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Geleitwort

Der Arbeitskreis Pidagogischer Hochschulen hat fiir seinen 6. Pidagogischen
Hochschultag im Oktober 1965 Berlin als Tagungsort gewihlt. Auf diese Weise
konnten die Teilnehmer iiber ihre fachliche Arbeit hinaus einen Einblick in das
politische und kulturelle Leben der Stadt gewinnen und sich von dem Ausbau der
Pidagogischen Hochschule Berlin iiberzeugen. Mir war es eine besondere Freude,

die so zahlreich erschienenen Pidagogen aus Westdeutschland und aus dem Aus-
land zu begriifen.

Die Diskussionen um die Lehrerbildung, die seit Jahren mit grofler Intensitit
nicht nur in Fachkreisen, sondern auch in der Offentlichkeit gefiihrt werden, sind
noch nicht zum Abschluff gekommen. Erreicht wurde aber, da wohl niemand
mehr an der Bedeutsamkeit dieser Diskussionen zweifelt und dafl die Lehrerbil-
dung als ein zentrales Problem unserer Zeit iiberhaupt angesehen werden muf.

Nicht zuletzt ist es dem Arbeitskreis Pidagogischer Hochschulen zu verdanken,
dafl das piadagogische Gesprich iiber die Lehrerbildung lebendig bleibt und daf
Fragen der Lehrerbildung unter neuen Aspekten und mit neuen Ergebnissen
behandelt werden. Auch der 6. Padagogische Hochschultag hat sich ein bedeutendes
aktuelles Thema, ,Die Erzichungswissenschaft in threm Verhiltnis zur Psychologie
und Soziologie”, als Aufgabe gestellt und im Rahmen dieses Gesamtthemas auch
eine padagogisch interessierte Uffentlichkeit mit der Frage der Autoritit in der
Erziehung angesprochen.

Die Ergebnisse des 6. Pidagogischen Hochschultages werden in diesem Beiheft
der Zeitschrift fiir Pidagogik vorgelegt. Ich gebe der Hoffnung Ausdruck, daf sie
dazu bejtragen mogen, die Bewiltigung der Probleme der Lehrerbildung wesentlich
voranzutreiben, und wiinsche dem Arbeitskreis Pidagogischer Hochschulen weiter-
hin einen guten Erfolg in seinen Bemithungen um die Erziehung der Jugend und
um die Ausbildung der Jugenderzieher.

Berlin, den 25. November 1965

Pror. DR. WERNER STEIN
Senator fiir Wissenschaft und Kunst






Vorwort

Der Arbeitskreis Pidagogischer Hochschulen publiziert in diesem Beiheft zur
»Zeitschrift fiir Pidagogik” die Vortrige und, in Berichtsform, die Diskussionen
des 6. Pidagogischen Hochschultages Berlin 1965. Die Veroffentlichung rechtfertigt
sich fiir die Teilnehmer des Hochschultages allein schon im Blick auf die Fiille
der Referate, die in den Forums- und Plenardiskussionen in ihrem Gehalt nicht
ausgeschopft werden konnten, sondern die nachgelesen werden wollen. Dariiber
hinaus haben alle am Fortgang des Studiums der Erziehungswissenschaft Interes-
sierten Anspruch darauf, in den Verlauf und die Ergebnisse auch dieses Pidago-
gischen Hochschultages Einblick zu nehmen.

Es zeigt sich im Riickblick auf den Hochschultag 1965 und sein Generalthema —
Psychologie und Soziologie in ihrer Bedeutung fiir das erziehungswissenschaftliche
Studium — mit aller Deutlichkeit, dal es ein Wagnis war, diese drei wissenschaft-
lichen Disziplinen einander zuzuordnen und in ein Gesprich zu bringen. Es zeigt
sich aber ebenso deutlich, wie notwendig ein solcher Versuch ist, der nur als eine
Anregung verstanden werden kann, die sich in konkreter Zusammenarbeit an
méglichst vielen Stellen fortsetzen sollte.

Wie in der dem Hochschultag vorangestellten ,Einfithrung in Thema und Auf-
bau der Tagung” dargelegt wurde, hat sich aus den Erfahrungen in der Praxis des
erziehungswissenschaftlichen Studiums wie aus der Problematik einer Systematik
der Erziehungswissenschaft selbst die Frage nach einer sinnvollen und fruchtbaren
Bezugnahme zwischen den erziehungswissenschafilich relevanten Disziplinen
zwingend ergeben. Die Situation eines unbewiltigten Dialogs der Disziplinen
fithrte zu dem Entschluf, wenigstens partiell die hier und da schon behandelte Pro-
blemstellung unter unmittelbarer Beteiligung dieser drei Disziplinen thematisch zu
untersuchen. Auch an dieser Stelle darf gesagt werden, daB der Arbeitskreis Pad-
agogischer Hochschulen sich gliicklich schitzen muf, in dem Hochschultag ein Forum
fiir solcherlei ficheriibergreifende Diskussion zu besitzen und zur Verfiigung
stellen zu kénnen.

