Zustinde erzeugen kann. Genau so ist die Theorie der Gefihrlichkeit von Erzie-
hung entstanden, die eine unbegrenzte Wirksamkeit annimmt, obgleich das
Wort ,,Erziehung* nicht auf eine materiale Ursache verweisen kann. Die kausa-
le Implikation ist selbst Teil der Rhetorik, die iibersieht, daB jeder Organismus
fiir sich lernt und alle AuBenerfahrung immer nur Lernanla8, aber nicht ,,Wir-
kung® ist. Das Kausalschema wird zudem ganz eng gebraucht, ohne Sinn fiir
Kettenbildungen oder paradoxe Anschliisse, wie sie Handlungsrealitidten aber
gerade auszeichnen. Was Piddagogen ,,Praxis“ nennen, sind solche Realititen,
die durch ihre unstete Dauer und ihre fragile Stabilit4t einfache Verbindungen
von Ursache und Wirkung ausschlieBen.

Im Grunde ist damit die klassische Padagogik als Wirkungshypothese auBBer
Kraft gesetzt, was zugleich bedeutet, dafl einfache Theorie/Praxis-Erwartungen
mit absurden Konsequenzen verbunden sind. Der rhetorischen Theorie, die fiir
die Fortsetzung offentlicher Kommunikationen sorgt, wird eine Wirkung im
Einzelfall zugetraut, den sie weder beschreiben noch antizipieren kann. Umge-
kehrt wird die Theorie als unniitz verworfen, wenn diese Wirkung nicht eintritt,
obwohl eine bestimmte Erziehungsreflexion immer nur durch andere ersetzt
werden kann. Die Form, der moralische Zugriff auf Wirklichkeit und die postu-
latorischen Antworten, sind weitgehend identisch. Das Problem aber ist dann
auch, welches die Rechtfertigung der moralischen Postulate sein soll, wenn es
viele — Postulate wie Rechtfertigungen — geben kann. Diese Pluralismusdiskussi-
on ist ein Resultat postmoderner Theorien, die seit Mitte der achtziger Jahre
auch die Allgemeine Pidagogik erreicht haben, mit dem Anspruch, die Vorstel-
lung des Allgemeinen und allgemein Verbindlichen in der Erziehung ein fiir alle
Mal aufzuldsen.

4. Pluralismus und Postmoderne

Zwei Tendenzen haben der Postmoderne in der Philosophie Auftrieb verliehen:
die Frage nach der Referenz von Sprache und Wirklichkeit (Wort und Objekt)®
und die Pluralitit von Sprachen und Wirklichkeiten, aus der WITTGENSTEIN eine
asketische Vorstellung von Lernen und Praxis ableitete (vgl. OELKERs 1986), die
sich geschichtsphilosophischer Spekulationen entsagte. Die Philosophie bis HE-
GEL ist immer, seit den antiken Anfingen, von der Einheit des Seins ausgegan-
gen, das bei allen Differenzierungen und trotz des uniibersehbaren historischen
Wandels im Grunde iibereinstimmt. Es sollte eine Schopfung sein, nicht beliebig
viele, so wie auch die Geschichte nur eine Entwicklung haben sollte. Die gesam-
te Emanzipationserwartung héingt an dieser Vorstellung: Von dem Ubel der Welt
kann es nur eine Erlosung geben, nicht viele, schon gar nicht widerstreitende
oder solche, die nur halb durchgefithrt werden oder am Ende das Gegenteil
bewirken.

Die politischen Revolutionen des 19. und vor allem des 20. Jahrhunderts wa-
ren aber sidmtlich von dieser Art: Die Emanzipationserwartung erwies sich als
naiv, wenn sie mit einer bestimmten Praxis, zumal einer padagogischen, verbun-

29 Diskussionsbestimmend ist QuiNgs (1960) Theorie der Referenz geworden, die den Topos der
Ubersetzung in den Mittelpunkt stellt.
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den wurde. Die plurale Wirklichkeit widersprach dem einheitlichen Bild, das
sich die Philosophie des Seins von ihr machte. Die idealistische Philosophie, das
hat zuerst vielleicht JaAMEs (1907) gesehen, war in einer Sprache formuliert wor-
den, die von Ideen auf Wirklichkeiten schloB und also platonisch operierte. Der
Grundgedanke von WITTGENSTEIN war demgegeniiber, daB sich Sprache immer
nur auf Sprache bezieht, wihrend die physikalische oder psychologische ,,Wirk-
lichkeit“ unabhiingig davon oder direkt gar nicht bestimmt werden kann. Im
AnschluB vor allem an QUINE und verbunden mit Neuaneignungen des Pragma-
tismus (Rorty 1982), ist zumindest die Grundthese bestiitigt worden, namlich
daB es keine sprachunabhingige Wirklichkeit gibt (Purnam 1981), daB ,,Wirk-
lichkeit* nicht der duBere Bezirk der menschlichen Bezeichnungen sei (DAvip-
soN 1984, S. 183-198) und daB es immer nur viele und verschiedene Sprachen
geben konne, die sich nicht auf eine Grundsprache zuriickfithren und auch nicht
von einer Metasprache aus disziplinieren lassen (Rorty 1989). Das setzte ein
final vocabulary (op.cit.,S. 74ff.) voraus, das es gerade angesichts der Heterono-
mie sozialer Erfahrungen nicht geben kann.

