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SIBYLLE REINHARDT

Was heiflt ,,Anwendung” von Sozialwissenschaften
in der schulischen Praxis?

Zusammenfassung

Die These ist, daB Sozialwissenschaften fiir das Verstehen von Interaktionen im Unterricht einen
Bedeutungs-Hintergrund abgeben kénnen. Dies wird demonstriert, indem die Theorie moralisch-
kognitiver Entwicklung (KonLBErG) benutzt wird, um eine kleine Unterrichts-Szene zu beschreiben.
Diese Beschreibung oder Analyse ist nicht nur hilfreich fiir das Verstehen, sondern sie ermdglicht auch
die inter-subjektive Verstindigung iiber die Bedeutung der Interaktion: wie sie durch die Beteiligten
hervorgebracht wird, was sie fiir die Entwicklung der Schiiler bedeutet, welches Alltagswissen darin
enthalten ist, welche sozialen Faktoren moglicherweise die Diskussion beeinflufit haben usw.

Mit Bezug auf OevErManN wird diese Prozedur der ,,Anwendung® oder des ,,Verstehens* als wesentlich
fiir sozialisatorische Interaktionen bezeichnet. Die Methode ist weder empirisch (wie in der Forschung
von KonLBera) noch die der objektiven Hermeneutik (wie bei OEVERMANN), sondern es ist eine
praktische Hermeneutik - sozialwissenschaftliche Theorien dienen als Verkiirzungsstrategien beim
Verstehen wihrend des Handelns. Das Ergebnis fiihrt zur Kritik der objektiven Hermeneutik in zwei
Punkten.

1. Problemstellung

Gemeinhin wird mit Anwendung wissenschaftlicher Ergebnisse fiir die Schule
gemeint, da8 Schiiler diese wissenschaftlichen Erkenntnisse kennenlernen sollen,
also ein Transport aus der wissenschaftlichen Welt in die Welt des organisierten
Lernens. Die Rechtfertigung fiir diesen Transport und die Ausarbeitung der Wege,
wie das zu tun sei, wird als Aufgabe an die Didaktik weitergegeben.

Die Sozialwissenschaften konnen zur schulischen Lehre natiirlich auch in diesem
Sinne stehen, aber diese Beziehung mufl komplizierter sein, wenn etwas dran sein
soll an der Behauptung, da3 jedem Lehrer in seiner pddagogischen Praxis die
Sozialwissenschaften hilfreich sein kénnten. Mit dieser Behauptung sind die Sozial-
wissenschaften in die Lehrerausbildung einbezogen worden — ab und zu regen sich
durchaus Zweifel, ob diese Reform ihre Versprechungen eingeldst hat.

Ich méchte der Anwendung von Sozialwissenschaften auf Prozesse von Unterricht
in diesem zweiten Verstindnis nachgehen, indem ich eine konkrete Anwendung der
Ergebnisse von KOHLBERG zum moralischen BewuBtsein schildere und diese
Anwendung in einem abstrakteren Sinne zu bestimmen versuche. (Ich gehe deshalb
nicht auf KOHLBERGs Arbeiten zur gerechten Schulkooperative ein, weil diese
schon auf padagogisches Handeln hin konzipierte genuin padagogische Entwiirfe
sind. Auch ist die gegebene Unterrichtsszene kein Beispiel fiir die von KOHLBERG
vorgeschlagene piadagogische Forderung von moralischem BewuBtsein.)

2. Das theoretische Konstrukt: Entwicklung des moralischen Bewuftseins

Zur Erinnerung;: Seit den fiinfziger Jahren untersucht KOHLBERG empirisch, obund
wie sich moralisches BewuBtsein entwickelt, also im Laufe der biographischen
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Lerngeschichte andert. Bezugspunkt fiir ihn war PIAGET (1932), von dem KoHL-
BERG wesentliche Theorie-Elemente iibernommen hat, ohne aber dessen methodi-
schen Zugriff zu replizieren. KOHLBERG setzt an die Stelle der klinischen Beobach-
tung bei PIAGET das klinische Interview mit Moral-Dilemmata. Die Antworten der
Versuchspersonen werden auf die Struktur ihrer Begriindungen hin ausgewertet,
nicht auf den Inhalt ihrer Antwort. In den Begriindungen fiir moralische Entschei-
dungen sah KOHLBERG in seinen Studien kohirente Strukturen unterschiedlicher
Art, die sich zudem in den Léngsschnitt-Studien bei den Interviewten in charakteri-
stischer Weise entwickelten (KOHLBERG 1969, 1971, 1973).

Auf der ersten — der prikonventionellen — Ebene orientiert sich die Befolgung oder
Nicht-Befolgung von Regeln an Strafe und Gehorsam bzw. am instrumentellen
Ergebnis. Die egozentrische Perspektive herrscht — die Steuerung des Verhaltens
erfolgt von auBen und wird aufs eigene Interesse hin verarbeitet. Strafvermeidung
bzw. direkte Austausch-Gerechtigkeit (wie du mir, so ich dir) leiten die Orientie-
rung.

Auf der zweiten — der konventionellen — Ebene werden Werte als solche als wichtig
anerkannt und nicht mehr nur die unmittelbaren Konsequenzen des Handelns fiir
das eigene Wohl. Dabei steht auf Stufe drei die konkrete Bezugsgruppe im
Vordergrund, ihre Anerkennung ist bedeutsam. Dieses Konzept wird auf Stufe vier
auf die gesamte Gesellschaft hin erweitert: Autorititen, gegebene Regeln und die
Aufrechterhaltung sozialer Ordnung insgesamt werden als handlungssteuernd
anerkannt.

Auf der dritten — der postkonventionellen — Ebene wird die Bindung des morali-
schen Urteilens an die Meinung anderer oder an iiberlieferte Regelsitze aufgehoben
und die Verantwortung fiir das Urteil vom Individuum selbst iibernommen. Diese
moralische Autonomie bedeutet, daf8 das Individuum nach Prinzipien urteilt, die
von allen vertreten werden konnten und die fiir alle gelten konnten (s. Kategorischer
Imperativ von KANT). Diese Prinzipien miissen also verallgemeinerungsfahig sein.
Hier wiren als Beispiele zu nennen die Achtung vor dem anderen, Gerechtigkeit,
Frieden, Solidaritat, Gleichberechtigung. Dieser Stufe sechs, der Orientierung an
solchen verallgemeinerungsfihigen Prinzipien, ist vorgelagert die Stufe fiinf, die den
Sozialkontrakt (der seine inhaltliche Uberlieferung auf Stufe vier ungebrochen
fand) als anderbar und damit kritisierbar einschitzt, aber auch seine Bedeutung fiir
die Sicherung von Rechten aller — zum Beispiel solchen der Minderheit — begreift.
Als Beispiele fiir Verfassungen, die der Urteilsstruktur von Stufe fiinf entsprechen,
werden in der Literatur die der USA und der Bundesrepublik genannt.

