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Hermann Pfeiffer

Über den Zusammenhang zwischen sozialer Organisation
des Wissens und pädagogischer Organisation des Lehrprozesses

Eine Spezifizierung und Anwendung von Bernsteins Theorie von Codes schulbch

vermittelten Wbsem

1. DieBedeutung von Zmammenhängen verschiedener Faktoren des Lehr-Lem-Prozesses

Einerseits ist die Komplexität der in der Schule ablaufenden Lehr-Lern-Prozesse bekannt,
und es wird auch immer wieder auf die Notwendigkeit ihrer Erfassung in der pädagogi¬
schen Forschung verwiesen (z.B. umfassend bei HErDENREiCH/HEYMANN 1976). Ande¬

rerseits machen beschränkte Ressourcen aller Art Einschränkungen in der Forschungspra¬
xis unausweichlich. Auf dem Hintergrand dieser Situation scheint es angebracht, For¬

schungen mittleren Ansprachs und damit auch mittlerer Reichweite anzustreben, die zwar

nur einen Teilbereich der Lehr-Lern-Prozesse erfassen können, die aber auch die

vorhandenen komplexen Zusammenhänge berücksichtigen und in ihren Ansatz auf¬

nehmen.

Wie dies möghch ist, soll am Beispiel des Zusammenhangs verschiedener ausgeprägter
Formen von Lehrerwissen mit ausgeprägten Formen der sozialen Organisations- und

Handlungsformen und der ihnen jeweils zugrande liegenden Prinzipien gezeigt werden.

Dabei wird demonstriert, wie der von B. Bernstein entwickelte theoretische Ansatz von

„Codes schuhsch vermittelten Wissens" (pedagogical codes) zur Untersuchung und

Erfassung dieses Zusammenhangs am konkreten Beispiel von Lehreraussagen zum

Mathematikunterricht weiterentwickelt, spezifiziert und sinnvoU eingesetzt werden kann.

Grundlage für die Beschäftigung mit dem hier zum Gegenstand gemachten Ansatz ist die

Tatsache, daß der (Mathematik-)Lehrer sein Wissen über den Lehrgegenstand und sein

Wissen über den Lehr-Lern-Prozeß täghch im Unterricht ein- und umsetzt.

2. Wm heißt soziale Organbation von Wbsen in der Schule?

Bei der näheren Betrachtung der angesprochenen Problematik erweist sich die Berück¬

sichtigung neuerer Diskussionsbeiträge verschiedener Bezugsdisziplinen als notwendig.
Es zeigt sich nämüch, daß sowohl die Produktion und Festlegung von Inhalten oder

aUgemeiner von Wissen und dem, was als gültiges Wissen betrachtet wird, sozialen

Einflüssen unterhegt, als auch, daß Inhalten eine sozial wirksame und Institutionen wie

Individuen prägende Kraft zukommt. Zudem ist in die Überlegungen einzubeziehen, daß

Organisationsformen - hier die speziell zur Vermittlung von Wissen - von Menschen

erdacht und daher auch von diesen beeinflußbar und veränderbar sind und daß diese

Organisationsformen ebenso Einfluß auf die in ihnen handelnden Menschen und die Art

des von ihnen erworbenen und zu erwerbenden Wissens ausüben.

Z.f.Päd., 28. Jg. 1982, Nr. 4
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Als zentral und neu im vorüegenden Zusammenhang erweist sich damit die wbsem- und

wbsemchaftssoziologbche Perspektive für die in Schulen ablaufenden Prozesse der

Auswahl, der Aufbereitung, der Vermittlung und der Aneignung von Wissen. Dabei

müssen sowohl die Vorgaben an Wissen für die Schulen, die weitgehend aus den

systematisierten Wissensbeständen der Wbsemchaftenübernommenwerden, als auch das

tatsächhch vermittelte und gelernte Wbsen als soziale Kategorie aufgefaßt werden, und

zwar in einem doppelten Sinn: als sozial(-strukturell) bedingt und als sozial wirksam

(handlungsbestimmend) zugleich (s. z. B. Weingart 1974, S. 240). AUe Ansätze, die dies

nicht berücksichtigen (können), greifen zu kurz. Dagegen erlaubt die wissenssoziologische

Perspektive, den Zusammenhängen zwischen spezifischem vermitteltem Wissen (Fachin¬

halten) und spezifischen sozialen Organisations- und Handlungsformen (Unterrichtsorga¬

nisation) nachzugehen.

Diese Betrachtungsweise wurde zunächst unabängig voneinander in der französischen

Bildungsforschung und -Soziologie von Bourdieu und Passeron sowie in der britischen

Erziehungssoziologie u. a. von Bernstein und Young entwickelt und diskutiert. Allen

gemeinsam ist die Auffassung, daß die Art des Wissens, das Verhältnis zu diesem Wissen

und die Organisationsformen, in denen das Wissen vermittelt wird, nur in ihrem

Zusammenhang sinnvoU betrachtet und diskutiert werden können; weiterhin, daß Inhalte

für ihre Vermittlung in Bildungsinstitutionen einem spezifischen Prozeß - etwa mit einer

starken Tendenz zur Prüfbarkeit des Wissens - der Auswahl und Klassifikation unterwor¬

fen, von den Lehrenden und Lernenden so übernommen und damit als intellektuelle

Muster auch einsteUungs- und verhaltensbestimmend wirksam werden.

Unter absichtlicher Beschränkung auf die genannten TeUdisziplinen kann für die Vermitt¬

lung von Wissen in der Schule die folgende Aussage getroffen werden:

Schulbch vermitteltes Wbsen bt zum einen durch den sozial beeinflußten Auswahlprozeß
dessen, wm ab gültiges und sinnvolles Wbsen betrachtet wird, geprägt; zum anderen wirkt

der soziale Kontext der schulbchen Wbsensvermittlung in der Webe, daß ein spezifisch von
diesem Kontext geprägtes Verhältnb zum Wbsen mit diesem erworben wird; schließlich
können Inhalte, Arten des Wbsem und Verhältnb zum Wbsen sozial wirksam werden.