Pluralismus ist zugleich die Erfahrung der dsthetischen Postmoderne (JENCKS
1987), die nicht mehr einer allgemeinen Emanzipationshoffnung folgt und da-
mit den strikten Bruch mit der Vergangenheit verbindet, sondern die einfach
verschiedene Stile und Subjektivititen zuldft, ohne sie mit einem einfachen
Schema von ,,progressiv® und ,,reaktionir* zu bewerten. Das gilt auch fiir die
feministische Kritik, die fiir Differenzen in der Moral (HoAGLAND 1991), in der
Wissenschaftstheorie (HARDING 1991) und in der Politik (CoNNELL 1987) ge-
sorgt hat, wenngleich iiberwiegend nur mit dem Schema ,minnlich® : ,,weib-
lich* und sehr eng bezogen auf Probleme der Identitdt. Aber schon dadurch
wird die Anthropologie ,,des“ Kindes oder ,,des* Menschen nachhaltig gestort
und durch den Zwang zur Geschlechtsdifferenz herausgefordert. Ohne &stheti-
sches Umfeld wire das nicht moglich gewesen, aber auch nicht, wenn die klassi-
schen Vorstellungen der Geschichtsphilosophie weiter giiltig gewesen wiren,
die die menschliche Gartung oder auch sozialen Klassen, nicht jedoch oder nur
randhaft die Geschlechter und ihre problematischen Beziehungen betrafen.

In diesem Sinne ist die postmoderne Kritik an den VerheiBungen der Eman-
zipation selbst eine Emanzipation, die die pluralen Verhiltnisse aller denkbaren
Wirklichkeiten akzeptiert, ohne sie durch Zukunftsentwiirfe zu beeintrichtigen,
die den Nachteil haben, immer nur einheitliche Bilder sein zu konnen. Wenig-
stens ist die klassische Staatsutopie so konstruiert gewesen, die alle sozialisti-
schen Gesellschaftsversuche animiert hat; eine plurale Utopie des Sozialen ist
versucht worden (Nozick 1974), aber ihr fehlt die Kraft der groBen und einheit-
lichen Vision der besten aller Welten. Diese kann, gemi8 der européischen Tra-
dition politischer Philosophie, immer nur eine sein.

Dagegen hat LyoTarD in seinem dikussionsbestimmenden Manifest der Post-
moderne® zwei Einwidnde geltend gemacht, die heute weitgehend akzeptiert

30 Das gilt fiir die philosophische ,Postmoderne*, soweit sie mit der Kritik des deutschen Idealis-
mus befaBt ist. Grundlegend fiir diese Kritik ist das Werk MARTIN HEIDEGGERS und seine Adap-
tation in Frankreich, vor allem {iber DErRriDA und den Poststrukturalismus. Von diesem Kontext
muB die dsthetische Postmoderne unterschieden werden, auch wenn unverkennbar ist, da und
wie die poststrukturalistische Philosophie von dsthetischen Erfahrungen geprigt ist.
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scheinen, mit WITTGENSTEIN die Pluralitdt von Sprachspielen und insofern die
Pluralitét des ,,Seins“ sowie gegen KANT die Vorstellung verschiedener Wissens-
formen und damit von Moralen, die sich nicht linger mit einem und nur einem
Imperativ disziplinieren lassen (LyToArD 1986; ausfiihrlich auch Lyorarp 1987a).
Die erste Strategie wird radikalisiert in dem Sinne, daB alle Wirklichkeiten, auch
die vermeintlich realen ,,Spiele* der Sprachen, verschwinden oder wenigstens
keine Dauer haben, wihrend die zweite Strategie, damit zusammenhingend, zu
einer Negierung nicht nur der Moral, sondern des moralischen Problems zwingt.
Wenn es keinen Imperativ mehr gibt, der das Handeln unter das Sittengesetz
zwingt, dann verschwindet das Problem, der Anspruch einer allgemeingiiltigen
Ethik, die wirksam in die Moral eingreift.

Es gibt, schreibt LYyoTARrD in seiner ironischen Explikation der Postmoderne
fiir Kinder, keine , feststehenden Regeln“, die die Ordnung eines Textes oder
einer Handlung konstituieren, und es gibt keine ,,bestimmenden Urteile“, die
fiir Uberzeugungen die GewiBheiten bereitstellen. ,,Regeln“ oder ,,Kategorien
sind vielmehr das, ,,was der Text oder das Werk suchen. Kiinstler und Schriftstel-
ler arbeiten also ohne Regeln;sie arbeiten, um die Regel dessen zu erstellen, was
gemacht worden sein wird. Daher riihrt, daB Werk und Text den Charakter eines
Ereignisses haben. Daher rithrt auch, daB sie fiir ihren Autor immer zu spit
kommen oder, was auf dasselbe fiihrt, daB die Arbeit an ihnen immer zu friih
beginnt. Postmodern wire also als das Paradox der Vorzukunft (post-modo) zu
denken‘ (LyoTarp 1987b, S. 291.).

ScHLEIERMACHER hat dieses Paradox als Grundproblem der Erziehungstheorie
angesehen, freilich ohne ,,postmoderne® Schliisse daraus zu ziehen. Aber dafl
die Erziehung, indem sie den richtigen Augenblick suchen soll, immer zu spdt
oder zu frith kommen kann, ist eine entschiedene Ahnung gewesen, die mit dem
Zeitmodus zu tun hat, welchen SCHLEIERMACHER beschrieben hat, ohne die Pa-
radoxie wirklich aufzuldsen. Erziehung ist konkret als Ereignis oder als Situati-
on denkbar, als gegenwirtige Handlungsrealitdt. Schon die Konstruktion von
Erziehungsprozessen oder gar von Entwicklungen ist nur unabhéngig von jewei-
ligen Gegenwarten méglich, in denen Erziehung aber stattfinden muB8. Thre Er-
eignisse oder Situationen sollen mehr sein als nur Gegenwart, sie sollen die Zu-
kunft des Kindes beeinflussen, jedoch zugleich die Gegenwart nicht
beeintrichtigen (SCHLEIERMACHER 1957, S. 46ff.). Der gegenwirtige Moment
soll nicht und muf doch ,,aufgeopfert werden, wenn der Erziechung Wirkungen
zukommen soll, die nicht selbst kontingent sind.>!