Die hier gegebene Anordnung der Vortrige und Diskussionen entspricht dem
Programm und dem Verlauf des Hochschultages. Einige Erlduterungen zum Auf-
bau der Tagung, mithin auch dieser Publikation, seien gestattet.

Die wissenschaftstheoretische Fragestellung steht im Zentrum der ganzen Pro-
blematik. Das wird im zweiten Abschnitt deutlich, dessen Thema lautet: Die Erzie-
hungswissenschaft in ihrem Verhiltnis zur Psychologie und Soziologie. Das Gene-
ralthema, noch allgemeiner gefaft, erscheint hier zunichst im Spiegel des Selbst-
verstindnisses der Pidagogik, die durch zwei Reprisentanten das erste Wort
fiihrt; sie soll zu bestimmen suchen, ob und wie sie ihrerseits ein Angewiesensein
auf Psychologie und Soziologie erkennt; sie soll auch zu sagen suchen, was sie von
den beiden erwartet und wo sie die Grenzen im Beitrag dieser beiden Disziplinen
sieht. Im Podiumsgesprich antworten dann Psychologie und Soziologie darauf.
Man durfte nicht mehr erwarten als ein Skizzieren von Fragestellungen, ein Fixie-
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ren von Aufgaben. Jede dieser Wissenschaften ist komplex genug, hat ihre ver-
schiedenartigen Richtungen und ihre vielfiltig speziellen Bereiche; jede hat eine
eigene Wissenschaftsgeschichte, von der aus sie in ihrem Ansatz, in ihrer Methodik,
in ihrer Terminologie, vielleicht in ihrer Frontstellung oft weithin zu begreifen ist.
Jede hat auch ihre eigenen Voraussetzungen und Vorentscheidungen, eine spekula-
tive Wissenschaft ebenso wie eine Faktenwissenschaft. Jede hat ihre herrschenden
Aspekte und ihren besonderen Denkstil; dies kenntlich zu machen, war hier die
Aufgabe. Das Wechselgesprich der Disziplinen sollte also eine Selbstinterpreta-
tion und zugleich eine wechselseitige Relativierung erbringen. Es war zu vermuten,
daf sich angesichts der konkreten Phinomene, um die man sich gemeinsam bemii-
hen wollte, die Einficherung selbst als fragwiirdig und vorliufig erweisen wiirde.
Die Selbstdarstellung von Psychologie und Soziologie sollte jedenfalls nicht
Selbstzweck sein, sondern bezogen bleiben auf das Verhiltnis zur Erziehungs-
wissenschaft.

Dieser Grundsatzdebatte ist nun aber ein andersartiger erster Gesprachsgang vor-
geschaltet. Er ist einer praktisch-padagogischen Frage gewidmet, dem Problem der
Autoritiit in der Erziehung. Man hat gesagt, {iber diese Sache lieSe sich eine ganze
Tagung veranstalten. Dieses eine aktuelle Problem wurde herausgegriffen, um
daran das Generalthema und die Grundsatzfrage vorweg zu veranschaulichen und
zu erproben. Im Aufbau der Tagung gleicht dieser erste Arbeitsgang einem Expe-
riment. Es galt nicht etwa, das Sachproblem selbst auszuschépfen, sondern ,zum
Problem der Autoritdt” in der Erziehung von den drei Seiten her zu sprechen. Die
Frage geht alle gleichermaflen an, wobei daran zu erinnern ist, da8 eigentlich auch
der Politologe, der Jurist, der Theologe und mdglicherweise noch andere Diszipli-
nen hier einen Beitrag zu geben hiitten, ja auch ganz gewif alle sogenannten Fach-
didaktiker; denn die Frage der Autoritiit ist doch auch eine Frage nach der Verbind-
lichkeit einer geistigen Uberlieferung, nach dem Bildungskanon der Schule usf.
Aber auch hier war die Weite der Fragestellungen notwendig einzugrenzen. Das
Interesse am Autorititsproblem war im Zusammenhang der Generalthematik dem-
nach zugleich auf die Sache selbst und auf die wissenschaftstheoretische Frage im
Hintergrund gerichtet. Was hier am Modell durchgespielt wurde, sollte dann in der
Hauptdiskussion grundsitzlich reflektiert, iiberpriift und generalisiert werden.