Die Entwicklung, die KOHLBERG in diesen Stufen beschreibt, ist also eine von
AuBen- zu Innenlenkung, von konkret zu abstrakt, von Straforientierung iiber
Verinnerlichung zu moralischer Autonomie, von Egozentrismus iiber Konventions-
abhingigkeit zu einer umgreifenden sozialen Perspektive.

Man kann — so wird es in der Literatur hiufig formuliert — auch sagen, daf hier im
wesentlichen zwei Dimensionen erfaBt sind: einmal die Dimension der Entwicklung
der sozialen Perspektive (vom Ego zur Aligemeinheit), zum anderen die Dimension
der Gerechtigkeit (von der Erfolgsgerechtigkeit zur universalistischen Ethik).



Sibylle Reinhardt: Was heifit ,,Anwendung* von Sozialwissenschaften? 209

Diese Stufen moralischen Urteilens erfassen Strukturen von Begriindungen fiir
bestimmte inhaltliche Entscheidungen, deren Inhalt hier nicht primér interessiert.
Also: ob sich jemand fiir oder gegen die Verweigerung des Wehrdienstes ausspricht,
sagt nichts iber die moralische Urteilsstruktur; die Struktur beschreibt die Bezugs-
punkte der Begriindung, nicht die inhaltliche Antwort. Aus dieser Struktur heraus,
die ein Individuum in einem bestimmten Lebensabschnitt oder auch in einer
bestimmten Situation benutzt, konnen viele inhaltliche Urteile zu unterschiedlich-
sten Themen erfolgen. Es handelt sich also um generative Strukturen, die konkrete
Urteile in Anwendung der tieferliegenden Regeln hervorbringen. Diese Regelsy-
steme sind meist nicht bewuBt, sind aber bewuBtseinsfihig.

Diese Interpretation der Stufen als generative Strukturen, die als Regelsysteme
soziale Urteile erzeugen (OEVERMANN, HABERMAS, GARZ u.a.), bedeutet nun
nicht, daB der ProzeB der Erzeugung konkreter Stellungnahmen immer und auf
Dauer auf derselben Stufe abliuft, sondern Entwicklung bedeutet, da3 das Indivi-
duum lernt, d. h. auf eine andere Stufe des Begreifens wechselt. Diese Entwicklung
wird auch als Entwicklungslogik gekennzeichnet, weil man die Urteilsstruktur einer
bestimmten Stufe auf hoheren Stufen mit integrieren kann.

3. Ein Anwendungs-Beispiel

An einem Beispiel aus dem Unterricht in Klasse 8 (vgl. REINHARDT 1980) soll
demonstriert werden, wie sich Unterrichtsprozesse mit Hilfe der KOHLBERG-Stufen
beschreiben und didaktisch auswerten lassen.

Es wurde der folgende Text (verfat von KLAUs BAUMGARTNER) besprochen:

Reinhold (16) und sein Schulfreund Joseph (14) haben friiher Schule aus und schlendernnach
Hause. Reinhold fragt: ,,Sag mal, hast Du eigentlich schon mal richtigen Whisky getrunken?*
und als Joseph verneint, sagt er: ,Los, dann komm mal mit mir und ich zeig’ dir was.“ Die
beiden gehen auf Reinholds Zimmer, Reinhold kniet sich vors Bett, schldgt die hédngende
Bettdecke weg, schiebt zwei Kisten zur Seite und deutet nach unten. Joseph wei3 nicht, was er
sagen soll, so verdutzt ist er. Ver seinen Augen sieht er gut ein Dutzend voller Whisky-
Flaschen und auch noch andere Schnapssorten.

,Wo hast du die denn her?* ,Na, aus dem SB-Selbstbesorger. So einen kleinen Vorrat fiir die
Bar muB man schon haben. Auferdem kommt man da im Moment giinstig dran. Willst du
einen Schluck?“ Reinhold bietet Joseph eine Flasche an. Dieser tut so, als trinke er und fragt
dann: ,Was willst du denn mit den ganzen Flaschen machen, Mensch? Stell dir vor, du wirst
erwischt ...!“ , Mensch, erzihl nicht, ich bin clever und auBerdem, hast du noch nie etwas
mitgehen lassen?“ ,Doch, schon, ein Pfund Erbsen, als wir mit den Blasrohren geschossen
haben, aber das war mehr eine Mutprobe, weil alle mit waren. AuBerdem waren die Erbsen
nur 45 Pfennig wert. Aber du mit deinem Whisky!*

,Ach Quatsch, das ist der klassische Mundraub und deshalb straffrei,* lacht Reinhold, ,,pa8
auf, wir machen folgendes: Wir gehen in den Supermarkt, und ich zeige dir dann, wie man es
macht. Das ist fiir dich ja ungefihrlich, kommst nur mit zum Gucken. Und wenn jemand
kommt, dann sagst du Bescheid ...!“

Joseph fiihlt sich sehr unwohl in seiner Haut.

Bei der Besprechung des Textes wurde zuerst unter Heranziehung von Paragraphen
des StGB die Strafbarkeit der von Reinhold beabsichtigten Tat festgestellt. Zugleich
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kreisten Schiilerfragen immer wieder um die Frage, wie die Geschichte wohl
ausginge, d. h. ob die Jungen (der Junge) erwischt wiirden. Dann lenkte der Lehrer .
die Besprechung.

Lehrer: Zuriick zum Fall - was sagt der SchluBsatz?
Mehrere Schiiler: (erldutern den Sinn des Schlufisatzes)
Lehrer: Wenn Ihr Joseph wirt, wie wiirdet Ihr Euch verhalten?
Mehrere Schiiler: Ich wiirde dem Reinhold widerstehen/
Man darf nicht alles mitmachen, was andere sagen/(und dhnliches)
Lehrer: Der Reinhold wiirde aber sagen, Du bist ein Frosch.
" Mehrere Schiiler: (dhnlich wie vorher: man sollte nicht, diirfte trotzdem nicht, usw.)
Lehrer: Ja, was ist denn mit dem Argument, das ist eh nicht verwerflich - die haben das
ndmlich einkalkuliert!?
Ein Schiiler: (geht zuriick zur Frage des Erwischtwerdens und zu der Uberlegung, man miisse
der Uberredung der anderen widerstehen)
Lehrer: (stoppt den Beitrag, wiederholt seine Frage)
Ein Schiiler: Dann miissen ja alle anderen Kéufer das mitbezahlen. Die werden geschédigt.
Hier endet die Szene.