JacQues DErrIDA hat 1976 eine Kritik des universitiren Unterrichts und all-
gemeiner des Lehrens vorgelegt, in der gefragt wird, wie der Umfang und die
Geltung eines ,,corps enseignant“ bestimmt werden. ,La scene pédagogique*
(DEerrIDA 1976, S. 73) beschreibt keine autonome Situation, die Anfang und
Ende selbst bestimmen konnte, sondern stellt eine konstante Machtentfaltung
durch politische und philosophische Traditionen dar (S. 74). Sie hat keine indivi-

31 Die Losung sieht SCHLEIERMACHER (1957, S. 48) in einem piddagogischen Imperativ: ,,Die Le-
benstitigkeit, die ihre Beziehung auf die Zukunft hat, muB zugleich auch ihre Befriedigung in
der Gegenwart haben; so muB auch jeder padagogische Moment, der als solcher seine Bezie-
hung auf die Zukunft hat,zugleich auch Befriedigung sein fiir den Menschen, wie er gerade ist“.
(Im Original hervorgehoben.)
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duelle Zeit und kann daher auch nur nivellieren (S. 76). Unterrichten ist syn-
onym mit Diktieren (S. 78), das System basiert auf Wiederholung (S. 83), nicht
auf individueller Bildung (oder Zentrierung der Erfahrung; S. 87 ff.). Die klassi-
sche Vorstellung von Unterricht setzt voraus, dafl Wahrheiten vermittelt werden,
Gesetze, moralische Ideen oder heilige Texte, die sich in der Szene des Lehrens
abbilden lassen. Aber jede Erziehungssituation vermittelt mehr als nur Abbil-
dungen,sie ist mehr als nur Reproduktion, ohne diesen UberschuB kontrollieren
zu konnen. Darauf reagierte die pddagogische Theorie bislang nicht. Sie hat im-
mer nur einen bestimmten platonischen Wahrheitsanspruch mit einer bestimm-
ten Erziehungssituation verkniipft, ohne plurale Variationen wirklich zuzulas-
sen.

GRreGORY ULMER (1985) hat diese These zu einer ,,Post(e)-Pedagogy* verdich-
tet, die als der erste groere Versuch gelten kann, poststrukturalistische Philoso-
phie padagogisch zu iibersetzen. Dabei werden drei Optionen deutlich: Eine
postmoderne Padagogik hitte die Szene des Unterrichts zu veridndern, miifite
die Prioritdt geistiger Bildung brechen und wire ohne institutionelle Autoritit
zu realisieren. Unterricht wire nicht mehr Reproduktion des Wissens und damit
zugleich der gesellschaftlichen Macht, sondern Freisetzung kreativer Kréfte, die
nicht zufillig mit Techniken der modernen Kunst in Verbindung gebracht wird
(op. cit., S. 168ff.). Damit 16st sich das traditionelle Modell des Schiilers (disci-
pleship) auf, die Identifikation mit autoritdrer Bildung, die von einer Lehrper-
son reprisentiert wird. Die traditionelle Szene des Unterrichts wird gesprengt:
Anstatt illusorische Wirkungsannahmen zu verfolgen oder auf eine Zukunft zu
setzen, die sie nicht hervorbringen kann, vertraut die neue Piddagogik aus-
schlieBlich auf gegenwiirtige Inszenierungen (S. 1721f.) oder auf Situationen des
individuellen Ausdrucks und Erlebens, die den performances von JoserH BEuys
nachgebildet sind (S. 225ff.). Die Darstellung ist nie Wiederholung oder Nach-
bildung, sondern offene Aktion, die sich aller Medien bedient und keiner Priori-
tdt des Verbalen folgt (S. 2471.). An die Stelle der autoritidren Instruktion riickt
eine ,,pedagogy of invention“ (S. 264), ebenso wie DErrIDA die Autoritét des
Textes oder die Linearitdt der Hermeneutik ersetzt hat durch plurale Dekon-
struktionen, aus denen sich ein unendliches Spiel immer neuer Lesarten ergibt,
von denen keine abschlieBend iiber ,,Wahrheit* befinden konnte.

Diese neue Situation ist inzwischen auch in der deutschen Pédagogik rezipiert
worden (LENZEN 1987), wobei eher die klassische Opposition des Asthetischen
und des Ethischen eine Rolle gespielt hat (LENZEN 1990; OELKERs 1991a), ohne
allzusehr auf die Dekonstruktion der Lehrszene zu achten. In gewisser Weise
wiederholt ULMER auch nur Optionen der Reformpédagogik, besonders der ex-
pressionistischen Varianten, die nach 1918 tatséchlich fiir eine Sprengung der
Unterrichtskonventionen sorgen sollten (OELKERs 1996, S. 279ff.). Die Theater-
metapher (ULMER 1985, S. 172) ist hier ebenso prisent wie die Kritik der ,,geisti-
gen Bildung“ oder das, was ULMER mit DERRIDA ,,the Age of Hegel“ (op. cit.,
S. 162ff) genannt hat. Unterricht solite mehr sein als nur die Domination des
Geistes durch piadagogische Stellvertreter, namlich korperliche und seelische
Expression, die auch bereits auf jene Zonen des UnbewuBten und des Mythi-
schen abgestellt waren, die ULMER an BEUYs hervorhebt (op. cit., S. 230£f.).