Versuche, analytisch oder konstraktiv Beiträge zum Vermittlungsprozeß von Wissen im

schulischen Kontext zu leisten, müssen diese These aufnehmen, wollen sie Defizite und

negative Konsequenzen von nicht im Zusammenhang entwickelten Veränderangen der

Inhalte und Organisationsformen von vornherein vermeiden.

3. Codes pädagogbch vermittelten Wbsem und soziale Organbation von Wbsen

Wie ist nun die BERNSTEiNsche Konzeption der Übermittlungscodes auf die Ebene der

Schule anwendbar?1

1 Es ist erstaunhch, wie wenig bisher Bernsteins Aufsatz in der deutschen Diskussion aufgegriffen
wurde. Eine Untersuchung der Jahrgänge 1958-1979 der Kölner Zeitschrift für Soziologie und

Sozialpsychologie, in der im Jahre 1958 der Aufsatz „Sozio-kultureUe Determinanten des Lernens"

von Bernstein erschienen war, ergab, daß kein an diesen Ansatz anknüpfender Beitrag seither
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Der in der britischen „neuen Erziehungssoziologie" verankerte Ansatz geht in entschei¬

dender Weise über andere erziehungssoziologische Überlegungen hinaus: Der Gegen¬
stand der schuüschen Übermittlungsprozesse, das spezifische Wissen, wird nicht als

Randbedingung, sondern als zentraler Faktor soziologisch zu erfassender Abläufe und

Tatbestände betrachtet. Durch dieses Vorgehen geüngt es, die wechselseitige Abhängig¬
keit und das Aufeinandereinwirken inhalthcher und sozialer Komponenten organisierter
Lernprozesse zu erfassen: dem Wissen wie der Unterrichtsorganisation hegen bestimmte

Prinzipien zugrunde, die sich die beteiügten Personen aneignen und nach denen sie sich

verhalten.

Diese Prinzipien werden von Bernstein in einem Gegensatzpaar idealtypischer Ausprä¬

gungen erfaßt: dem Sammlungscode und dem Integrierten Code. Danach ist der Samm¬

lungscode durch das Prinzip: „die Dinge müssen auseinandergehalten werden" und der

Integrierte Code durch das Prinzip: „die Dinge müssen verknüpft (integriert) werden" zu

kennzeichnen. Unter Dingen werden in diesem Zusammenhang Wissensbestände,

zugrundeliegende Ideen, Organisationsformen, Verhaltensvorschriften wie Verhaltens¬

formen und räumhche und zeitliche Gegebenheiten verstanden. Genauer heißt das für die

beiden Codes schuhsch vermittelten Wissens, die als extreme Ausformungen der der

sozialen Organisation von Wissen zugrunde hegenden Prinzipien emgeführt werden:

Der Sammlungscode impliziert strenge Hierarchien, Grenzen und wenig KontroUe der

Beteiügten über Art, Straktur und zeitUche Abfolge von Wissen und Unterrichtsorganisa¬
tion;

der Integrierte Code impliziert eine Beseitigung von Hierarchien, Grenzüberschreitungen
und ein hohes Ausmaß an Kontrolle der Lehrenden und Lernenden über Art, Struktur

und zeithche Abfolge von Wissen und Unterrichtsorganisation.

Die strengen Abgrenzungen des Sammlungscodes implizieren eine hierarchische Organi¬
sation des Wissens, was zur Folge hat, daß dem Lernenden übergreifende Zusammen¬

hänge und zugrundeliegende Gesetzmäßigkeiten wenn überhaupt, dann erst zu einem

späten Zeitpunkt des Bildungsweges zugänghch gemacht werden. Deshalb erfahren bei

einem Sammlungscode nur wenige, bei einem Integrierten Code möglichst viele Ler¬

nende, „daß Wissen etwas Unfertiges und Ungesichertes ist, daß seine Ordnungen

provisorisch sind und daß Wissen durch die Dialektik von Geschlossenheit und Offenheit

charakterisiert ist" (Bernstein 1977 b, S. 140). Bernstein stößt damit auf verschiedene

dort veröffentUcht wurde. Entsprechendes gut für die Zeitschrift für Pädagogik, in der seit 1971

nach der Pubükation von Bernsteins Aufsatz „Klassifikation und Rahmung..." nur ein diesen

Diskussionsstrang aufnehmender Beitrag erschienen ist, sieht man einmal von dem die soziolingui-
stischen Forschungsergebnisse Bernsteins verteidigenden Aufsatz von Haeberltn 1977 ab. Zwar

haben die soziolinguistischen Arbeiten, besonders die von Bernstein, beträchtüchen Einfluß auf

bUdungspoUtische Diskussionen und auf die Forschung in derBRD ausgeübt (siehe dazu besonders
Oevermann 1972, zuletzt auch Schutze 1975), jedoch gab es keinen an der Wissens- und

Wissenschaftssoziologie orientierten RekonzeptuaUsierangsversuch von Erziehungssoziologie und
in ihren Folgen von Curriculumdiskussionen und Didaktik. Die Ausnahmen büden einige Hinweise
bei Fend 1975, TeUbereiche der von den Interdisziplinären Zentren für Hochschuldidaktik

getragenen hochschuldidaktischenForschung (Bargel u.a. 1975) und der naturwissenschafts- und

mathematikdidaktischen Diskussionen (Brämer 1977; Reiss 1979). Erst in jüngster Zeit erschien

in der Zeitschrift für Pädagogik ein Aufsatz, der die BERNSTEnvischen Thesen aufnimmt: Seidl/

Drexler 1980.
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Auffassungen von Wissen, nämüch einen expliziten und geschlossenen sowie einen

impliziten und offenen Charakter von Wissen.