Es folgen in der Wiedergabe des dritten Tages einige weitere Forschungsbeitriige
der beiden Partner-Disziplinen. Es waren dafiir drei erzieherisch und &ffentlich
bedeutsame Probleme ausgewihlt und drei Arbeitsgruppen gebildet worden: Zum
Erziehungs- und Unterrichisstil, zum Begabungsproblem, zur Lehrplanfrage. Die
Gruppenreferenten hatten wenigstens ansatzweise miteinander vorgearbeitet und
die Reihenfolge ihrer Referate selbst bestimmt; diese Art der Vorbereitung miifite
noch intensiviert werden. Damit sollte sich also eine Riickkehr vom Allgemeinen
ins Besondere, eine konkrete Kooperation der Forschung ergeben. Die drei Einzel-
themen sind insbesondere auch fiir Didaktiker interessant. Aber man wird schon
im Blick auf das Generalthema dieser Tagung hervorheben miissen, dafl in jede
didaktische Theorie oder Konzeption die psychologische und die soziologische
Orientierung hineingehéren. Insofern sind auch Schulpiddagogik und Fachdidaktik
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auf Zusammenarbeit mit den beiden Disziplinen angewiesen. Hier wurde auf die-
sem Hochschultag die Riickverbindung zu Trier deutlich.

Der letzte Arbeitsgang nimmt dann endlich aus dem Generalthema den Begriff
des Studiums auf und wendet sich damit der Lehrerbildung zu: Psychologie und
Soziologie in der Lehrerbildung. Es war dabei an das Studium nicht nur des Volks-
schullehrers gedacht. Nach einer historischen Grundlegung wird von Psychologie
und Soziologie aus dargestellt, was sich nun fiir die Aufgabe und die Position
dieser Ficher in der Lehrerbildung ergibt. Der Leser mége selbst urteilen, wie weit
hier eindeutige Ergebnisse erzielt und wo die Fragen offen geblieben sind.

Allen, die diese Publikation durch ihre Beitrige ermbglicht haben, auch dem
Verlag Beltz, sei im Namen des Arbeitskreises gedankt.

Géttingen, im Januar 1966
Hans Stock
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Hans Stock
Erdffnungsansprache zum Hochschultag 1965 in Berlin

Hochverehrte Giste, verehrte Kolleginnen und Kollegen, meine Damen und
Herren!

Eréffnungsreden sollen wohl nicht allzuviel Bedeutsames iiber das Bevorstehende
sagen wollen, denn man weif8 nicht, ob solche Aussichten erfiillt werden kénnen.
Aber der 6. Pidagogische Hochschultag verdient es nun wirklich, in festlicher Weise
und in gehobenem Ton begonnen zu werden. Lassen Sie uns zunichst von der
Bedeutung des Ortes sprechen, an dem wir uns versammelt haben. Als wir vor drei
Jahren in Trier auseinandergingen, da war es eigentlich schon ausgemacht, da wir
fiir 1965 Berlin wihlen sollten. Gegen diesen Vorschag kam eine andere Méglich-
keit nicht recht auf; allenfalls horte man den bezeichnenden Vorbehalt: Falls die
politischen Verhiltnisse es dann 1965 zulassen werden. Nun — die politische Situa-~
tion Berlins ist so problematisch und ungel&st wie je, aber gerade diese Ausnahme-
situation mit ihrem Charakter einer Stellvertretung ist es ja vor allem, die uns als
Pidagogen und Wissenschaftler auffordert, hierherzukommen. Eine Tagung,
welche Fragen der Erziehung und des Studiums der Padagogik gewidmet ist, in der
umschlossenen Hilfte der zweigeteilten Stadt, sieht sich realiter konfrontiert mit
der Situation unserer Welt. Das hat fiir unsere Tagung Bedeutung: Es gilt, die
geistigen und politischen Konflikte und Entscheidungen zu erkennen, auf Grund
deren sich Westberlin behauptet; jedoch werden wir gerade als Pidagogen hier
stets die Tatsache der ,zwei Ansichten”, um mit Uwe Johnson zu reden, vor Augen
haben und uns davon menschlich und politisch engagieren und beweglich machen
lassen. Dies konnte sich doch bis in die Sprache dieser Tage hinein auswirken, uns
zu strenger Sachlichkeit und Niichternheit des Denkens anleiten, in erklirter Abge-
neigtheit gegen parteiisches Monologisieren, in lernbegieriger Offenheit fiir eine
undogmatische Diskusson, die nicht auf ein Woher festgelegt ist, sondern auf ein
kooperativ noch zu fassendes Ziel hintendiert. Berlin — das besagt fiir uns: die
Pidagogik als Praxis und als Wissenschaft steht in einem aktuellen politisch-
gesellschaftlichen Bezug.