Nach dem Vortragen der Geschichte hatten sich sofort Schiiler zu Wort gemeldet.
Sie stellten die vermeintliche Sachfrage, ob denn die Tat strafbar sei. Als Sachfrage
wiirde diese Frage einen analytischen Aspekt des Vorgangs erfassen; die Interpreta-
tion mit Hilfe von KOHLBERG ergibt eine konkurrierende Deutung: Die Schiiler
interessierte zuerst einmal die in der Geschichte gestellte Handlungsfrage nicht als
genuin moralische Frage, nédmlich als Frage nach gut und bdse, richtig oder falsch
nach eigener Beurteilung und Verantwortung. Sondern sie erfragten die Konse-
quenzen der Handlung, also, was als Sanktion passiert, wenn man so handelt. Die
Strafbarkeit ist dann keine Sachinformation, sondern sie ist das Entscheidungskrite-
rium, das zihlt - die Argumentation der Schiiler orientiert sich hier also vermutlich
an Bestrafung, an Vermeidung von Schwierigkeiten (Stufe 1).

Die weiteren Schiilerfragen, wie die Geschichte wohl ausgehe, d.h. ob die Jungen
wohl erwischt wiirden, bestdtigt diese Sicht der Dinge; denn nur im Falle des
Erwischtwerdens ergibt sich die Konsequenz der Bestrafung.

Der Unterrichtende hatte an dieser Stelle iibrigens den Schiilern suggeriert, man
werde in Supermarkten eigentlich immer erwischt. Diese Lehrer-Intervention, die
natiirlich spontan geschah, denn mit diesen o. g. Schiilerfragen hatte der Referendar
nicht gerechnet, hat eine Reihe von Implikationen. Zum einen widerspricht sie den
Informationen, die die Geschichte vermittelt — der Junge Reinhold hat ja offensicht-
lich erfolgreich geklaut. Zum anderen wird durch die klare Antwort —so vermuteich
~den Schiilern implizit eine Aussage tiber richtiges und falsches Verhalten gegeben,
es wird also keine Sachaussage, sondern eine inhaltlich-normative Antwort gege-
ben. Die moralische Entscheidungsfrage, ob diese Handlungsweise zu vertreten ist,
wird nicht offen gehalten, sondern indirekt mit einer fiir die Institution Schule
typischen Antwort verschen: Man klaut nicht! Diese Botschaft wird von der
Offentlichkeit von Schule erwartet; vielleicht hat beim Referendar auch Angst
mitgespielt, was im anderen Falle Schiiler zu Hause vielleicht erzédhlen und Eltern
daraus entnehmen. Der Referendar kann natiirlich auch aus eigener Uberzeugung
und/oder aus Verbliiffung iiber die Schiiler-Reaktionen auf eine Reaktion verfallen
sein, die die Wertungsfrage vorschnell klirt.
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Uber die Erliuterung des SchluBsatzes (,,Joseph fiihlt sich sehr unwohl in seiner
Haut.“) — bei der die Schiiler sich ohne weiteres in die Gefiihle und den Situations-
Zusammenhang des Joseph einfiihlten — und die folgende Lehrerfrage nach dem
Handeln (,,Wenn Ihr Joseph wirt ...) wird die Entscheidungsfrage wieder offen
formuliert. Sie kommt aber bei den Schiilern wohl nicht als offene an: Alle
Antworten von Schiilern geben dieselbe Handlungsregel wieder, aus der im
konkreten Fall folgt, daB sie nicht in die geringste Versuchung kimen, im Super-
markt zu stehlen. Dem entspricht unsere soziale Realitdt aber recht wenig: Wir
wissen, auch aus Umfragen unter Schiilern im Unterricht, daB die Delikthdufigkeit
auch bei Gymnasiasten recht hoch ist.

Die Handlungsregel, die formuliert wird (man sollte nicht, man diirfte nicht), geht
iiber das Konsequenzen-Urteil der Stufe 1 hinaus und bezieht sich auf gegebene,
akzeptierte Regeln fiir das Verhalten. Das Bild des ,,guten Jungen“, der das Richtige
tut, wird aufgerichtet. AuBer der Struktur der Stufe 3 kann natiirlich auch die Stufe 4
in den AuBerungen enthalten sein. (Die Trennschérfe der Analyse solcher Sétze
darf nicht iiberschitzt werden.)

DaB die Entscheidung keine offene mehr ist, entnehme ich auch daraus, daf der
Lehrer mit seinem Einwand, daB der Junge aber unter den Druck seiner Bezugs-
gruppe geraten wiirde (,Der Reinhold wiirde aber sagen, Du bist ein Frosch®),
wenn er nicht mitgeht, nicht einmal verbales Verstindnis hervorruft. Die Schiiler
wiederholen hier eine inhaltlich klare Antwort, deren Strukturbezug aber viel
komplizierter ist: die Orientierung an der Bezugsgruppe fiir die Entscheidung, also
die Urteilsstruktur auf Stufe 3, ist auf die Verstrickung in Konflikte hin angelegt, die
auf derselben Stufe nicht zu 16sen sind: Wenn jemand némlich unterschiedlichen
Bezugsgruppen angehért, die konfligierende inhaltliche Erwartungen haben, dann
gibt diese Orientierung kein Entscheidungskriterium. Die Schiiler sind aber in
solchen konfligierenden Gruppenbeziigen —z. B. konnen peer group und Institution
Schule entgegengesetzte Auffassungen vertreten. In unserem Falle haben die
Schiiler sich auf den Konflikt nicht mehr eingelassen. Andernfalls wére es wohl ein
wirklicher padagogischer AnstoB mit kognitiver Dissonanz gewesen und eine
Chance zur Reflexion und zum Lernen. Die Schiiler duBern sich so, als sei nur eine
Bezugsgruppe die maBgebende, nidmlich die Schule.

Der nichste Lehrerimpuls versucht, mit einem Versatzstiick aus einer kritischen
Gesellschaftstheorie zu provozieren: die Aussage ,,die haben das ja einkalkuliert*
scheint das Stehlen zu rechtfertigen, es wird so getan, als seien in die Kéufer-
Verkiufer-Situation nur zwei Beteiligte involviert, die voneinander die Absicht der
. Ubervorteilung erwarten und sich deshalb — in ausgleichender FairneB - darauf
einstellen und alles wieder ins Gleichgewicht bringen. Dal dieses Argument zur
Rationalisierung von Partikularinteressen dienen kann, wird nur dann deutlich,
wenn in die Antwort die Interessen anderer, nicht in der Frage genannter, moglicher
Beteiligter einbezogen werden. Die soziale Perspektive muB also erweitert werden
auf die Frage, ob die gefundene Handlungsanweisung wohl den Interessen vieler
oder aller Betroffener gerecht wird. Angezielt wird also die Stufe 5 bzw. 6 nach
KOHLBERG.

Der Schiiler, der zuerst antwortet, geht auf die Begriindung durch ,,Erwischtwer-
den“ und ,Man muB widerstehen® zuriick. Auf die wiederholte Lehrerfrage hin
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meldet sich lediglich ein Schiiler, der in seiner Antwort moglicherweise eine Ahnung
der Verallgemeinerungsfihigkeit von Argumenten ausdriickt (,alle anderen”).
Hierauf geht kein weiterer Schiiler ein. Damit beendet der Lehrer diese Szene.