Wichtig erscheint auch die Betrachtung des Wandels von Codes. Während die Anforde¬

rungen an die Lehrenden bei einem Sammlungscode mit den gemachten Erfahrungen und

der erfahrenen Soziahsation überemstimmen und damit von jedem durchschnittüchen

Lehrer ohne Probleme erfüUt werden können, wird für die Lehrenden bei einem

Integrierten Code eine erneute Soziahsation („re-socialization") erforderUch, faUs sie, was

sehr wahrscheinUch ist, unter den Bedingungen eines Sammlungscodes soziahsiert worden

waren. Denn der Integrierte Code setzt sehr viel höhere Fähigkeiten zur Synthese und

Analogie voraus und fordertvon den Lehrem, daß sie Ambiguitäten sowohl aufder Ebene

des Wissens als auch auf der der sozialen Beziehungen aushalten und akzeptieren können.

Bei einem Übergang vom Sammlungscode zu einem Integrierten Code wird folgendes
eintreten müssen:

- ein entscheidender Wandel im Hinbhck darauf, was als Wissensbesitz gilt,
- ein entscheidender Wandel im Hinbück darauf, was als legitime Verwirkhchung dieses

Wissens gut,
- und ein entscheidender Wandel im Hinbhck auf den sozialen Kontext (Hierarchie-,

KontroU- und Entscheidungsstrukturen).

Zusammenfassend ist der Wandel des Codes ein „Wandel in den Prinzipien derBeziehung

(relation) und der Bewertung (evalution), handle es sich dabei nun um Prinzipien des

Wissens, der sozialen Beziehungen, der Praktiken, des Eigentums oder der Identität"

(Bernstein 1977a, S. 144f.).

Um den Ansatz handhabbar und in einer empirischen Untersuchung einsetzbar zu

machen, mußten die in einer Reihe von Aufsätzen enthaltenen BERNSTEiNschen Aussa¬

gen zusammengetragen, geordnet, präzisiert und konkretisiert werden. Zu diesem Zweck

wurde eine ausführUche Merkmalsliste mit den Charakteristika der beiden Codes ersteUt.

Als methodisches Verfahren wurde eine Lehrerbefragung angezielt, allerdings wurde

darauf geachtet, daß die Merkmalsliste auch für darauf aufbauende, den tatsächüch

ablaufenden Unterricht erfassende Verfahren einsetzbar ist. Die Strukturierung der

Merkmale erwies sich am sinnvoüsten durch die Einführung der folgenden Dimensionen,
wobei von auf das Wissen bezogenen zu auf die Unterrichtsorganisation bezogenen
Dimensionen vorgegangen wird2:

(1) Art und Struktur des zu vermittelnden/vermittelten Wbsens: Hier stehen hierarchische Organisa¬
tion und starke Grenzziehungen beim Sammlungscode gegen provisorische Ordnung des Wissens und

Integration von Wissensbereichen und Fächern beim Integrierten Code.

(2) Verhältnb der Lehrenden und Lernenden zum erworbenen und zu erwerbenden Wbsen: Hier

stehen starke Identifikation mit dem Fach und die Auffassung von Wissen als Lehrgegenstand
(Sammlungscode) gegen gering ausgeprägte Identifikationen mit Fächern und eine Auffassung von
Wissen als nützüch und anwendbar (Integrierter Code).

2 Die ausführUche Fassung der Merkmalsüsten, auf die zur Erläuterung und zur Vermeidung von

Mißverständnissen aufgrand der hier notwendigen Verkürzungen hingewiesen sei, wüdim Anhang
wiedergegeben.
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(3) Organbation der Wbsensvermittlung bezüglich der Inhalte: Hier stehen sich schulmeisterhches

Lehren und relativ geringes Ausmaß an KontroUe der Lehrenden und Lernenden über Auswahl,

Organisation, Tempo und zeitUche Anordnung der Inhalte (Sammlungscode) mit der Betonung auf

selbstorganisiertem Wissenserwerb und hohem Ausmaß an KontroUe der Lehrendenund Lernenden

über Auswahl, Organisation, Tempo und zeitUche Anordnung der Inhalte (integrierter Code)
gegenüber.
(4) Organbation der Wbsensvermittlung bezüglich der pädagogbchen Gestaltung des Unterrichts

(„pedagogy"): Hier steht eine hierarchische Natur der Autoritätsbeziehungen und eine starke

RituaUsierung der Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden (Sammlungscode) gegen eine

egalitäre Natur der Autoritätsbeziehungen und die angestrebte Fähigkeit der Lehrenden und

Lernenden zur Neuentwicklung von Sozialbedingungen (Integrierter Code).
(5) Institutionelle und materielle Rahmenbedingungen: Hier steht ein stark strukturiertes Raum-

Konzept mit genauer Zuweisung und Abgrenzung und detailüerten Vorgaben von außen (RichtU¬
nien, Erlasse) beim Sammlungscode gegen ein wenig festgelegtes, variables Raum-Konzept und

wenig Vorgaben von außen beün Integrierten Code.

Die damit beschriebenen Dimensionen und Merkmale der sozialen Organisation von

Wissen in der Schule wurden nun der Bewährangsprobe in einer empirischen Studie

unterzogen.

4. Empirbch erfaßte Zusammenhänge zwbchen Formen der sozüzlen Organbation von

Wbsen und der Gestaltung von Lehrprozessen

Auf dem Hintergrund des noch wenig fortgeschrittenen Standes der Forschung und

TheoriebUdung zum vorgesteUten Problem kam im nächsten Schritt für eine empirische

Anwendung der spezifizierten Code-Theorie nur die Auswahl aus explorierend-deskripti-
ven und hypothesen-generierenden Erhebungsmethoden in Betracht.