Offenbar ist aber eine ,,postmoderne” Pddagogik nicht einfach als Wiederho-
lung der Reformpidagogik zu begriinden, die durch historische Ignoranz nahe-
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gelegt wird.* Weit mehr sind zwei andere Fragen traditionssprengend: das Kon-
zept des postmodernen Pluralismus und die damit zusammenhéingende Kritik
am moralischen Anspruch der Padagogik, der sich nie wirklich plural begriindet
hat. Auch das sind keine neuen Fragen (OELKERs 1987b), wohl aber ist neu, dal
die Krise der idealistischen Philosophie, also das Fehlen der Letztbegriindungen,
offen eingestanden wird. Alle moralischen Terme - Gerechtigkeit, Verantwor-
tung oder auch die Kantische Pflicht — verweisen auf Absoluta oder auf platoni-
sche Ideen, die sie fundieren sollen. Wenn dieser Bezug nicht mehr gehalten
werden kann, einfach weil sich ,,Jdeen* immer nur in plurale Sprachspiele iiber-
setzen lassen,in Kontexte, die ihnen Bedeutung verleihen,dann muB damit auch
der unbedingte Anspruch einer verpflichtenden Erziehung zusammenbrechen.

Eine Antwort darauf konnte Ironie sein, wie RORTY sie beschrieben hat. Ironi-
ker wissen um die Kontextualitit von Sprache und Anspruch, das heifit, sie wis-
sen, ,,that anything can be made to look good or bad by being redescribed*
(Rorty 1989, 8. 73). Sie verwenden ,final vocabularies“, aber sie wissen zugleich,
das es keine gibt, weil sich alle Kriterien verdndern oder veridnderten Kontexten
anpassen konnen. Alle Sprachen sind kontingent und fragil, und wer das durch-
schaut, kann sich nicht mehr auf platonische oder protestantische Weise ernst
nehmen (op.cit.,S. 74). Aber das ist nicht das letzte Wort, weil es keine ironische
Praxis, keine Distanz des Handelnden im Handeln, geben kann und Ironie eine
typische Beobachterperspektive ist, die nicht mit den Folgen der eigenen Deu-
tungen konfrontiert wird.

Erziehung oder 6ffentliche Bildung konnen nicht aus der gleichen Perspekti-
ve beschrieben werden. Sie haben mit Wahlen und Entscheidungen zu tun, ste-
hen vor dem Problem der stindigen Koordination von Handlungen, benétigen
starke Idealisierungen, um die eigenen Risiken zu bearbeiten, und kénnen Iro-
nie nur begrenzt zulassen, z.B. an den Stellen, an denen die eigene Praxis nicht
tangiert wird. Im Unterschied zu Beobachtern miissen sich Handelnde auf die
Ubernahme von Verantwortung verlassen, auch wenn sie aus anderen Perspek-
tiven wissen, daB diese Erwartung oft naiv ist. Das sieht auch Rorry: ,,I cannot
imagine a culture which socialized its youth in such a way as to make them
continually dubious about their own process of socxallzatlon Irony seems inher-
ently a private matter” (op. cit., S. 87).

Die Einsicht in den Relatmsmus der Sprachspiele, die temporédre Autoritit
einer Unterrichtsszene oder den Pluralismus von Kontexten setzt Erfahrungen
voraus, die nicht auf die gleiche Weise hervorgebracht werden kénnen. Insofern
ist Erziehung nicht einfach oder wenigstens nicht von Beginn an plurales Aus-
handeln von Bedeutungen, wie etwa JEROME BRUNER dargelegt hat (1986).
Grundlegend fiir die Annahme eines pddagogischen Pluralismus ist die Vorstel-
lung vieler Welten, wie sie vor allem NELsoN GoopMaN (1978) als ways
of worldmaking begriindet hat. Dieser dsthetische Pluralismus radikalisiert
noch die konstruktivistische Vorstellung innerer Welten oder individueller
Identitdt (GLASERSFELD 1987, S. 120£), denn auch die bildet nicht den Raum
einer Welt, die sich selbst auf Dauer stellt, sondern sie stellt stindig ,,Welten*

32 Etwa ein Riickgriff auf Hugo Gaubics Kritik der illegitimen Frage, ohne die ,,Didaktischen

Ketzereien* zu erwihnen, aber mit genau gleichem Impetus der Schulkritik (FOERSTER 1985,
S.22).
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her.*® Und Goopmans Theorie ist radikal genug, noch das zur sprachlichen Be-
zeichnung dieses Vorgangs notwendige Subjekt zu negieren. Es gibt in der Viel-
zahl der Welten nicht eine, die alle anderen hervorbringt; anders gesagt: Die
pluralistische Philosophie trennt sich von dem Gottesstandpunkt (PuTNam
1981) und zwingt daher auch die Padagogik zur Revision ihres traditionellen
Paternalismus (AviraM 1990), der immer mit der Idee des stellvertretenden De-
miurgen* verbunden gewesen ist (OELKERs 1992 a).

Aber wie kann dann noch von Erziehung die Rede sein? Und wie 148t sich die
MutmaBung rechtfertigen, auch postmoderne Kulturen kénnten zynische Stra-
tegien der Erziehung vermeiden? Wie kann aus notorisch fragmentarischen
Wirklichkeiten Moral entstehen, wenn es kein metaphysisches Bild des Seins
mehr gibt, das iiberzeugen kénnte? ,,Solidarity has to be construed out of little
pieces, rather than found already waiting, in the form of an ur-language which all
of us recognize when we hear it (Rorty 1989, S. 94). Aber entsteht eine ver-
bindliche Moral durch Zusammenfiigung? Und welche Erziehung konnte das
leisten?