Bei dieser Interpretation der letzten Schiiler-Antwort als einer, die in die Richtung
postkonventionellen Urteilens geht, muB eine Relativierung angebracht werden.
Die geschilderte Unterrichts-Szene liegt Jahre zuriick. Inzwischen sind in Super-
mirkten Schilder aufgetaucht, die an die Kunden appellieren, ,.im Interesse der
anderen, die das bezahlen miissen®, nicht zu stehlen.

Dies kann bedeuten, daB heutige Jugendliche dieses Argument einfach als Aus-
druck guten und ordentlichen Benehmens lernen, also als Inhalt iibermittelt
bekommen. Damit wire es kein Argument einer umgreifenden sozialen Perspektive
mehr, sondern Konvention. Dann wiren SchiilerduBerungen dieser Art eher der
Stufe 3 und 4 zuzuordnen. Zu erwarten wire auch, da} eine ganze Reihe Schiiler
dieses ,,Argument“ nennen wiirden, weil es ja nur ibernommen und nicht selbst
erarbeitet werden muB.

Meine Interpretation kann sicher auch an anderen Stellen bestritten werden, weil
bei diesen Real-Szenen weitere Nachfragen und Klirungen nicht moglich sind.
Diese Interpretation gibt aber mindestens eine mogliche und zudem plausible
Lesart.

4. Die Funktion der Anwendung

Man konnte diese Szene auch — und das wird haufig der Fall sein — nur auf der Ebene
der expliziten Argumentationen betrachten und dann hoffen, daB die Schiiler hier
ein Stick Erziehung erhalten haben, das wichtige Normen und Werte dieser
Gesellschaft befordert.

Mit Hilfe der Analyse, die sich der Theorie von KOHLBERG bedient, wurde der
Geschichte, die geschehen ist, eine zweite Geschichte zugeordnet, die dem Gesche-
hen im Unterricht einen tieferen Sinn gibt: Die Funktion dieser Interpretation
mochte ich weiter untersuchen, also die Anwendung von KOHLBERG in ihrer
padagogischen Bedeutung abstrakter benennen.

Der Sinn, der sich ergeben hat, erfaBt diese Diskussion in ihrem Stellenwert fiir
Bildungsprozesse der Schiiler. Denn wir konnen beobachten, wie die Schiiler sich
mit der Entscheidungsfrage auseinandersetzen: die kognitive Qualitdt der Argu-
mente wird transparenter (vgl. oben).

Wir konnen jetzt auch verstehen, warum kaum ein Schiiler auf die prinzipielle
Ebene wechselt. Denn wir wissen aus den empirischen Untersuchungen und aus
Alltags-Erfahrungen, daB Jugendliche dieses Alters kaum die Struktur post-
konventioneller Urteile errungen haben konnen (jedenfalls hier und heute).

Wir konnen auch sehr gut verstehen, warum ein Schiiler auf die entsprechende
Lehrerfrage hin scheinbar unangemessen antwortet. Denn wir wissen, daB Niveaus
der Argumentation, die dem Individuum nicht verfiigbar sind, auf das verfiigbare
Niveau ,,zurechtgehort“ werden — erst bei guter Beherrschung eines Niveaus werden

Argumente des dariiberliegenden zu einer fruchtbaren Quelle der kognitiven
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Dissonanz. Die Unterstellung der Unwilligkeit des Schiilers, daf3 er zum Beispiel
nicht richtig hingehort habe (eine vielleicht typische Lehrer-Hypothese), ist dann
falsch.

Wir kénnen den Ablauf der Interaktionssequenz in ihrer Reihenfolge als sinnvoll
erkennen, weil der Fortgang des Unterrichtsgesprichs die Stufenleiter durchgeht
mit der Konsequenz des allméhlichen Verstummens, als die strukturelle Uberforde-
rung einsetzt. Auch dieses Verstummen kann jetzt vom Lehrer sinnvoll interpretiert
werden, statt daB er es womdglich den Schiilern als Leistungsverweigerung zu-
schreibt.

Wir kdnnen also sagen, daB wir nicht nur die SchiilerduBerungen begreifen konnen,
sondern wir konnen auch die Lehrerlenkung in dieser Sequenz verstehen. Der
Lehrer hat versucht, verschiedene Bezugspunkte durch Fragen in die Argumenta-
tion zu bringen; er wollte also vielleicht —so knnte man vermuten — die Theorie von
KOHLBERG zum Leitfaden fiir die Entwicklung seiner Lenkungen nehmen. (Das
wire eine sinnvolle Anwendung der Theorie, die haufig gefordert wird. DaB dieo. g.
Lenkungen zu direktiv und vor-entscheidend waren, hitte der Realisierung entge-
gen gestanden.)

In diesem Fall handelte es sich um Referendarunterricht, und anschlieBend haben
der Referendar und ich diese Stunde besprochen. Dieser Referendar hatte von
KOHLBERG nie gehort; er hatte vollig intuitiv diese Sache so angepackt.

Der VerstehensprozeB erfaBit also die unterrichtlichen Interaktionen insgesamt,
nicht etwa nur Schiilerduerungen, sondern auch das Lehrerhandeln in seinem Sinn
fiir die gemeinsame Arbeit. Damit ist dann auch - in aller Kiirze — eine Aufgabe der
Lehrerausbildung (vornehmlich in der zweiten Phase) angedeutet: unterrichtliche
Situationen aufschliisseln zu lernen in ihrer Bedeutung fiir die Lernprozesse der
Schiiler.

Das, was schon hiufig mit ,,Sensibilisierung“, ,,Phantasie” usw. benannt worden ist,
ist eher beschreibbar geworden, wenn wir mit einem Theoriebezug interpretieren.
Dazu gehort als wichtiger Bestandteil, die mitgebrachten Intuitionen bewuBt zu
machen. Jeder Lehrer bringt vor aller Ausbildung Fihigkeiten zum Unterrichten
mit — anders wire eine Ausbildung gar nicht méglich, bei der ein Student oder
Referendar irgendwann seine erste Stunde halt. Erst die Aufklarung der Intuitionen
macht diese verfiigbar und priifbar: Wirkungen kénnen beurteilt bzw. verstanden
werden, so daB sie kiinftig auch planbar werden. Sicher gibt es Lehrer, die dank ihres
sogenannten Talents gut unterrichten konnen — aber die gemeinsame Reflexion auf
Unterricht setzt die bewuBten Handlungsfihigkeiten als aufgeklarte Intuitionen
voraus. Nur sie sind verstanden und deshalb auch gegen Verschlei, Vergessen und
Angriffe gesichert.