Es wurde eine Kombination aus schrifthcher Befragung, geschlossenem und offenem

Interview gewählt, in dem zu aüen Merkmalen der Codes Fragen gesteUt wurden. Dabei

wurden die Interviewpartner - 19 Mathematiklehrer der Oberstufe nordrhein-westfäli-

scher Gymnasien3 und alle 8 Mäthematik-Lehrenden des Oberstufen-KoUegs in Bielefeld

- vor Beginn der Interviews deutüch auf die Mögüchkeiten der Rückfrage, Kritik und

Anmerkungenzu allen TeUen des Interviews aufmerksam gemacht und aUe Bemerkungen
auf Tonband aufgezeichnet. Die Transkription der Tonbandaufzeichnungen büdete dann

die Grundlage für die Auswertung, in der zunächst eher deskriptiv die Charakteristika und

die für den dargesteUten theoretischen Zusammenhang wichtigen Ausprägungen der

Lehreraussagen herausgearbeitet wurden. AnschUeßend erfolgte die Auswertung der

Daten mit multivariaten analytischen Verfahren (Diskriminanzanalyse und Cluster-

Analyse), wobei, wie auch schon vorher bei den deskriptiven Verfahren, deuthche

Unterschiede zwischen den beiden befragten Lehrergrappen hervortraten.

Wegen der geringen Größe der Stichprobe kann natürUch nicht von Repräsentativität gesprochen
werden; aUerdmgs waren bei der Ziehung der Stichprobe keine systematischen Fehler und nicht¬

neutralen Ausfälle zu verzeichnen. Weiterhin herrschen im Vergleich mit der Gesamtheit aUer

Mathematiklehrer an den Gymnasien in Nordrhein-Westfalen durchaus ähnüche und vergleich¬
bare Verhältnisse in der Stichprobe bezügUch zugänglicher Daten wie Alter, Geschlecht und

Fächerkombination.
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Wenn man sich an die oben dargestellte Merkmalshste hält, lassen sich die folgenden

Ergebnbse der Untersuchung (quasi durchschnittüch) festhalten:

Mit einigen wenigen Ausnahmen lassen sich die Aussagen der GymnasiaUehrer einem von einem

Sammlungscode geprägten Unterricht, die Aussagen der Oberstufen-KoUeg-Lehrenden einem von

emem Integrierten Code geprägten Unterricht zuordnen.

Das zu vermittelnde und vermittelte Wbsen wüd von den GymnasiaUehrem als fertig, in sich

geschlossen und hierarchisch organisiert begriffen. Es wüd von scheinbar unzusammenhängenden
Einzelbestandteüen zu Grundprinzipien hin aufgebaut, es werden starke Grenzen und eine feste

ArbeitsteUung zwischen Wissensbereichen (z.B. Schulwissen und AUtagswissen) und eine deutüche

Rangordnung von Wissensbereichen und Fächern für richtig gehalten sowie ein starkes Gewicht auf

die gelernte und vorgegebene Art und Straktur des Wissens gelegt. Demgegenüber wüd von den

Lehrenden des Oberstufen-KoUegs der Aspekt des Wissens als immer unfertiges mit einer provisori¬
schen Ordnung hervorgehoben. Unterschiedüche Wissensarten stehen für sie gleichberechtigt und

gleichrangig nebeneinander, der Aufbau des Wissens wüd von den Grundprinzipien zu Einzelbe¬

standteüen hin gesehen. Eine Integration von Wissensbereichen wird angestrebt, dem entspricht ein

starkes Gewicht auf Synthese, Analogie sowie die Fähigkeit und Bereitschaft, Ambiguitäten
auszuhalten und daran GefaUen zu finden. - Siehe zu dieser und der folgenden Dimension Pfeiffer

1981, S. 179-195. -

Damit ist auch das Verhältnb der Lehrenden zum erworbenen und zu erwerbenden Wbsen angespro¬
chen: Während die GymnasiaUehrer in ihrer Mehrheit eme starke Identifikation mit ihrem Fach zu

erkennen geben, sich als „Grenzwächter" der tradierten Wissensabgrenzungen verstehen und

insgesamt ein stark didaktisch im Sinne von schulmeisterlich geprägtes Verhältnis zum Wissen

aufweisen, findet sich bei den Lehrenden des Oberstufen-KoUegs in der Mehrheit eine gering
ausgeprägte fachspezifische Gruppenzugehörigkeit; sie verstehen sich als „Grenzüberschreiter"
tradierter Wissensabgrenzungen und weisen insgesamt ein eher instrumenteUes, die Nützüchkeit und

Anwendbarkeit des Wissens betonendes Verhältnis zum Wissen auf (vgl. Pfeiffer 1981, S. 190-195).

Entgegen den Vermutungen zur Organbation der Wbsensvermittlung vom (mathematbchen) Inhalt

her findet sich in den Aussagen der beiden Lehrergrappen nicht die erwartete eindeutige Zuordnung
der Oberstufen-KoUeg-Lehrenden zu Verhaltensweisen und EinsteUungen, die einen Integrierten
Code kennzeichnen4. Die beiden Lehrergrappen lassen sich zwar unterscheiden, was das Ausmaß an

Kontrolle der Lehrenden und Lernenden über Auswahl, Organisation, Tempo und zeitUche

Anordnung der Inhalte betrifft, denn dieses ist gering bei den GymnasiaUehrem und ün Vergleich
höher bei den Lehrenden des Oberstufen-KoUegs. Jedoch lassen sich die Unterschiede nicht in der

erwarteten Deutüchkeit nachweisen. An beiden SchiUformen stehen beim mathematischen Curricu¬

lum Inhalte mit hohem Status in einer geschlossenen Beziehung zueinander, was als charakteristi¬

sches Merkmal für euren Sammlungscode herausgearbeitet worden war (vgl. Pfeiffer 1981, S. 175-

179 und S. 196-211).