5. Aufklirung, Vielfalt und Allgemeine Pidagogik

Die deutsche Diskussion einer ,,Allgemeinen Padagogik“, die lange die Frage
DicrHEYs diskutiert hat, wie Allgemeingiiltigkeit moglich sei, hat traditionell eine
historische und eine prinzipientheoretische Linie verfolgt. Das Problem eines
Systems péadagogischer Sdtze ist dabei mit Hilfe von Strukturtheorien der ge-
schichtlichen Wirklichkeit von Erziehung und Bildung* oder mit normativen
Handlungstheorien® bearbeitet worden, ohne daB sich zwischen den verschie-
denen Theoriepositionen irgendein Konsens ergeben hitte. Die Situation wurde
durch die Rezeption allgemeiner Wissenschaftstheorien verschirft, so daB am
Ende dann nur noch die Pluralitiit ihrer Konzepte ,,Erziehungswissenschaft“ zu
beschreiben schien (RoHRrs 1979). Methodologisch und im Blick auf ihre Meta-
physik waren die ,,Wissenschaftsrichtungen® unvereinbar, ohne daB sich die
eine auf die andere reduzieren lieB. Freilich war damit zugleich die Identitit der
Pidagogik verspielt, die sich nicht einfach als die Vielfalt des Heteronomen be-
griinden lassen konnte. Metatheorien (BREZINKA 1978) verwiesen auf strukturale
Differenzen, zwischen denen kein Identititskern mehr vermitteln konnte.

Die Einheit der Pddagogik hat zuletzt noch WoLrGaNG RiTzEL (1968) behaup-
tet, und seine These richtet sich gegen den blofien ,, Pluralismus“ der Zwecke
und Theorien, obwohl dieser vordergriindig nicht von der Hand zu weisen sei
(op. cit., S. 166). RirzeLs Losungsversuch operiert mit einem Inbegriff des Péad-

33 Welten konnen gefertigt werden, sofern fiinf Kriterien erfiillt sind, (i) Komposition und Dekom-
position, (ii) Gewichtung (der Elemente), (iii) Ordnung, (iv) Ausloschung oder Ergénzung und
(v) Deformation (GoobMAN 1978, S. 7-17).

34 Das Argument richtet sich gegen die Idee des stellvertretenden Schéopfers, nicht gegen die
Funktion der Stellvertretung, die sich auch mit einem schwachen Paternalismus begriinden 1Bt
(OELKERS 1992b).

35 Prigend ist W. FLITNERS ,,Allgemeine Pddagogik® (1950/1983) gewesen, die mit hermeneuti-
schen Mitteln die Strukturen und Prozesse der Erziehungswirklichkeit beschreiben sollte.

36 MaBgebend war PErzELTS ,,Systematische Padagogik* (1946), die prinzipienorientiert ansetzt.
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agogischen, der sich im ,,geschichtlichen Wirkungszusammenhang* aller pid-
agogischen Theorien nachweisen lasse (S. 182ff.). Das zentrale Kriterium soll
sein ,,die Hilfe, die ein Erwachsener einem Nicht-Erwachsenen gewihrt, um ihn
dazu zu befihigen, selbst erwachsen zu werden* (S. 171). Das Kriterium hat de-
finierende und ausschlieBende Kraft: Nur solche Theorien sollen als pddago-
gisch gelten, die sich ,,auf die als padagogisch definierte Hilfe beziehen* (ibid.).

Aber ,Hilfe“ kann vieles sein, ,,Erwachsene® unterscheiden sich vielfaltig und
widerspriichlich von ,,Nicht-Erwachsenen®, und der Erziehungsvorgang, also
das Erwachsenwerden, ist nur durch die Illusion des Wortes einer. Die hochdiffe-
renten Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen haben keinen eindeutigen
AbschluB, kénnen immer fortgesetzt werden und kulminieren nicht in einem
Erziehungsziel, das Geltung hitte fiir alle. ,Miindigkeit* wird von RiTzEL zwar
als Zielformel gebraucht, aber nur formal und ideal definiert, ohne die empiri-
sche Vielfalt in Rechnung zu stellen (Ritzer 1973, S. 15ff.). Das gilt grundsitz-
lich und fiihrt in eine ebenso grundsitzliche Aporie: Erziehung als ,,Vermittlung
der Miindigkeit an Unmiindige“*” kann immer nur eine sein, wiahrend die Expli-
kation allein des Begriffs immer nur plural méglich ist, bezogen auf viele Wel-
ten3, denen man nicht durch identisches Lernen nachkommen kann.

Der Begriff ,,Miindigkeit* unterstellt eine Einheitlichkeit, auch eine (norma-
tive) Gleichstellung, die es empirisch nicht geben kann, einfach weil stindig dif-
ferente Verhiltnisse angenommen werden miissen. Der Ausweg sind idealisierte
Grenzbegriffe oder piddagogische Zielformeln, wie z.B. die , Identitit der Per-
son* (op. cit., S. 17), die zugleich angestrebt werden soll und vorausgesetzt wer-
den muB, wenn ,, Erziehung“ ein konsistentes Objekt haben soll. Man kénnte
nicht fliichtige oder geteilte ,,Personen erziehen, aber die Erziehung kann auch
nur eine bestimmte , Identitit* als Ziel vorstellen.

Anders als RirzeL hat Joser DErBoLav in seinem ,,Grundrif3 einer Ge-
samtpddagogik” von vornherein eine differente Praxeologie vorausgesetzt, in
die aber erneut nur eine bestimmte Praxis der Erziehung, die sich wiederum
normativ auf Miindigkeit beziehen soll, eingelassen ist (DErBOLAV 1987). Alle
anthropologischen und ethischen Bestimmungen, nicht zuletzt die Gewissens-
bildung (op. cit., S. 1671f.), sind auf einheitliche Verhiltnisse bezogen, und auch
die Gesamtpiadagogik soll ,,als Prinzipienwissenschaft de? piddagogischen Pra-
xis* verstanden werden (S. 233), als gidbe es nur eine oder eine richtige. Das
hingt mit der vorausgesetzten Wahrheitstheorie zusammen, sie 148t, im Sinne
THEODOR BALLAUFFs (1970, S. 55ff.) nur eine Systematik oder die Konstruktion
aus einem obersten Prinzip zu, mit der Konsequenz, unbedingte Identitit be-

37 ,Miindigkeit“ wird gedacht, als sei sie ein Gut, das weitergegeben oder vermittelt werden kann.
Die Theorie bezieht sich auf Vorstellungen des Erzeugens, die es psychologisch und didaktisch
nicht geben kann.