In unserem Beispiel konnte das bedeuten, daB das didaktische Problem der Sequenz
- hier war die Wertungsfrage vorzeitig entschieden — bewuBt und nicht nur
handwerklich-intuitiv angegangen wird: Ein Rollenspiel hitte wohl am ehesten die
Chance geboten, die Normen der peer group durch die Simulation von Realitit
auBerhalb der Schule in die Schule hereinzuholen. Dann wire der Konflikt der
Bewertungen durch verschiedene Bezugsgruppen im Unterricht bearbeitbar gewor-
den. Dieser Konflikt — zwei relevante Bezugsgruppen erwarten Gegenteiliges — ist
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nicht mit der Struktur der Bezugsgruppen-Moral 16sbar, stellt also im giinstigen
Falle einen Anreiz zu ihrer Aufhebung bzw. Uberwindung dar.

5. Die Methode der Anwendung

Es ist sicher schon implizit deutlich geworden, daB3 ich mit dem Begriff der
»Anwendung” und des ,,Verstehens“ das meine, was OEVERMANN als ein Merkmal
der sozialisatorischen Interaktion gekennzeichnet hat, daB ndmlich der Erzieher die
Deutung der Situation und des Handelns stellvertretend fiir den Schiiler tibernimmt.
Diese Stellvertretung bedeutet, dafl im Interesse der Bildungsprozesse des Schiilers
die Lesart der Situation, die der Schiiler hat, nicht so stehen bleibt, sondern vom
Lehrer transzendiert wird. Der Lehrer muB die aktuellen Vorgénge verkniipfen mit
den Entwicklungsméglichkeiten und -bedingungen des Schiilers.

Diese Verkniipfung wiederum, in welcher der aktuelle Vorgang und die in ihm
verborgene Potentialitit an Entwicklung fiir den Schiiler zusammengebracht wer-
den, ist— methodisch gesehen — ein hermeneutischer Verstehensproze$, fiir den der
Lehrer — wie OEVERMANN sagt — in der Einstellung des objektiven Hermeneuten
handeln muB. Das heif3t, eine ablaufende Interaktion wird aufgeschliisselt auf den
ihr latenten Sinn, der iiberhaupt nicht in eins fallen muB mit den expliziten
Intentionen oder Deutungen der Handelnden. Dabei hat der Lehrer natiirlich das
Problem, daf8 er nicht — wie im wissenschaftlichen Verfahren der objektiven
Hermeneutik — handlungsentlastet ist und in langer Zeit unter Nutzung von
Verfahrensregeln und im Streit mit konkurrierenden Interpreten zu auch dann noch
prinzipiell unabgeschlossenen Deutungen gelangen kann, sondern der Lehrer muf3
im Moment deuten und entscheiden, wie er handelt, und das dann auch tun. Dies
alles betont auch OEVERMANN, wenn er den Unterschied zwischen praktischem
Handeln und theoretischem Reflektieren beschreibt.

Die o.a. Deutung der Unterrichtsszene nimmt wohl eine Mittel-Stellung ein: sie ist
nicht iber das Verfahren der objektiven Hermeneutik erstellt worden (das hier nicht
néher beschrieben wird); sie ist aber auch nicht unter Handlungsdruck zustande
gekommen. Als Zuschauer habe ich die Szene notiert, und in Gespréichen habe ich
meine Interpretation iberpriift und korrigiert. Allerdings trage ich als Lehrerin
diese Reflexionen in die kommenden Unterrichtssituationen hinein; sie beeinflus-
sen dann die Prozesse praktischer Hermeneutik.

Die Forschungen von KoHLBERG finden Eingang in diesen ProzeB praktischer
Anwendung durch ihre Ergebnisse, die das Verstehen neu fundieren, aber nicht in
ihren empirischen Teilen. Denn die Interpretation der Szene aus dem Unterricht hat
nicht zum Ziel, einzelne Schiiler in ihrer Urteils-Kompetenz einzustufen. Dazu
fehlen — nur einiges sei hervorgehoben — die nachfragenden Impulse im Interview,
die den Befragten zur weitergehenden Beurteilung bringen sollen; es fehlen die
standardisierten Dilemmata und die Auswertungs-Angaben; die Protokollierung ist
nicht exakt; es arbeiten keine unabhéngigen Einstufer; auch ist die Kenntnis von den
Schiilern kaum je gut genug, als dafl der Lehrer Kompetenz-Einstufungen wagen
konnte.

Anders als in den empirischen Untersuchungen von KOHLBERG geht es nicht um die
Einstufung von Befragten, sondern es geht um den Versuch, Interaktionen im
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Unterricht zu begreifen. Dabei wird eine Szene erfaBt, deren Handelnder nicht ein
Individuum ist, sondern an deren Erstellung eine ganze Reihe von Personen
beteiligt sind. (Es diirfte zur Zeit ungeklirt sein, wie die moralischen Kompetenzen
der Beteiligten, wenn sie mit den Methoden von KOHLBERG gemessen wiirden, sich
in interaktive Auseinandersetzungen in Form der Diskussion iibermitteln.)

6. Zur Kritik 3er objektiven Hermeneutik

Die inhaltliche Bestimmung der sozialisatorischen Interaktion durch OEVERMANN
und seine methodische Bestimmung des Handelns in dieser Interaktion ist sehr
fruchtbar fiir die Aufklirung auch schulischer Sozialisationsprozesse (vgl. REIN-
HARDT 1987).

Interpretationsleistungen der oben beschriebenen Art (als praktische Hermeneutik)
geben ihrerseits Anla, OEVERMANNs Bestimmung der objektiven Hermeneutik zu
priifen und zu kritisieren. Dabei dréngen sich zwei Punkte auf: die Frage der
Einbeziehung des ,Interpretierten in den Vorgang der Interpretation und die
Frage nach den lebensweltlichen Deutungen und ihrer Fundierung.

6.1. Die Einbeziehung des ,Interpretierten“ in den Vorgang der Interpretation

TERHART hat (1981 und 1983) gefordert, daB in den ProzeB der objektiven
Hermeneutik — also in das elaborierte Verfahren zur Ermittlung latenter Sinnstruk-
turen — der Interpretierte mit einbezogen werden miite. Diese Forderung hat
OEVERMANN (1983 b) sehr dezidiert zuriickgewiesen. Dabei hat OEVERMANN wohl
richtig entgegnet, TERHART verkenne, da das Objekt der Interpretation nicht der
Interpretierte ist (niemand wird interpretiert), sondern Objekt der Interpretation ist
die Interaktion. Auch scheint mir einleuchtend, daB3 ein Betroffener, und das ist der
Beteiligte an einer Interaktion, um deren Text es OEVERMANN geht, nicht zum
Giiltigkeitskriterium fiir Deutungen einer latenten Sinnstruktur werden kann.