Bei den Aussagen zur Organbation der Wbsensvermittlung unter pädagogbchen Geskhtspunkten
treten demgegenüber wieder eindeutige Unterschiede auf, und die Lehrergruppen lassen sich wie

erwartet zuordnen: Zusammenfassend sprechen die Aussagen der GymnasiaUehrer für eine hierar¬

chische und rituahsierte Natur der Autoritätsbeziehungen; das Schwergewicht der Arbeitsbeziehun¬

gen hegt auf individueUer Tätigkeit, die Schüler sollen lernen, innerhalb eines vorgegebenen
Rahmens zu arbeiten. Bei den Lehrenden des Oberstufen-KoUegs kommt eine egaütäre, von den

Beteüigten veränderbare Natur der Autoritätsbeziehungen zum Ausdruck; das Schwergewicht der

Arbeitsbeziehungen Uegt auf kooperativen Tätigkeiten, und die Schüler soUen auch lernen, in eigener

4 Wenn man dieses Ergebnis mit den diesbezügüchen Ergebnissen der HoPF-Studie (1980) ver¬

gleicht, so ergeben sich ParaUelen in dem Sinn, daß dem gesamten Mathematikunterricht keine

einheitüche Konzeption zugrandeüegt. Eher scheinen in den verschiedenen Phasen und Abschnit¬

ten der Vermittlung von Mathematik unterschiedüche VorsteUungen der Lehrer wirksam zu

werden.
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Bestimmung ihrer Fähigkeiten über vorgegebene Rahmen hinausgehen zu können (vgl. Pfeiffer

1981, S. 211-221).
Entsprechendes wurde für die institutionellen und materiellen Rahmenbedingungen der beiden

Institutionen sowohl auf der Ebene der beobachtbaren und in Richtlinien sowie gesetzUchen
Vorgaben festgelegten Reaütäten als auch in geringerem Ausmaß auf der Ebene der Lehreraussagen
festgesteUt: Im Gymnasium erweist sich das Raum-Konzept als stark strukturiert mit genauen

Zuweisungen und Abgrenzungen; der Gestaltungsspieüaum für die Organisation der Institution ist

sehr klein und vom äußeren Erscheinungsbüd sind Lehrende und Lernende ün aUgemeinen deutlich

zu unterscheiden. Dagegen ist ün Oberstufen-KoUeg das Raum-Konzept wenig strukturiert und

weitgehend variabel; der Gestaltungsspieüaum für die Organisation der Institution ist relativ groß
und Lehrende wie Lernende weisen häufig ein ähnliches Erscheinungsbüd in Verhalten und

Aussehen auf (vgl. Pfeiffer 1981, S. 84-139 und S. 222-231).

Wie sind die Ergebmsse zu interpretieren? Zunächst einmal läßt sich sagen, daß der

BERNSTEiNSche Ansatz zu sinnvoUen Fragestellungen wie zu interessanten Ergebnissen
zum Zusammenhang zwischen Arten und Auffassungen von Wissen und Formen der

Unterrichtsorganisation geführt hat. Allerdings sind auch zwei einschränkende Bemer¬

kungen zu machen, die erläutert werden müssen:

(1) Was die Organisation des Unterrichts vom mathematischen Inhalt her betrifft, ergibt
sich entgegen den Erwartungen eine große Ahnhchkeit der Lehreraussagen: beide

Lehrergrappen tendieren hier zu Anschauungen und Verhaltensweisen, die dem Samm¬

lungscode zugeordnet werden.

(2) Es ist nur ansatzweise und mit großer Vorsicht möghch, von den in den Interviews

geäußerten Einstellungen zum Wissen und Aussagen zum Unterricht auf den tatsächhch

ablaufenden Lehr- und Lern-Prozeß zu schließen. In beiden Richtungen ergeben sich

Hinweise auf weitere möghche Untersuchungen und auf eine Weiterentwicklung des

verwendeten Instrumentariums.

Aus den Ergebnissen, die den ersten Aspekt betreffen, sind die folgenden Schlüsse

mögüch:

- Das Oberstufen-KoUeg als Curriculum-Werkstatt ist bisher bezügUch der Umsetzung der zugrande
hegenden Ideen in ün Unterricht umsetzbare Texte und MateriaUen sowie der entsprechenden
Unterrichtsorganisation noch nicht sehr fortgeschritten und erfolgreich, soweit es die Mathematik

betrifft. Das hängt damit zusammen, daß der Studiengang Mathematik/Sozialwissenschaften noch am

Anfang der Entwicklung steht, der Studiengang Mathematik/Physik dagegen aUerdings etabüert ist

und dort die zu vermittelnden mathematischen Inhalte weitgehend festgelegt sind.
- Die Ursache für das Ergebnis Uegt in einer diesbezügüchen Schwäche des BERNSTEiNSchen

Ansatzes: zwar wird das Wissen in seiner Ausprägung der Klassifikation und Rahmung als

wesentücherAspekt der Betrachtung und Untersuchung des in Schulen oder aUgemein in Bildungsin¬
stitutionen ablaufenden Prozesses betrachtet, doch ist die entwickelte Begrifflichkeit nichtvoUständig
in der Lage, den Charakteristika spezifischer Wissensbereiche wie z. B. der Mathematik voU gerecht
zu werden. Dies trifft insoweit zu, als Bernstein nur an ganz wenigen SteUen auf Einzelwissenschaf¬

ten und den diesen zugeordneten Wissensbereichen sowie deren Umsetzung im Unterricht eingeht;
demgegenüber steht aber gerade das BERNSTEiNSche Bemühen, einen Trend zur Integration
getrennter Wissensbereiche und die dieser Integration zugrunde Uegenden Prinzipien aufzuzeigen,
sowie die hier dargestellte fachspezifische Anwendbarkeit des Ansatzes.

- Der als Mathematik bezeichnete Wissensbereich sträubt sich selbst in seiner historisch gewachse¬
nen vorfindUchen Gestalt im wissenschaftUchen wie ün schuüschen Bereich gegen eme eindeutige
Zuordnung zu Prinzipien eines Sammlungscodes oder eines Integrierten Codes: mathematisches

Wissen ist sowohl geordnetes, fertiges, in sich geschlossenes Wissen mit hierarchischer Straktur und

starren Grenzen zu anderen Wissensbereichen wie offenes, unfertiges, ungesichertes Wissen mit

einer provisorischen Ordnung und wesentüchen Bezügen zu anderen Wissensbereichen. Für diese
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Annahme sprechen die neueren wissenschaftstheoretischen wie wissenschaftshistorischen und wis¬

senschaftssoziologischen Erkenntnisse; mathematisches Wissen hat sowohl einen operativen, dyna¬
mischen, aufEntwicklung gerichteten Aspekt als auch einen fixierten, expüziten und aufBegründung
gerichteten Aspekt (s. dazu z.B. Jahnke 1978).