Die fritheren Hochschultage sind von Jugenheim aus durch einige westdeutsche
Lander gewandert — ich verrate sicher kein Geheimnis, wenn ich erwihne, daf die
Wahl des Gastlandes und des Tagungsortes auch immer mitbestimmt wurde durch
die Absicht, dort Impulse fiir die Fortentwicklung einer hochschulgerechten Lehrer-
bildung zu vermitteln. Aber, wie gesagt, dies war nur ein Gesichtspunkt der Aus-
wahl, und inzwischen sind in allen westdeutschen Lindern die Dinge sichtbar in
Bewegung geraten. Es ging damals die humorvolle Rede um, die Hochschultage
finden in dem pidagogisch jeweils unterentwickelten Lande statt. Daf ich dies hier
zitieren kann, zeigt ja vollig klar, da ein solcher Gedanke fiir dieses Mal iiber-
haupt nicht aufkommen konnte — jedermann kennt die intensiven, vielfiltigen
reformerischen Bemiihungen Berlins um Erziehung, Bildung und Wissenschaft; wir
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haben am Nachmittag dazu bereits die kenntnisreiche Darstellung aus dem Munde
des Berliner Proressors DieTricH GorpscaMipt gehort, fiir die wir als lebendigen
Auftakt und sachlichen Hintergrund unserer Tagung auch hier nochmals danken.
Ich kann hier nicht auf seine Gedanken zur Hochschulfrage eingehen, sie werden
gewifs an anderer Stelle zu wiirdigen sein. Wir sind jedenfalls voller Erwartung
nach Berlin gekommen, wir erkennen den Ernst der politischen Wirklichkeit und
freuen uns zugleich darauf, den weiten geistigen Horizont dieser eingeschlossenen
Stadt zu erleben, ihren Aufbauwillen, ihre Kultur, ihre Atmosphire; wir sind ein-
fach schon deshalb festlich gestimmt, weil wir nach Berlin gekommen sind.

Es wire keinesfalls méglich gewesen, den Hochschultag hier vorzubereiten und
durchzufiihren, wenn uns das Land Berlin nicht von Beginn der Vorbereitungen an
grofziigig unterstiitzt hitte. Meine Damen und Herren, ich mache mich zu Threm
Sprecher, wenn ich nunmehr den Reprisentanten des Berliner Senats, den Senator
fiir Wissenschaft und Kunst, Herrn Proressor Dr. STEIN, begriie. Herr Senator,
der Arbeitskreis Piadagogischer Hochschulen der Bundesrepublik und dieser Hoch-
schultag danken Thnen und Ihren Mitarbeitern sowie dem Berliner Senat aufrichtig
fiir das uneingeschrinkte Interesse und die vielfiltige Férderung. Daff Sie nun
auch heute abend selbst unter uns sind und nachher zu uns sprechen werden, freut
uns ganz besonders. Wir nehmen Ihre Teilnahme als Zeichen der Wiirdigung
unseres Vorhabens und der Verbundenheit in gleicher Verantwortung fiir Erzie-
hungswissenschaft und Lehrerbildung. Es ist erfreulich, wenn ein Zusammengehen
von Regierung und Kultusverwaltung einerseits, Hochschulen und Erziehungs-
wissenschaft andererseits einmal so schén in Erscheinung tritt. Nur im gemein-
samen Denken, Planen und Wirken kénnen heute auch die schwierigen, vielfach
noch ungeklirten Fragen gerade der kiinftigen Lehrerbildung weitergebracht
werden.

Jedes Land hat hier seine besonderen Probleme, so auch Berlin, aber auch seine
besonderen Chancen. Ein Zuriick gibt es nirgends mehr, nur ein Wetteifern um die
produktivste Losung, den besten Einfall, die sachgerechteste Form. Ganz ausdriick-
lich aber danken wir noch fiir zwei Geschenke, die der Berliner Senat uns macht,
wie wir sie auf unserer Einladung schon ankiindigen durften. Da ist der Empfang,
zu dem Sie, Herr Senator, uns heute abend eingeladen haben. Ich mochte meine
grofe Freude dariiber ausdriicken, daf} Sie uns so gastlich eine Gelegenheit zu
geselligem Gesprich geben und daf alle Teilnehmer dieser Tagung dazu eingeladen
sind. Das zweite Geschenk ist die Stadtrundfahrt am Mittwochnachmittag, die ein
wichtiger Bestandteil unseres Programms ist und ganz gewif alles andere sein wird
als eine bloBe Unterhaltung. In diesem Zusammenhang spreche ich aber auch dem
Gesamtdeutschen Ministerium unseren Dank aus, das uns mit einem erheblichen
Beitrag fiir die Reisekosten unterstiitzt hat.