Aber die Forderung nach Einbeziehung des oder der Betroffenen ist, gerade und
auch gemessen an den Aussagen von OEVERMANN, sinnvoll! OEVERMANN sagt,
,daB die latenten Sinnstrukturen durch die (...) rekonstruierten Regeln und
lebensweltlichen Normen erzeugt werden und wir, da wir als sozialisierte Subjekte
iiber intuitives Wissen von diesen Regeln problemlos verfiigen, demnach auch
jederzeit in der Lage sind, die durch sie erzeugten Bedeutungsstrukturen zu
rekonstruieren® (1983b, S. 123f.).

Diesem Argument kann gefolgt werden, wenn von einer allgemeinen Verfiigung
iiber diese sprachlichen, moralischen und kognitiven Regelsysteme ausgegangen
werden kann. Das ist sinnvoll, wenn die Strukturen zum Beispiel des moralischen
Urteilens als generative Urteilsstrukturen angesehen werden. An diesem Punkt der
Uberlegung wiire also der sogenannte ,, Interpretierte nicht ndtig fiir das Verfahren
der Hermeneutik.

Auffillig ist aber, daB im Fortgang des Zitats OEVERMANN die intuitive GewiBheit
nur fiir die Regelsysteme reklamiert, nicht aber fiir die lebensweltlichen Normen der
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Akteure. Dieser zweite Komplex zur Erzeugung von sozialem Handeln erscheint
statt dessen als problematisch fiir die Erfassung in der Interpretation: ,,Wir wollen
auch nicht leugnen, daf die problemlose Inanspruchnahme von intuitiven Urteilen
der Angemessenheit in dem Mafle problematisch wird, in dem dahinter nicht mehr
universale Strukturen des sprachlichen, logischen oder moralischen BewuBtseins
stehen, sondern soziohistorisch und lebensweltlich spezifische Normen, Typisierun-
gen und Deutungsmuster, die ihrerseits Gegenstand der Verdnderung durch
kritische Reflexion und Gegenstand der Abwandlung in Prozessen der Individu-
ierung sind“ (1979, S. 389).

Daraus folgt bei OEVERMANN die methodische Regel, ,,daf} die Interpreten mit der
Lebenswelt, aus der das Datenmaterial stammt, moglichst gut vertraut sein sollten®
(1979, S. 392). Diese methodische Konsequenz greift kurz, denn an dieser Stelle
konnten die Betroffenen durch ihren Einbezug in den Interpretationsprozef3 eine
hypothesen-erzeugende Funktion erhalten. Hiufig sind Intentionen, Alltagstheo-
rien und Deutungsmuster den Handelnden bewuft und stehen der Artikulation zur
Verfiigung (vgl. auch GRUSCHKA/GEISSLER 1982). Sie konnten also erfragt werden,
ohne daf} damit der Anspruch aufgegeben wiirde, daB erst im distanzierteren Prozef3
einer objektiven Hermeneutik tiber den Stellenwert dieser BewuBtseinsinhalte
etwas ausgesagt wiirde.

An der oben diskutierten Anwendung des Theorie-Konstrukts von KOHLBERG auf
eine Interaktions-Szene kann dieser Punkt verdeutlicht werden (denn es wire ja
auch denkbar, dafl eine Forschergruppe eine solche Szene mit Verfahren der
objektiven Hermeneutik bearbeitete): Vor-Annahmen, Intentionen, sogenannte
Erfahrungen usw. der Beteiligten gehen in die Interaktion mit ein, die nicht nur aus
solchen Urteilen besteht, die aus dem Regelsystem der moralischen Kompetenz
generiert wurden. Fiir den beteiligten Lehrer kann zum Beispiel die Berufsregel
mitgespielt haben, die Schiiler sich zuerst ohne Lenkung &uflern zu lassen (so kam
die Frage nach der Strafbarkeit und nach dem Ausgang der Geschichte zum
Vorschein); er kann besorgt gewesen sein liber die Eltern-Reaktion (dies konnte die
vorzeitige SchlieBung des moralischen Problems mit verursacht haben); er hat wohl
vorausgesetzt, da3 die Meinung der peers fiir die Schiiler wichtig ist (und anderes
mehr). Fiir meine Interpretation der Szene kamen weitere sogenannte Erfahrungen
aus dieser Lebenswelt hinzu: Die Annahme, daB einzelne Schiiler der 8. Klasse
dieser Schule auf einem so abstrakten Niveau denken kénnen, daBl ein Argument
der post-konventionellen Stufe geahnt werden kann; das ,,Wissen“, da3 damals
noch keine entsprechenden Super-Markt-Schilder bekannt waren; die Erfahrung,
daB jiingere Schiiler — im Unterschied zu élteren Schiilern — bei solchen Geschichten
fast immer zuerst die Frage der Konsequenzen thematisieren (und anderes mehr).

Die beteiligten Schiiler wiirden womdglich BewuBtseinsinhalte erwihnen, die den
Lehrer-Annahmen widersprechen oder ganz andere Themen ihrer Wahrnehmung
beriihren.

Die Betroffenen kénnen nicht nur denkbare Lesarten fiir die Interpretation von
Interaktionen liefern, sondern sie sind ja auch diejenigen, die den lebensweltlichen
Zusammenhéngen am néchsten stehen - also miifite diese Quelle fiir Deutungen
unbedingt genutzt werden (vgl. auch GERDESs 1983, S. 44)!
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6.2. Lebensweltliche Deutungen und ihre Fundierung

Diese lebensweltliche Seite der Erzeugung von Interaktionen hat meines Erachtens
nicht nur diese methodische Konsequenz im engeren Sinne zur Folge, sondern
verweist auf ein weiteres Problem der wissenschaftlichen Verarbeitung solcher
Interaktionen.

Der struktur-genetische Ansatz von OEVERMANN u.a. geht davon aus, daf} die
tiefliegenden Regelsysteme (die Kompetenzstrukturen) aktuelle und akute Hand-
lungen (also Performanzen) erzeugen. Deshalb konnen aus den zutage liegenden
AuBerungen mit interpretatorischer Anstrengung jene Tiefenstrukturen ermittelt
werden (und sogar auch die grundsitzlichen Kompetenzstrukturen, noch bevor die
Wissenschaft jene Regelsysteme voll erarbeitet hat).

Fiir die Verarbeitung der lebensweltlichen Deutungen fehlt bei OEVERMANN ein
entsprechender Gedankengang, der diese bewuliten Deutungs-Schemata meines
Erachtens mit einer soziologischen Fundierung versehen miiite. Am Beispiel der
gangigen Berufsinterpretationen von Lehrern kann dies plausibel gemacht werden:
Sie sind zum einen oft widerspriichlich (vgl. FEND 1984), zum anderen kénnen sie
sich in der gerade vorherrschenden pédagogischen und 6ffentlichen Meinung und
auch mit der Lebensgeschichte des Individuums dndern. Was ist demnach iiberhaupt
ihr Bezugspunkt?