38 ,,Der Miindige ist der Selbsthilfe fihig, wenn er sich mit den Realitdten auskennt, von denen
Gunst und Ungunst seiner Lage abhingt. Also wird der Unmiindige angeleitet, Kenntnisse und
Fertigkeiten zu erwerben, und zwar unter gleichzeitiger Ubung, Differenzierung und Steigerung
seiner natiirlichen Gaben und Krifte und insbesondere seines intellektuellen Vermégens. Zwei-
tens bietet der Miindige, um Verpflichtungen einzulosen, seinen Willen auf, der nicht blo8 etwas
anderes ist als Neigung und Trieb, sondern diesen auch die Befriedigung versagen kann; also
bedarf es der Ubung und Festigung des Willens. Drittens: weil der Mensch kraft seiner Reflexi-
vitit die eigene Identitit stiftet und die Merkmale der Miindigkeit verkniipft, wird die Reflexi-
vitat des Unmiindigen ausgeldst (RitzeL 1973, S. 19; Hervorhebungen hinzugefiigt).
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haupten zu miissen, obwohl oder weil ,,das Ganze“ unermeplich ist (op. cit.,
S.78).

Andererseits lieBe sich ohne Kriterien eine pidagogische Praxis nicht unter-
scheiden und nicht bewerten. Sie wire daher von ihren Aufgaben her zu be-
schreiben, ohne von einer gesellschaftlichen Einheit auszugehen, die mit den
Modernisierungen des 19. Jahrhunderts verlorengegangen ist (BENNER 1987,
S. 282) oder auch nie wirklich bestanden hat. Die Aufgabenstellung einer Pad-
agogik, die sich auf gesellschaftliche Arbeitsteilung und soziale Differenzierung
wirklich einlassen kann, hat DIETRICH BENNER (1987) mit dem SCHLEIERMACHER-
schen Ausdruck ,Mitgesamttitigkeit* beschrieben:

,Sie muB zum einen eine generationsiibergreifende Offentlichkeit sein, an der die Heranwachsen-
den schrittweise partizipieren, und sie muB zum anderen eine solche sein, in der keinem der Berei-
che der menschlichen Gesamtpraxis ein Primat vor den anderen eingerdumt wird, sondern 6kono-
mische, ethische, paddagogische, politische, dsthetische und religiose Fragen in Anerkennung der
Idee eines nicht-hierarchischen Ordnungszusammenhangs der menschlichen Gesamtpraxis gleich-
gewichtig erortert werden“ (BENNER 1987, S. 283).

Der Ausdruck ,,Gesamtpraxis“ ist deskriptiv gemeint und setzt die Differenz
der einzelnen Praxen voraus (op. cit., S. 34). Erziehung und Bildung werden
quer dazu als Handlungszusammenhang gedacht, der durch konstitutive und
regulative Prinzipien begriindet, aber nicht gesichert wird (S. 49ff,, S. 73ff.). Im
Kontext moderner Gesellschaften und vor dem Hintergrund der biirgerlichen
Offentlichkeit sind auch oder gerade Erziechungshandlungen prinzipiell fallibel,
was sie aber weder iiberfliissig macht noch aufhebt. BENNER schlédgt zwei konsti-
tutive und zwei regulative Prinzipien des pddagogischen Handelns vor:

Konstitutiva: (i) das Prinzip der Bildsamkeit als Bestimmtsein des Menschen zu produktiver Frei-
heit, Geschichtlichkeit und Sprache;
(ii) das Prinzip der Aufforderung zur Selbstiitigkeit und die Dialektik von Denken
und Handeln; .
Regulativa (iii) das Prinzip der Uberfiihrung gesellschaftlicher Determination in piddagogische
Determination;
(iv) das Prinzip einer nicht-hierarchischen Ordnung der menschlichen Gesamtpra-
X1s.
Mit diesen vier Prinzipien soll die Theorie der Erziehung und der Bildung be-
griindet und insofern eine systematische Pddagogik vorgelegt werden, die nicht
einfach naive Postulate der besseren Welt vertritt.>
Freilich, das Problem des Pluralismus stellt sich wiederum nicht, obwohl alle
vier Prinzipien (wie zuvor das eine der ,,Miindigkeit*) sich stindig in verschiede-
ne Sprachen und Kontexte iibersetzen lassen miissen. ,,Bildsamkeit“ ist in ver-
schiedenen Anthropologien Verschiedenes, zur ,,Selbsttétigkeit” kann nicht nur
vielfach aufgefordert werden,sondern Selbsttitigkeit ist auch jeweils etwas ande-
res, eine ,,pddagogische Determination“ kann nach Absicht und Wirkung unter-
schieden werden und gerade als Handlungspraxis mit vielfiltigen Effekten ver-
bunden sein, darunter auch nichr-determinierenden, und die ,,menschliche
Gesamtpraxis“ wird immer verschiedene Hierarchien herstellen,aber vermutlich

39 Die Theorie der Erziehung soll sich mit der ,, Aufforderung zur Selbsttitigkeit* und der Uber-
fithrung in ,,pidagogische Determination“ begriinden, die Theorie der Bildung mit dem Prinzip
der ,Bildsamkeit“ und dem ,,nicht-hierarchischen Ordnungszusammenhang der menschlichen
Gesamtpraxis* (BENNER 1987, S. 106).
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nie eine Nicht-Hierarchie, einfach weil jede Forderung immer schon einen Stand-
punkt voraussetzt. Die pddagogische Forderung nach einem nicht-hierarchischen
Verhiltnis soll den Prozef der Erziehung und Bildung befordern, aber ist darum
gerade spezifisch und unterschieden von anderen, etwa vom Primat der Politik.