Die damit aufgezeigten Probleme sind aUerdings nicht so gravierend, daß der gewählte
Ansatz zur Untersuchung des schuüschen Wissensvermittlungsprozesses als ungeeignet
erscheint. Im GegenteU kann durch die Aufnahme der Auffassung von spezifischen
Wissensbereichen als sozial wirksamen Orientierangskomplexen die diesbezügüche
Schwäche des Ansatzes aufgehoben und seine Anwendbarkeit auch auf Wissensbereiche

wie die Mathematik gewährleistet werden.

Mit dieser Aussage wird auch die Erklärung für die relative Ahnhchkeit der Aussagenvon
Mathernatiklehrern am Oberstufen-KoUeg und am Gymnasium bezügUch der inhalthch

geprägten Unterrichtsorganisation mögüch: Bei der Vermittlung konkreter mathemati¬

scher Inhalte setzt sich der in dem tradierten Verständms der der Lehre für angemessen

gehaltene Aspekt des mathematischen Wissens als fixiertes und expUziertes durch. Zwar

gibt es am Oberstufen-KoUeg mehr Ansätze und Versuche als im Gymnasium, den

operativen Aspekt der Mathematik in den Vermittlungsprozeß mathematischen Wissens

einzubeziehen (z.B. durch die Bearbeitung von Mathematisierungsproblemen), insge¬
samt jedoch wird das in Lehrbüchern wie in der Lehrerausbildung dominierende, nach

dem Begründungsaspekt organisierte mathematische Wissen in der folgenden Weise

sozial wirksam: Die soziale Organisation dieses Wissens im Unterricht, soweit sie in den

Ausführungen der Lehrer repräsentiert ist, erscheint als wesenthch durch einen Samm¬

lungscode geprägt; die für einen Integrierten Code von Bernstein so formulierte

„Dialektik von Geschlossenheit und Offenheit des Wissens" ist im Mathematikunterricht

des Oberstufen-KoUegs zwar im Bewußtsein der Lehrenden vorhanden, aber nur in

Ansätzen mstitutionaUsiert und im Gymnasium nur punktueU bei einzelnen Lehrem

aufzufinden. Die Deutüchkeit, mit der die GymnasiaUehrer ihren Aussagen nach einem

Sammlungscode pädagogisch vermittelten Wissens zugeordnet werden konnten, läßt auch

Schlüsse darüber zu, wie weit die mit der Reform der Oberstufe intendierten Ziele

tatsächüch Eingang in das Bewußtsein der Mathematiklehrer und ihr unterrichthches

Handeln gefunden haben. Wie nach den anderen Ergebnissen zu vermuten war, sieht die

Bilanz recht negativ aus: Ziele, die der tradierten Organisationsstruktur des Unterrichts

und des Wissens zuwiderlaufen, wie das Herausarbeiten interdisziplinärer Zusammen¬
hänge, eine nicht-hierarchische und Veränderbarkeit einbeziehende Sichtweise der

Mathematik und die Umsetzung dieser Gesichtspunkte in entsprechende kooperative und
Abgrenzungen überschreitende Organisationsformen des Unterrichts (wie z. B. Gruppen¬
unterricht und Team-Teaching), werden nahezu gar nicht reahsiert5.

Es bleibt noch die Frage nach der Möghchkeit, von Lehreraussagen auf Unterrichtsreaütät

zu schließen. Dabei werden die Grenzen der gewählten Untersuchungsmethoden deut¬

üch: Zwar wurden die Fragen im Interview weitgehend so formuhert, daß eine mögüchst

5 Eine kürzüch erschienene, umfassende, die aUgemeinen Zielsetzungen der Neuordnung der

gymnasialen Oberstufe betreffende Untersuchung von Eckerle 1980 kommt zu emem entspre¬
chenden Ergebnis.
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große Realitäts- und Verhaltensnähe gegeben war, jedoch kann nur bis zu einem gewissen
Grade davon ausgegangen werden, daß mit den Aussagen der Lehrer über ihr Verhalten

im Unterricht dies auch tatsächüch erfaßt ist (s. z.B. Hopf 1980, S. 22f.). Ohne Zweifel

sind aber die Aussagen und Einstellungen der Lehrer zum in der Schule vermittelten

Wissen wie zum Vermittlungsprozeß dieses Wissens eine wichtige Determinante dieses

Prozesses. Unter dieser Perspektive können die Ergebnisse der vorüegenden Analyse als

Grundlage für begründete Hypothesen über die Reaütät von Mathematikunterrichtin der

gymnasialen Oberstufe und im Oberstufen-KoUeg verwendet werden. Damit erscheint

auch eine weitere Erforschung von Wissensvermittlungsprozessen im Unterricht auf der

Basis der vorgelegten Untersuchungsergebnisse mögüch und sinnvoll.

Besonders interessant wäre es natürhch, den wie angedeutet nicht unreflektiert postulier-
baren Zusammenhang zwischen Aussagen der Lehrer und vorfindücher Unterrichtsreali¬

tät etwa durch systematische Unterrichtsbeobachtungen mit der Erhebung von direkt

gewonnenen Daten über den tatsächüch ablaufenden fachlich bestimmten Unterricht und

dessen Prägung durch Codes pädagogisch vermittelten Wissens zu überprüfen und damit

eine der Grundlagen, auf denen eine wie zu Anfang geforderte fachspezifischeLehr-Lem-

Forschung aufbaut, zu festigen und zu verbreitem. Bei solchen Untersuchungen wirdman

dann die Hinweise Hopfs beachten müssen, der aus den Ergebnissen seiner Untersuchung

folgert:

„Für weitere Forschungsarbeiten zum Lehrerverhalten ün Unterricht dürfte aus den hier eingebrach¬
ten Befunden und ihren mögUchen Ursachen die Konsequenz zu ziehen sein, daß partikularistische
Untersuchungsansätze zwar weiterhm wichtig bleiben und gewiß auch von den bisher vorüegenden
Kategorien der Unterrichtsforschung sinnvoU Gebrauch machen werden, daß von Urnen jedoch kaum

befriedigende Auskünfte über Zusammenhänge mit Produktvariablen zu erwarten sind. Sofem man

die Auswirkungen bestimmter Unterrichtsstrategien auf die Schüler überprüfen möchte, wüd man

demnach auf die Analyse des gesamten Unterrichtsgeschehens nicht verzichten können, dabei aber

dafür sorgen müssen, daß die methodische Inkonsistenz des Unterrichts kontroUiert, besser noch:

vermieden wüd, so daß sowohl die Charakteristika als auch die Vor- und NachteUe unterschiedlicher

methodischer Ansätze überhaupt empirisch überprüfbar werden. Konkret bedeutet dies, daß

langfristige Unterrichtsexperimente zunehmend wichtig werden dürften, in welchen die Beteüigten
bewußt und konsistent nach Methoden arbeiten, die zuvor auf ihre Impükationen für aUe Unterrichts¬

phasen durchdacht worden sind." (Hopf 1980, S. 198)

Die weitgehend konsistenten Antworten der Oberstufen-KoUeg-Lehrenden und der

Charakter des Oberstufen-KoUegs als Curriculum-Werkstatt mit einer zugrunde liegen-
den Leitidee müßte demnach für solche Untersuchungen eher geeignet sein als der eher

inkonsistente Unterricht an den Gymnasien, der aUerdings andererseits wegen seiner

Verbreitung und des dadurch vorhandenen Einflusses auf eine große Zahl von u.a.

Mathematik lernendenJugendhchen den wichtigeren Untersuchungsgegenstand darsteUt.

Weiterhin wäre es sinn- und reizvoU, den Mathematikunterricht in Gymnasien und

Oberstufen-KoUeg mit dem in den Oberstufen der Gesamtschulen zu vergleichen, der

inzwischen so ausreichend mstitutionaUsiert und mit Erfahrungen versehen scheint, daß

Anlaufschwierigkeiten beseitigt und eine gewisse Routinisierung und Stabilisierung der

Orgamsation des Wissens und der Verhaltensweisen eneicht sein dürften6.

6 Eine umfassende Untersuchung in dieser Richtung wüd z.Z. am Institut für Didaktik der

Mathematik durchgeführt, vgl. dazu Pfeiffer/Steiner (Hrsg.) 1981.
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Bei solchen Untersuchungen muß dann berücksichtigt werden, daß durch jeden der

beiden idealtypischen Codes spezifische methodisch-didaktische Konsequenzen nahege¬

legt werden, die in die Operationaüsierung der FragesteUung aufgenommen werden

müssen. Bei Bernstein selbst findet sich eine Reihe von Hinweisen in dieser Richtung,
die zur Bildung von Hypothesen herangezogen werden können; diese Hinweise wurden in

der vorüegenden Untersuchung besonders in den Dimensionen: „3. Organisation der

Wissensvermittlung bezüghch der Inhalte" und „4. Organisation der Wissensvermittlung

bezüghch der Unterrichtsgestaltung" der Merkmalshste der Codes sowie den daraus

gewonnenen Fragen des Interviews berücksichtigt.

Es ist hier Roeder u. a. zuzustimmen, die für eine Verwendung der BERNSTEiNschen

Annahmen zu Codes schuüsch vermittelten Wissens in empirischen Untersuchungen zu

bedenken geben, „daß die Wirkungseigenschaften, die er den Codes zuschreibt, diesen

nur unter näher zu bestimmenden geseUschafthchen Bedingungen (schulischen Traditio¬

nen usw.) auch wirkhch zukommen, daß einzelne dieser Bedingungen durch andere

substituierbar sein mögen, kurz, daß für das Verständnis der Codes eine genauere Analyse
des Schulwesens, der Entwicklung der Strukturen des Lehrplans und der Unterrichtsme¬

thoden erforderhch ist" (Roeder u.a. 1977, S. 98).

Insgesamt erweist sich der postuüerte Zusammenhang zwischen der Orgamsation des

fachUchen Wissens und der Organisation des sozialen Umfeldes der Wissensvermittlung
als bedeutsam für die erziehungswissenschaftUche Theorie wie für die Weiterentwicklung
der Lehr-Lem-Forschung, erfahren doch beide Bereiche durch die Aufnahme einer

soziologischen Dimensionund durch die fachspezifische Konkretion eine theoretische und

praktische Erweiterang und Verbesserung.

5. Anhang: Merkmablbte der Codes nach Dimemionen

1. Art und Straktur des zu vermitteüiden/vermittelten Wissens

Sammlungscode Integrierter Code

.1 hierarchische Organisation des Wissens

.2 Wissen als fertiges,
Wissen

in sich geschlossenes

.3 Aufbau des Wissens von scheinbar unzusam¬

menhängenden Einzelbestandteilen zu

Grundprinzipien

.4 starke Grenzen und ArbeitsteUung zwischen

Wissensbereichen und Fächern, deutliche

Rangordnung von Fächern

.5 starke Grenzen zwischen Schulwissen (BU-
dungswissen) und AUtagswissen (kaum An¬

wendungen oder nur Standardbeispiele)
.6 starkes Gewicht auf gelernter und vorgegebe¬

ner Art und Struktur des Wissens bei Leh¬

renden

.1 gleichberechtigte Geltung unterschiedUcher

Wissensarten

.2 Wissen als unfertiges, ungesichertes Wissen;

Ordnung des Wissens provisorisch, Wissen

durch Dialektik von Geschlossenheit und Of¬

fenheit charakterisiert

.3 Aufbau des Wissens von Grundprinzipien zu
EinzelbestandteUen

.4 Integration von Wissensbereichen und Fä¬

chern, Fächer ohne Rangordnung

.5 durchgängige Aufnahmen von AUtags- und

außerschuUsch erworbenem Wissen (Anwen¬
dungen)