Hier bekommt die Soziologie meines Erachtens eine zweite Deutungs-Ebene als
Aufgabe zugesprochen, nédmlich die Frage nach der Bedeutung dieser Alltagstheo-
rien, und zwar auf dem Hintergrund ihrer Funktion fiir die Bewaltigung der
Berufsproblematik. Meine These ist also, da8 wir diese Alltagstheorien von Lehrern
(Vergleichbares gilte natiirlich auch fiir Schiiler) nur verstehen kOnnen, wenn wir
sie nicht als bloBe Routinen, als bloBe Traditionen u.i. begreifen. Sondern sie
miissen auf die Strukturprobleme bezogen werden, in denen der Handelnde sich
befindet. Erst auf einer solchen Folie kann die Funktion und Bedeutung des
Denkens von Lehrern iiber ihren Beruf und ihr Handeln verstanden werden. (Fir
Beispiele solcher Verkniipfungen vgl. REINHARDT 1978 und 1981 .) Moglicherweise
hat OEVERMANN mit einem Verweis auf ,, Welt 3“ bei POPPER dies im Auge, wenner
von ,,Rekonstruktion der Problemsituation® spricht (1979, S. 382). Dann wére hier
der Ansatzpunkt fiir weitere Ausfaltungen dieser Verkniipfung.

6.3. Zur Struktur des Lehrerberufs

Die methodologischen Uberlegungen OEVERMANNS zur objektiven Hermeneutik
sind hervorgegangen aus der Beschéftigung mit sozialisatorischen Interaktionen.
Dabei hat OEVERMANN sich vornehmlich mit familialer Interaktion beschéftigt, er
hat aber auch eine Reihe von Anmerkungen zum Lehrerberuf gemacht, die meines
Erachtens ebenfalls der Kritik bediirfen — immer auf dem Hintergrund, daf seine
inhaltlichen und methodischen Bestimmungen der sozialisatorischen Interaktion als
sehr fruchtbar erscheinen. Mit dieser Kritik wére aber das Thema der ,,Anwendung
von Sozialwissenschaften in der schulischen Praxis* iiber den Aspekt der direkten
Verwendung im Unterricht hinaus ausgeweitet'.
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7. Weitere Beispiele der Anwendung

Die folgenden beiden Szenen kénnen vielleicht belegen, daB der Lehrer fiir sein
Handeln durch die Anwendung des Theorie-Konstrukts von KOHLBERG solche
Hypothesen entwickeln kann, die ihm das Verstindnis seiner Schiiler beférdern und
die ihm damit die Solidaritit zu ihnen leichter machen. (Dabei sind die Hypothesen
sicher keiner strikten Beweisfiithrung zugénglich — es bleibt ein ProzeB der prakti-
schen Hermeneutik.)

Ich habe die beiden Schiiler, die im Zentrum meiner Betrachtung stehen, so
verstanden, daB sie vor ihrem lebensgeschichtlichen Hintergrund zum Zeitpunkt der
Ereignisse kaum solche Interaktionen ertragen konnten, die auf die Infragestellung
von Konventionen, Autoritéten und iiberhaupt der gegebenen sozialen Ordnung
hinausliefen. Damit gerieten sie in einen Gegensatz zu BewuBtseinsiuBerungen, die
sich in der Gruppen-Interaktion ergaben und die auch vom Lehrer akzeptiert
wurden. Die beiden Schiiler gerieten in einen Konflikt, weil ihre Urteilsstrukturen,
die nach meiner Vermutung am ehesten den Stufen 3/4 bei KOHLBERG entsprachen,
mit der Struktur von Urteilen anderer Interaktionspartner nicht {ibereinstimmten.

7.1. Ein Streit

Zwei Schiiler hatten sich —im Unterricht der Jahrgangsstufe 11 (Fach ,,Sozialwissen-
schaften®) - in eine hitzige Begriffsdiskussion verhakt, bei der - so meine Diagnose —
nichts als Aggression entstand. Bei der Suche nach einem Weg, die Diskussion zu
beenden, fiel mir die gruppen-dynamische Regel ein, daB der Streit zwischen zweien
sich 16sen kann, wenn die Wut auf einen Dritten gelenkt wird. Die Umlenkung auf
einen anderen Schiiler schied natiirlich aus, also blieb ich iibrig und sagte zu dem
einen Schiiler: ,,Oliver, nun schimpfen Sie doch nicht den X. aus— schlieBlich warich
es, die den Begriff hier reingebracht hat.“ Daraufhin kleine Pause, dann Oliver —mit
der Hand auf den Tisch schlagend —: ,,Jawohl, genau, Sie sind schuld!“ Im Raume
herrschte groBte Heiterkeit; nach langem Geldchter ging die Sach-Diskussion
weiter. Aber eine Schiilerin lachte {iberhaupt nicht, sondern war véllig erstarrt.

Nach der Stunde (es war SchulschluB) sprach ich die Schiilerin an. Aus ihrer Sicht
sah die Situation so aus: Sie war vor einem Jahr aus einem anderen Kultur-Kreis
gekommen. Fiir sie war es vollig undenkbar, daB ein Schiiler einem Lehrer so etwas
wie Schuld vorwarf. Genauso unfaBbar war dann die Reaktion der groBten
Heiterkeit, auch beim Lehrer. Nach dem, was sie frither gelernt hatte, miiite eine
solche Szene die Lehrer-Autoridt untergraben und allmahlich zum Chaos fiihren.

Fiir diese Schiilerin war anscheinend nur eine solche Interpretation der Situation
moglich, die eine Gefidhrdung des sozialen Zusammenhangs signalisierte. Ich hatte
den Vorgang - in all seiner Spontaneitit — anders aufgefaBt: Es ging nicht darum,
daB eine soziale Struktur (Unterricht) aufgeldst werden sollte, sondern die vom
Schiiler Oliver implizierte Infragestellung des Lehrers wurde als Moglichkeit von
allen akzeptiert, in diesem konkreten Fall allerdings nicht geteilt. Die groBe
Erheiterung war das Ergebnis von Komik: die Reaktion des Schiilers war unange-
messen, denn das Problem der Situation war die zunehmende Aggression der
diskutierenden Schiiler (und besonders von Oliver) gewesen. Aber diese Zwischen-
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tone hatte die Schiilerin gar nicht gehort. Ich vermutete, daB es fiir sie eine neue und
vorerst nur erschreckende Erfahrung war, da man mit Urteilen iiber soziale
Zusammenhinge umgehen kann. Das bedeutet, da ein Urteil, das in der Achtung
vor der Autoritit eine Garantie sozialer Ordnung sieht, reintegriert werden kann in
der Frage nach der Berechtigung dieser Funktion (also eine Losung der Stufe 3/4 in
Richtung auf Stufe 5/6 im Modell von KOHLBERG).