Indem ich den Kreis nun enger ziehe, erwihne ich ein weiteres erfreuliches
Kennzeichen dieses Hochschultages. Wir sind in einer Pidagogischen Hochschule
& 808
versammelt und bewegen uns insofern, riumlich gesehen, in ,einheimischen Be-
griffen”, wie Pidagogen das ja nun einmal gar zu gern tun. Herr REexror
Micuaguss, Thnen als dem Hausherrn, dem Herrn Prorektor sowie dem Lehrkorper
P
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und besonders der Verwaltung dieser Hochschule gebiihrt unser ganz herzlicher
Dank fiir die freudige, selbstverstindliche Bereitschaft, die Miihe der Unterbrin-
gung dieser Tagung auf sich zu nehmen; desgleichen danken wir den Musizieren-
den fiir die schéne Form des heutigen Abends. Wir Hochschulleute werden diesen
interessanten Neubau genau studieren und gewiff Anregungen mitnehmen. Wir
werden von lhnen selbst, Herr Rektor, zur Situation dieser Hochschule nachher
noch einiges erfahren.

Ich miiite nun vor Ihnen die Namen der hochwillkommenen Giiste ausbreiten,
die heute abend zugegen sind, allein dies wiirde zu viel Zeit erfordern. Wir folgten
daher dem neueren Brauch, eine Gésteliste auszulegen, die vollstindiger sein kann
als eine namentliche Begriiffung. Es entspricht einem legitimen Wunsch, daf§ wir uns
vergegenwirtigen, wer uns die Ehre seiner Anwesenheit gibt und damit sein Inter-
esse fiir die Sache bekundet. Erlauben Sie also, da8 ich dies hier nur summarisch
tue, indem ich iiber den Arbeitskreis Piadagogischer Hochschulen hinausblicke und
nun sowohl die Gaste der heutigen Eréffnungsfeier als auch die Teilnehmer der
morgen beginnenden Arbeitstagung, die nicht dem Arbeitskreis selbst angehdoren,
im Namen des Vorstandes und des ganzen Arbeitskreises herzlich willkommen
heifle: Die Damen und Herren aus den Kultusministerien der Linder, vor allem
den Herrn Senator fiir das Schulwesen Evers und mit ihm alle Vertreter des gast-
gebenden Landes Berlin, die Magnifizenzen der Freien Universitdt und der Tech-
nischen Universitit Berlin, den Herrn Rektor der Kirchlichen Hochschule Berlin, die
Damen und Herren aus benachbarten akademischen und pidagogischen Bereichen
und Institutionen, so vom Deutschen Institut fiir Internationale Pidagogische For-
schung, vom Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung und vom Pidagogischen
Zentrum, vom Wissenschaftlichen Landespriifungsamt Berlin, aus der Leitung der
Studienseminare und der Gymnasialpadagogik, aus kirchlichen pidagogischen
Instituten, vom Vorstand der Arbeitsgemeinschaft deutscher Lehrerverbinde, vom
Berliner Verband der Lehrer und Erzieher und vom Berliner Lehrer- und Lehre-
rinnenverein sowie die Vertreter des Verbandes Deutscher Studentenschaften. Wir
begriiflen die Vertreter der Presse und der Verlage, besonders des Verlages JuLius
BeLtz, dem wir fiir langjihrige Zusammenarbeit dankbar sind.

Ich begriifie weiter mit kollegialer Freude die Erziehungswissenschaftler der Uni-
versititen, deren Teilnahme und Mitarbeit uns im Interesse einer unteilbaren
Erziehungswissenschaft und einer gemeinsamen Hochschulverantwortung sehr
wertvoll ist. Die Namen der Referenten dieser Tagung dokumentieren schon den
Wunsch zu einer solchen Zusammenarbeit. Die Erziehungswissenschaft in ihrer
Sorge um den pidagogischen Fortschritt in unserer Welt 148t sich ja doch nicht auf
Hochschularten und Hochschulgruppen verteilen, etwa nach dem Schema: hier an
den Fakultiten und Forschungsinstituten Grundlagenforschung, dort an den Pid-
agogischen Hochschulen angewandte Erziehungswissenschaft und pidagogische
Ausbildung. Wohl aber bedarf es zunehmend einer erginzenden Zusammenarbeit
von verschiedenartigen Traditionen und von unterschiedlichen Aufgabenstellun-
gen her.

Wir erfreuen uns auch der Teilnahme von Kollegen aus dem Ausland: aus Eng-
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land, den USA, der Schweiz und dreier Giste von der Padagogischen Fakultit der
Karls-Universitdt Prag, die kiirzlich schon Giste der Pidagogischen Hochschule
Géttingen waren. Meine Damen und Herren, wir begriifen Sie hier im Geist einer
pidagogischen Einstellung, die auf weltweite Kommunikation dringt und sich
nicht so leicht mit trennenden Gegebenheiten abfinden will.

Ich habe der Versammlung Griifle zu iibermitteln des unserem Hochschultag
verbundenen Vizeprisidenten des International Council on Education for Teaching,
Mr. Johnston von der Universitit London, Institute of Education.