Andererseits kénnen ,,Prinzipien® nie anders als ausschlieBend formuliert
werden; das gilt auch fiir das Prinzip des ,,Pluralismus®, der nicht sein eigenes
Gegenteil beschreiben kann und daher paradox definiert ist. Ein Prinzip soll die
Notwendigkeit oder Unumginglichkeit der Vielfalt begriinden, ohne selbst
,vielfdltig” sein zu kénnen. Das muB entsprechend auch fiir die denkbaren Prin-
zipien einer padagogischen Ethik angenommen werden: ,,Gerechtigkeit* oder
»Verantwortung* lassen sich nie plural formulieren und werden doch stindig in
verschiedenen Kontexten verwendet. Von der Verwendungsvielfalt kann aber
nicht auf eine gleichgeartete Geltungsvielfalt geschlossen werden. Die Sprache
der Gerechtigkeit mag verschieden sein, die Geltungsanspriiche sind es nicht
(OELKERs 1992Db).

Pidagogische Intentionen sind vor dem Hintergrund éffentlicher Kommuni-
kationen (BENNER 1987, S. 284) darzustellen, sie sind nicht einfach privat zu be-
greifen, sofern von einer 6ffentlichen Bildung und Erziehung gesprochen wer-
den soll. Daraus erwichst ein Legitimationsproblem: der Nachweis legitimer
Prinzipien, die sich immer bestreiten lassen, jedoch nur unter Voraussetzung ei-
ner kritischen Offentlichkeit. Erziehungsprinzipien sind notorisch umstritten
(vgl. STEUTEL 1991) und insofern stindig klarungsbediirftig; aber damit ist zu-
gleich gesagt, daB die Erziehungsreflexion auf Prinzipien verwiesen ist, nur daf3
keine ,letzten* Theorien akzeptiert werden, die den Diskurs beschlieBen wiir-
den. Prinzipien miissen im Lichte neuer Lernereignisse gepriift werden und
nehmen andere Lesarten an, ohne durch die Vielzahl historischer Varianten in
ihrer Funktion abgeschwicht zu werden. Prinzipien definieren Grenzen und da-
mit legitime Binnenrdume, die nur bei glelchem Theorie-Niveau wirklich her-
ausgefordert werden kdnnen.

Das ,,Allgemeine” einer Allgemeinen Pidagogik kann daher immer nur viel-
faltig moglich sein (TENORTH 1984); oder anders: Es kann immer nur diskursiv
behauptet werden und muB sich durch Kritik begrenzen lassen. Das gilt auch fiir
postmoderne Behauptungen des Allgemeinen, ja selbst fiir radikale Kritiken
jeglicher Allgemeinheitsansprﬁche die selbst nicht partikular sein konnen und
sich auch nie selbst relativieren. Auch sie miissen sich an die Regeln der kriti-
schen Offentlichkeit halten und stellen zumindest insofern keinen Gegensatz
zur Aufkldrung dar. Liest man aber weiter ,,Aufkldrung® auch nicht einfach von
den Vorgaben der Philosophie KaNTs her, sondern von den Erfahrungen der
Wissenschaften und der Kunst, dann ist der Gegensatz vollends hinfillig, einfach
weil sich experimentelles Lernen unter der Bedingung déffentlicher Kontrollen in
beiden Bereichen durchsetzt, wenngleich in verschiedenen Formen und Varian-
ten, eben plural und nur durch Analogien verbunden.

Daraus konnen auch Schliisse gezogen werden, die den destruktiven Zusam-
menhang von ,, Antipddagogik® und , Postmoderne“ vermeiden, von beiden
Erfahrungen aber zugleich auch lernen. Betroffen von der Kritik sind naive Fas-
sungen von Erziehung und Bildung, solche, die mit paradoxiefreien ,,Einwirkun-
gen“ oder mit linearen ,,Entwicklungen“ rechnen und die piddagogischen Ziele
darauf eingestellt wissen wollen. Derartige Theorien konnen sich weder auf plu-
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rale Verhiltnisse noch auf eine ironische Resonanz einlassen, sie miissen eine,
namlich die beste Erziehung fiir alle behaupten, die es empirisch nicht geben
kann oder darf. Davon zu unterscheiden sind 6ffentliche Diskurse, in denen um
Prinzipien gestritten wird, ohne den Streit beschlieBen zu kénnen, was allein
eine lineare Transformation von guten Absichten in gute Handlungen ad absur-
dum fiihren muB. Es gibt dann auch nicht eine Einheit ,,der“ Pddagogik, sondern
Lesarten von Pr1n21p1en Deutungskontexte mit pluralen Verweisen, Sprachen,
die Endgiiltiges immer nur behaupten, , Letztbegriindungen®, die sich selbst
vom Lernen nicht ausnehmen koénnen. Das ist die pddagogische Grundsituation
der Aufklirung, nachdem die mythischen Erklirungen der (einen) Welt ihre
Kraft verloren haben und nur noch elegische Erinnerung wecken. Lernen liegt
tiefer als alle Strukturen, die Zukunft kann nur offen sein, Erziehung ist Ver-
such, nicht mehr. Die neue Welt wird zur poetischen Utopie, der keine Praxis
mehr folgen kann, selbst wenn sie dies versucht. Aber Lernen ist unaufhérliches
Experiment, und ob die ,Menschwerdung des Menschen erreicht wird (BEN-
NER 1987, S. 284 {f.), kann gerade dann nicht gesagt werden, wenn sich damit ein
Prinzip pddagogischen Handelns verbindet.