Auf meine Frage, ob solche Infragestellungen auch des Lehrers bei uns in der Schule
ihrer Erfahrung nach tatsiachlich zum Chaos fiihren, sagte sie: Das sei fiir sie immer
noch fast unglaublich, daB die Schiiler sehr viel auch miteinander im Unterricht
diskutierten, und zwar in einem ganz hohen Tempo, ohne daf der Lehrer stindig
fiihre. Und unglaublich sei, daB bei uns nicht das Chaos ausbreche — sondern im
Gegenteil; sie merke, wie ihr diese Art des Umgangs miteinander Spall mache. Nur:
sie konne das noch nicht.

7.2. Eine Diskussion

Eine Parallele auf der kognitiven Ebene ergab sich bei der Diskussion um
, Todesstrafe“ durch den zweiten Schiiler aus demselben Kultur-Kreis. In der
Schiilergruppe war ,,man“ gegen die Todesstrafe. Dabei ist den platten Meinungséu-
Berungen natiirlich nicht zu entnehmen, welche Urteilsstruktur solche Meinungen
hervorbringt: keineswegs muB die Gegnerschaft sich herleiten aus einem Denkenin
universalisierungsfihigen Prinzipien (Stufe 5/6), sondern dieses inhaltliche Ergebnis
kann auch aus der Orientierung an der Gruppe resultieren (Stufe 3); in der
angegebenen Subkultur kann auch die Furcht vor psychischen Sanktionen diese
Meinung hervorbringen (Stufe 1/2).

Der Schiiler duBerte sich schlieBlich, unter Verwendung von Distanzierungs- und
Verfremdungsfloskeln (,,man sagt doch, ,ich habe schon mal gehort), fiir die
Todesstrafe. Damit hat er die Diskussion erst fruchtbar gemacht, weil erst sein
Widerstand die anderen Schiiler dazu brachte, die Frage ernsthaft anzugehen und.
auf Prinzipien zu reflektieren, die ihre Meinung wahrhaft begriinden konnten?. Sie .

haben diesem Schiiler am SchluB fiir seinen Mut gedankt. Er selbst war — nach
meinen Beobachtungen — von den vorgebrachten Argumenten eher verbliifft. .
AuBer, daB er die Auseinandersetzung in Gang gesetzt hatte, war er kaum an ihr -

beteiligt. (Deshalb habe ich keine Anhaltspunkte fiir die strukturelle Zuordnung
seiner Argumente; die Verbliiffung und das damit ausgedriickte Nicht-Versténdnis
fiir die Infragestellung von bestimmten Gerechtigkeitsvorstellungen und von Legiti-
mationen fiir staatliches Handeln sind mit den Strukturen der Stufen 1-4 ver-
einbar.)

Beide Schiiler haben meines Wissens im Halbjahr darauf das Fach Sozialwissen-
schaften nicht gewihlt, was ich nicht verwunderlich finde. Hier kann folgendes
passiert sein: die AnstdBe zur Anderung der mitgebrachten Auffassungen und
Urteilsstrukturen waren massiv und kénnen, abgesehen von einer gewissen Faszina-
tion, auch als Bedrohung empfunden worden sein. Denn zu vermuten ist, daf3 solche
grundsitzlichen Anschauungen vom Zusammenleben, von der Stellung von Autori-
taten, letztlich von Gut und Bose, zentrale Elemente dessen sind, was wir als
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wldentitdt“ bezeichnen. Nun sind Provokationen und Konflikte sicher gute Ansto8e
zur Entwicklung, wenn sie aber eine Zerreif3probe fiir das Individuum werden, wird
es vielleicht erstmal aus dem Felde gehen. ‘

Anmerkungen

1 Die Kritikpunkte an OeverMANNs Uberlegungen zum Lehrerberuf, zur Lehrerausbildung
und zur Piddagogik sind:
(a) OevermManns Kiritik an sozialwissenschaftlicher Lehrerbildung (1983b, S. 153) ver-
kennt die zentrale Frage: Es geht nicht darum, ob Sozialwissenschaften in die Lehrerausbil-
dung gehoren, sondern wie sie eingebracht werden; es geht also um eine hochschuldidakti-
sche Frage.
(b) Seine Hochachtung vor den mitgebrachten Intuitionen (1983b, S. 150; 1985) ist so nicht
hilfreich; denn nur die Aufkldrung der Intuitionen in ihrer ProzeBbedeutung, also in ihrer
Beziehung zum Lernen und der Entwickiung der Schiiler, kann ihre Sicherung und ihre
Verfiigbarkeit auf Dauer stellen.
(c) Géngige Lehrer-Deutungen und auch didaktische Theorien kénnten — ich stimme hier
Gruschka (1985) zu — fruchtbar mit OeverManNs Modell der sozialisatorischen Interak-
tion reformuliert werden. OEVERMANNs Vermutungen iiber die umlaufende Didaktik
(Operationalisieren und Programmieren, Vergessen von WAGENSCHEIN, vgl. 1983b, S.
153) ist aber kaum eine zutreffende Beschreibung der gingigen Didaktik.
(d) Das Konzept der sozialisatorischen Interaktion miiite auch erfassen, daB diese
Interaktion wechselnde Qualititen haben muB. Das Moment der Ubergabe von Kompe-
tenzen an den Schiiler — auch der Kompetenz zur Deutung des gemeinsamen Tuns — ist
konstitutiv fiir den Sinn des Prozesses (vgl. REINHARDT 1987). Das hat wohl auch TERHART
gemeint (1981, 1983).
() OEVERMANN sieht die Prozesse sozialisatorischer Interaktion als spezifisch fiir den
Umgang von Erwachsenen mit Kindern bzw. Jugendlichen (1983b, S. 148). Meines
Erachtens liegt hier ein allgemeinerer ProzeB vor, namlich daB ein ,,Sachverstindiger*
versucht, einem ,,Laien“ beim Lernen zu helfen.

2 Mit den Schiilern habe ich in der folgenden Stunde die Diskussion mit Hilfe von KoHLBERG
analysiert, d.h. auf eine Reflexions-Ebene gehoben, die das eigene Urteilen aufzukliren
versucht (vgl. REINHARDT 1984).
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Abstract
On the application of social sciences to teaching

The author hypothesizes that social sciences can provide a framework for the understanding of
interactions within the classroom. This is illustrated by analyzing a short classroom discussion on the basis
of the theory of moral-cognitive development (KonLserc). This analysis does not only further an overall
understanding, it also makes possible an inter-subjective discussion of the implications and aspects of the
interactions, such as the manner in which they are produced, their implications for the development of the
students, the kind of every-day knowledge they incorporate, or the social factors which might have
influenced the discussion.

With reference to OevErManN, this procedure of “application” or “understanding” is considered a basic
element of socializing interaction. The method is neither empirical (as in the research of KonLBERG) nor
that of objective hermeneutics (as in the research of OevErMaNN), rather, it is one of practical
hermeneutics ~ sociological theories are used as strategies that allow to understand one’s actions while
acting. This result leads to a critique of OEvErMaNN's method of objective hermeneutics.
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