Der weite Rahmen dieser festlichen Eréffnung lift sich deuten als Symptom
einer positiven Entwicklung. Von Hochschultag zu Hochschultag treten die Institu-
tionen fiir die Lehrerbildung, die im Arbeitskreis ein wertvolles Instrument der
sachlichen Verstindigung und selbstindiger Weiterbildung besitzen, in Dreijahres-
schritten stirker ins Licht der Offentlichkeit. Die Pidagogischen Hochschulen
haben sich lange Zeit relativ ungestrt aufbauen knnen, sie waren aber in dieser
Zeit auch in einer gewissen Isolierung. Zu Beginn dieses Hochschultages 148t sich
aussprechen, was sich in Trier schon anbahnte, dafl ein so noch nie vorhandenes
Interesse der Offentlichkeit, der Parteien, der Kirchen, der Presse fiir die pidago-
gischen Aufgaben und Einrichtungen wachgeworden ist und sich ganz besonders
auch einer modernen Lehrerbildung zugewendet hat. Es spielen dabei offensicht-
lich auch ganz handfeste politische Motive, konomische Berechnungen und Niitz-
lichkeitserwigungen eine wesentliche Rolle. Das hat gewif8 sein gutes Recht. Die
Erziehungswissenschaft aber wird in den politischen und gesellschaftlichen Aus-
einandersetzungen um die Effektivitit von Erziehung und Bildung ihren spezifischen
Beitrag zu leisten haben: Die Situation und die Aufgabe umfassender zu verstehen
und zu prizisieren, die Grundbegriffe zu kliren, die angemessene Sprache zu
finden und zu vertreten, die nicht verdeckt, dafl es auch heute in der so oft be-
schworenen pluralistischen Industriegesellschaft im Zusammenhang eines geschicht-
lichen Erbes um die Frage nach dem Menschen selbst geht, um sein irdisches Heil
und Wohl. Diese Frage wird in allen Uberlegungen und Gesprichen, welche die
Pidagogik mit anderen Wissenschaften und mit der Gesellschaft fithrt, immer wie-
der aufbrechen miissen.

Fiir die Lehrerbildung besagt dies doch, daf sie keinesfalls, auf der Woge des
6ffentlichen Interesses schwimmend, sich damit begniigen diirfte, sich quantitativ
auszubauen, eine formale Geltung nach traditionellen Mustern zu institutionali-
sieren und zu juridifizieren und dabei die Riicksicht auf gesellschaftliche Attrakti-
vitdt dieses Studiums und dieses Berufs allem anderen vorzuordnen. Welche
Lésungen man auch immer finden wird — die wissenschafiliche und die institutio-
nelle Anhebung der Lehrerbildung kann doch nur den Sinn haben, der Schule und
unseren Kindern zugute zu kommen und sich in der pidagogischen Praxis zu be-
wihren, d. h. fiir ihre Aufgabe sachlich und menschlich gut vorgebildete kiinftige
Lehrer aus dem Studium zu entlassen. Das ist mit formaler Anpassung an die
Tradition der deutschen wissenschaftlichen Hochschule allein nicht zu leisten, erst
recht freilich nicht mit einer Riickentwicklung zur Seminar-dhnlichen Fachschule.
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Die eigentiimliche Mittelform der Padagogischen Hochschule ist aus Erkenntnissen
und Aufgaben entstanden, wie sie heute in die Diskussion iiber Universititsreform
unwiderstehlich eindringen, das hat neuerdings Lupwic Raisers Vortrag iiber
»Das Bildungsziel der heutigen Universitit” dargetan. Eine von pidagogischem
Denken geleitete Lehrerbildung, wie immer sie organisatorisch geformt wird, wird
sich zweifellos um Verbesserung und Intensivierung der wissenschaftlichen Még-
lichkeiten bemiihen, aber sie wird dabei nicht die Frage nach der Bildung der
Person und nach der lebenswichtigen Einheit von Theorie und Praxis preis-
geben diirfen.