.6 starkes Gewicht auf Fähigkeit zur Synthese,
zur Analogie und Ambiguitäts-Toleranz bei

Lehrenden
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2. Das Verhältnis zum erworbenen und zu erwerbenden (mathematischen) Wissen

Sammlungscode Integrierter Code

.1 ausgeprägtes Gefühl der Zugehörigkeit zu

fachspezifischen Grappen, starke Identifika¬

tion mit dem Fach

.2 Lehrer als „Grenzwächter" der tradierten

Wissensabgrenzungen

.3 starker Einfluß des Lehrers darauf, welches

Wissen der Schüler wann und wie rezipiert

.4 schuüsch geprägtes Verhältnis zum Wissen;
Wissen als Lehrgegenstand (und Lerngegen¬

stand)

.5 Betonung auf Kenntnis von Wissensbestän¬

den und vorgegebenen Problemen

.1 gering ausgeprägte (fachspezifische) Grup¬
penzugehörigkeit (Fachidentität)

.2 Lehrer als „Grenzüberschreiter" tradierter

Wissensabgrenzungen

.3 keine/wenig Einflußnahme des Lehrers dar¬

auf, welches Wissen der Schüler wann und

wie rezipiert
.4 eher instrumenteUes Verhältnis zum Wissen,

Wissen als nützliches und anwendbares

Wissen

.5 Betonung auf eigener Tätigkeit und aktueUen

Interessenschwerpunkten

3. Organisation der Wissensvermittlung bezügUch der Inhalte/vom Wissen her

Sammlungscode Integrierter Code

.1 Fortschreiten von der Oberflächenstruktur

des Wissens zu dessen Tiefenstruktur

.2 Curriculum = Inhalte mit hohem Status ste¬

hen in einer geschlossenen Beziehung zuein¬

ander

.3 der Lernende muß eine Reihe besonders fa¬

vorisierter Inhalte sammeln, um meist einer

öffentüchen Prüfung zu genügen

.4 „didaktischer", lehrmeisterhafter Umgang
mit Inhalten, „schulmeisterüches" Lehren

.5 geringes Ausmaß an KontroUe der Lehren¬

den und Lernenden über Auswahl, Organisa¬
tion, Tempo und zeitUche Anordnung der

Inhalte

. 1 Fortschreiten von der Tiefenstruktur des Wis¬

sens zur Oberflächenstruktur, frühe Ein¬

übung in Grundprinzipien

.2 Curriculum = offene Beziehung von Inhalten

untereinander

.3 der Lernende muß nicht bestimmte Inhalte,
sondern mehr Weisen des Umgehens mit

Wissen/Inhalten sammeln

.4 Gewicht auf selbstorganisiertem Wissenser¬

werb, kooperative Lehr- und Lernformen

.5 hohes Ausmaß an KontroUe der Lehrenden

und Lernenden über Auswahl, Organisation,
Tempo und zeitUche Anordnung der Inhalte

4. Organisation der Wissensvermittlung bezügUch der Unterrichtsgestaltung („pedagogy")

Sammlungscode Integrierter Code

.1 relativ viel individueUer Entscheidungsspiel¬
raum und Autorität des Lehrers (auf Kosten
der Einflußmöglichkeit von Schülern und

KoUegen)
.2 zeitüch eingeordnete und exphzite Prinzipien

der Bewertung (vorweg festgelegte Kriterien

dafür, was eine angemessene überzeugende
Antwort ausmacht)

.3 stillschweigend vorhandene ideologische
Basis

.1 relativ wenig individueUer Entscheidungs¬
spielraum und Autorität des Lehrers (zugun¬
sten der Schüler und der Lehrergrappe)

.2 zeitUcher Zusammenhang und Kriterien der

Bewertung implizit (muß immer erst be¬

stimmt und deutüch gemacht werden)

.3 expUzites und geschlossenes ideologisches
Fundament und Konsensus unter den Leh¬

renden darüber
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hungen

tradierter Koordinierungsrahmen für die Ar¬

beitsbeziehungen zwischen Lehrenden und

Lernenden (Schwergewicht auf individueüer

Arbeit)

Schlüsselbegriff: DiszipUn, d.h. zu lernen,
innerhalb eines vorgegebenen Rahmens zu

arbeiten

5 Entwicklung neuer Koordinierungsrahmen
für Arbeitsbeziehungen zwischen Lehrenden

und Lernenden (Schwergewicht auf koopera¬
tiver Arbeit)

6 Schlüsselbegriff: selbstbestimmte/selbstorga¬
nisierte Tätigkeit

,7 starke Rituaüsierung der pädagogischen Be¬

ziehung

.7 Fähigkeit der Lehrenden zur Neuentwicklung
von Sozialbeziehungen und Einlassen auf die¬

selben

5. InstitutioneUe und materieUe Rahmenbedingungen

Sammlungscode Integrierter Code

Raum-Konzept: stark strukturiert mit genau¬

er Zuweisung und Abgrenzung (Klassenräu¬
me, Fachräume, Lehrerzimmer usw.)

Entscheidungsspielraum für (inhaltüche und

pädagogische) Organisation der Institution

durch Vorgaben (RichtUnien, Erlasse, usw.)
sehr eng

.3 äußerüches Erscheinungsbüd von Lehrenden
und Lernenden deutüch unterscheidbar

.1 Raum-Konzept: weitgehend offener Raum

mit variablen SteUwänden, wenig strukturiert

.2 Entscheidungsspielraum für (inhaltliche und

pädagogische) Organisation der Institution

relativ groß (Oberstufen-KoUeg: Aufnahme¬

bedingungen, Auswahl der Lehrenden durch

diese selbst, Aufbau der Kurssequenzen, Ab¬

schlußprüfungen)
.3 äußerüches Erscheinungsbüd (und Lebens¬

formen) angenähert und ähnüch
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