Die Pddagogik der Aufkldrung hat das freilich weitgehend verkannt. Sie hat
die eigene Fallibilitdt nicht systematisch in Rechnung stellen konnen, weil sie zu
sehr auf Tugenddiskurs, besonders auf die christliche Moral, vertraute und die
irritierende Wirklichkeit verkiirzt, nimlich nur vom pddagogischen Schonraum
aus, zur Kenntnis nahm. Eine moderne Pddagogik wird zur Kenntnis nehmen
miissen, daf} sich aus den notwendigen pddagogischen Ridumen nicht die beste
aller Welten erzeugen 148t, daB sich alle Prinzipien an der Kritik begrenzen und
daf} es immer bloff Theoriekontexte gibt, die nur eines konnen, ndmlich an ihren
eigenen Irrtiimern lernen. Insofern liegt die Aufklarung vor der Pddagogik und
stellt einen entschiedenen Traditionsbruch dar, der auf die groBen moralischen
Aspirationen nur mit unaufhorlichem Lernen reagieren kann.

Es ist aber gerade wegen dieser Bedingungen ausgeschlossen, Pddagogik ne-
gativ oder zynisch zu begriinden. Der Zwang zur offentlichen Rechtfertigung
und die Aufgaben der Praxis verhindern eine reine Beobachterposition, die mit
Handlungsproblemen spielerisch verfahren konnte. Insofern gibt es auch keine
Reduktion des Ethischen auf das Asthetische, nur die Erfahrung, daB sich auch
Erziehung ironisch betrachten 148t. Aber weil jede Form von Erziehung schei-
tern kann, zugleich die Probleme, die sie akzeptieren muf3, zunehmen, bleibt der
Ernstcharakter bestehen. Er kann weder relativ noch plural behandelt werden,
erlaubt keine Distanz, wenn er stattfindet, und kann auch nicht beliebig ent-
schuldigt werden. In diesem Sinne hat Rorty recht: Keine Kultur kann sich
selbst fortsetzen, wenn sie die nachwachsende Generation im unklaren iiber sich
selbst 14Bt, aber die Aufklirung kann nicht mit Zynismen beginnen, sondern
verlangt einen ernsthaften Ausgangspunkt. Den definiert traditionell die Refle-
xion iiber Erziehung.

Aber es bleiben mindestens drei Problemkreise, die die Theoriesituation
nachhaltig verindert haben: die Krise des Subjektmodells der klassischen Pad-
agogik, der Verlust einheitlicher Wirklichkeitsbeschreibungen und die Triibung
der utopischen Entwiirfe, insbesondere die der politischen Padagogik. Erzie-
hung und Bildung waren seit dem 18. Jahrhundert mit anthropologischen
Annahmen iiber ,,den“ Menschen begriindet worden, die sehr einheitliche Mo-
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dellannahmen verrieten, padagogische Idealisierungen denkbarer guter Eigen-
schaften, Steigerungen der Moralitit, die sich nicht begrenzen lieBen, sowie
schlieBlich die Loslosung von konkreten Bedingungen, etwa des Geschlechts
oder der sozialen Situation. ,,Der“ Mensch sollte miindig werden konnen, aber
das war nur in scharfer Abstraktion denkbar, die weder Differenzen noch Viel-
falt zulieB, zumal sie immer mit einer Einheitsethik verbunden gewesen ist.

Gerade diese starke Fiktion der Einheit von Modellen und Zielen der Erzie-
hung hat dazu verleitet,auch unter ,,Erziechungswirklichkeit“ etwas Einheitliches
zu verstehen, eine Normierung der Verhiltnisse, die der empirischen Auffassung
widersprechen muBte. Noch die Reformpédagogik stilisierte ein Bild ,,des“ Kin-
des,das die (eine) neue Erziehung emanzipieren sollte, was zugleich voraussetzte,
die Wirklichkeit dieser Erziehung miisse eine sein. Entsprechend war auch die
politische Utopie der Erziehung nie plural, vielmehr sollte immer nur eine Zu-
kunftsgesellschaft die maigebende sein. Aber ,,Einheiten* sind immer selbst nur
zusammengesetzte Fragmente, also nie total und in diesem Sinne nie allgemein-
giiltig. Die Diskussion zwischen der Antipadagogik, der Postmoderne und der
Aufklarungskritik ist eine heilsame Verunsicherung der totalitdren Implikatio-
nen des klassischen Erziehungsdenkens gewesen. Aus den neuen Bezugstheorien
ergeben sich zugleich ungeahnte Moglichkeiten fiir die Transformation dieses
Denkens, das nicht linger notorisch ,,gut“ sein kann, sondern sich tatsichlich
einen Sinn fiir die Unterschiede erwerben muf und in diesem Sinne aufgeklirt
wird: iiber die Wirklichkeiten der Erziehung und iiber sich selbst.

Die neuen Wirklichkeiten des Lernens stellen die Pddagogik vor eine grund-
legend neue Situation, die sich nicht ldnger ausschlieBlich iiber den piddagogi-
schen Bezug definieren 148t. Die kommunikativen Rédume sind entgrenzt wor-
den, und damit sind durchschnittliche Lernprozesse an viele Orte und zugleich
préagende und diffuse Situationen gebunden. Hochdifferente und schnelle Stadt-
kulturen bestimmen die Sozialisation (MAsscHELEIN 1990), gleichermaBen
durchsetzt von vulgéren, trivialen und esoterischen Erfahrungen (ParTison 1987;
ANG 1985; GoETHALS 1990), ohne daB etwa offentliche Lernrdume wie Schulen
noch ein Monopol hitten. Weder Erziehung noch Bildung sind in diesen rasch
wechselnden Szenen Milieus der primédren Erfahrung, definiert man sie nach
den klassischen Prinzipien. Aber die scéne pédagogique ist auch keine der rein
politischen Macht mehr, denn dann miite sie immer noch einheitlich sein. Es ist
offen, wie sich die Pddagogik auf die neuen Situationen einstellen kann, wenn
ihre klassischen Kategorien zerflieBen und die traditionellen Wirkungshypothe-
sen keine Realitdt mehr fiir sich haben.
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