Das Thema der nichsten Tage hat es in sich. Die Erziehungswissenschaft, eine
in sich selbst spannungsreiche und vielgestaltige, schwer definierbare wissenschaft-
liche Bemithung, beladen und begabt mit groflen abendlindischen Uberlieferungen,
sie soll sich hier in ein Verhiltnis setzen zu zwei zwar jiingeren, aber gesellschaft-
lich sehr wirksamen populidren wissenschaftlichen Disziplinen, zur Psychologie und
zur Soziologie. Wie einschneidend diese beiden Wissenschaften, ihr Weltbild, ihre
Denkweise, ihre Methoden heute das allgemeine Leben und Sichverhalten be-
stimmen, ist jedem geldufig. Es ist ein schwieriger Versuch, jedoch von grofer prak-
tischer Tragweite, diese realitdtsnahen und gesellschaftlich niitzlichen Wissen-
schaften auf ihre Moglichkeiten wie auf ihre Grenzen hin zu betrachten und mit
ihnen selbst zu bedenken, was sie fiir die Erziehung und fiir die Erziehungswissen-
schaft bedeuten, wie sie an unseren Hochschulen betrieben wird. Wenn Vertreter
dreier wissenschaftlicher Disziplinen miteinander reden sollen, so ergeben sich im
Zeitalter des irreversibel fortschreitenden Spezialistentums zunichst groe Sprach-
schwierigkeiten. Aber die heute so ins Spezielle und ins Partielle gehende wissen~
schaftliche Erkenntnis nétigt doch zu dem Eingestindnis, daf niemand das Ganze
je in Hénden hat. Dieses lebendige Ganze der Erziehung in der modernen Gesell-
schaft ist uns vorgegeben, und es ist unserer Sorge, unserer Reflexion und Phan-
tasie gemeinsam aufgegeben. Dieses Ganze kann nur noch in einer Zuordnung
aller beteiligten wissenschaftlichen Gruppen iiberhaupt zu Gesicht kommen. Ich
denke, der Versuch dieses Hochschultages, aus der Fiille der beteiligten Wissen-
schaften ein Gesprich zwischen diesen dreien zu veranstalten, rechtfertigt sich
vielfach: Aus den praktischen Notwendigkeiten der Schule und der Lehrerbildung,
aus der Selbstentwicklung der Erziehungswissenschaft, aus Problemen der Hoch-
schulreform, aus allgemeinen politisch-gesellschaftlichen Erfordernissen.

Zum Schluf begriife ich die Mitglieder des Arbeitskreises selbst, alle hier
erschienenen Kolleginnen und Kollegen der Pidagogischen Hochschulen und der
anderen Institutionen fiir die Lehrerbildung, auch ihre Damen. Diese Tagung ist
unser aller gemeinsame Sache. Es wird Sprecher und Zuhé&rer geben, das bedingt
hier schon die grofe Zahl. Aber wir diirfen erwarten, daf wir hier wohl Vortrige,
jedoch keine Monologe horen werden; das Podiumsgesprich wird die Szene
beherrschen. Wir wollen so selbstkritisch und offen wie méglich miteinander
diskutieren, jeder in der ihm zugemessenen Partikularitit und in bereitwilliger
Partnerschaft.
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THEODOR ADORNO wird mit Recht gerade auch uns Pddagogen warnen vor einer
antiintellektuellen Sprache, vor dem deutschen ,Jargon der Eigentlichkeit”. Die
Pidagogik hat wirklich einen Nachholbedarf an Rationalitdt, Empirie, Faktizitit
und Exaktheit des Forschens und des Denkens aufzuarbeiten. Es ist zu vermuten,
daB uns die Soziologen und Psychologen das in diesen Tagen kriftig vorhalten
werden. Jedoch werden wir auch die andere Einsicht nicht verlieren diirfen, die in
einigen Sitzen MARTIN BUBERs ausgesprochen ist und auf unsere Tagung anwend-
bar erscheint: ,Die soziologische Bedingtheit des Menschen wichst” — man miifite
hinzusetzen: so auch die psychologische Durchschaubarkeit und Lenkbarkeit.
~Aber dieses Wachsen ist das Reifen einer Aufgabe, nicht im Sollen, sondern im
Diirfen und Bediirfen, in Sehnsucht und Gnade. Es gilt, der pantechnischen Sucht
oder Gewdhnung zu entsagen, die mit jeder Situation fertig wird’: es gilt, jede
Situation ... in die dialogische Gewalt des echten Lebens aufzunehmen. Die Auf-
gabe wird stets schwerer und stets wesenhafter, die Erfiillung stets gehemmter und
stets entscheidungsreicher. All das geregelte Chaos des Zeitalters wartet auf den
Durchbruch, und wo immer ein Mensch vernimmt und erwidert, wirkt er daran.”

Der 6. Piadagogische Hochschultag ist erdffnet.
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Zum Problem der Autoritat in der Erziehung
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ErRNST LICHTENSTEIN

Das Problem der Autoritit in der Erziehung

I

Der Gegenstand des letzten Hochschultages war das Problem der Didaktik, ein
intern padagogischer, ja vorwiegend schulpidagogischer Fragenkreis. Wenn heute
das Problem der Autoritit thematisch wird, so bewuflt als Modellfall eines Pro-
blems, das nicht nur von iibergreifender, in alle Lebensbereiche hineinreichender
Bedeutung ist, sondern an dem auch die gegenseitige Erginzungsfihigkeit und
Erginzungsbediirftigkeit der verschiedenartigen wissenschaftlichen Sichtweise und
methodischen Zugriffe sichtbar werden kann, denen sich das Problem darbietet:
der Psychologie, Soziologie und Pidagogik, aber in diesem Falle nicht weniger der
Philosophie, der Politikwissenschaft und der Geschichte.

1. Wenn nun das pidagogische Problem der Autoritit vor dem Problem der
Autoritit in Soziologie und Psychologie zur Sprache kommen soll, so lieBe sich
durchaus auch eine umgekehrte Reihenfolge denken.

Ein Recht, die pidagogische Frage an den Anfang zu stellen, ergibt sich weniger
aus dem wissenschafts-theoretischen Zusammenhang als ganz einfach aus der Ge-
schichte des Problems selbst. Denn in der Tat ist das Problem der Autoritit seinem
Ursprung und seiner Herkunft nach nicht eine quaestio facti, sondern eine quaestio
juris, ndmlich eine Frage nach der Maflgeblichkeit und Legitimitit der Vertretung
eines Normanspruchs im geordneten menschlichen Zusammenleben. Als solche
Prinzipienfrage ist das Problem der Autoritit nicht nur in der Erziehungsphiloso-
phie zuerst formuliert worden, sondern mit ihrer Selbstbegriindung zugleich ent-
standen. Diese Herkunft des Problems erschlieft einen sachlichen Zusammen-
hang. Er fithrt nimlich auf die gemeinsame Urspungssituation der Theorie der
Erziehung und der Theorie des Staates. Diese geschichtliche Problemdimension,
daf Politik und Pddagogik das Problem der Autoritit zu einer gemeinsamen
Grundfrage haben, ist heute noch oder heute wieder von aufschlieBender und
aktueller Bedeutung. Unter diesem Aspekt mochte ich in mein Thema eintreten.

Die kritische Frage nach der normativen Sicherung des ,rechten Lebens” und
des ,besten Staates” hat sich zu gleicher Zeit mit dem Zerfall der antiken Polis
erhoben, die durch ihr Gesetz als ,das Gemeinsame” (als die res publica) noch
zugleich die Garantie des geordneten Zusammenlebens und der menschlichen
Frejheit sein konnte. Die Krisis der Polisethik begann mit der in der Sophistik
einsetzenden Entzweiung zwischen dem sittlichen Anspruch des Gemeinwesens
und dem privaten Eigeninteresse des souverinen Einzelnen. Ihre Uberwindung
stellte das Problem der Normbegriindung und der gesellschaftlichen Integration.

PraTons ,Staat”, nach Rousseau ,,das schonste Erziehungsbuch, das je geschrieben
wurde”1), fragt nach dem, was durch sich selbst Anerkennung findet, nicht als bloSe
Konvention und nicht als blinder Zwang, sondern als das einsichtig Gute, als das
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MaRgebliche, das durch sich selbst zur Herrschaft Bestimmte. Er findet es in der
sittlich erleuchteten Vernunft (Staat, 9. Buch, 13. Kapitel): , Nicht als ob wir glaub-
ten, der Untertan miisse zu seinem eigenen Schaden beherrscht werden. .., son-
dern weil es fiir jedermann besser ist, sich vom Géttlichen und Verniinftigen
beherrschen zu lassen, am liebsten so, da es seiner Seele als eigener Besitz ange-
hért, wo nicht, dann so, dal es von auflen her als ein Gebieter auftritt, auf daf wir
nach Moglichkeit alle einander gleichen und befreundet werden, indem wir unter
der nimlichen Leitung stehen”. Das Problem der Autoritit ist fiir PLaton das
Problem des rechten Gehorsams und der inneren Ordnung. Er bezieht es daher
auch sofort auf ,,das Verfahren in der Leitung der Kinder2), die wir nicht eher sich
selbst iiberlassen, als bis wir ihnen gleichsam eine Verfassung, wie im Staate, fest
gegriindet haben und durch sorgsame Pflege des Besten in jhnen als Ersatz fiir
unser eigenes Beste, durch das sie bisher geleitet worden sind, einen gleichen
Wichter und Herrscher in ihnen eingesetzt haben; dann erst lassen wir sie frei”.
Schon andieser Stelle, an der meines Wissens das Problem der Autoritit zum ersten-
mal bewuflt gestellt wird, wird seine eigentiimliche Normstruktur sichtbar: als
»Griindung” innerer Ordnung, als normative Einstimmung, als notwendige Hilfe
zum Selbstsein und zur konkreten Freiheit, als Bedingung der personalen und
sozialen Integration. In wirklichkeitsniherer Weiterfithrung sieht ARISTOTELES
dann das Problem der Autoritit in der Erziehung vorziiglich unter dem Gesichts-
punkt der Trieberziehung, der Haltungsbildung und der Ermichtigung zu ziel-
haftem Handeln. Die handlungsfihige Natur des Menschen setzt eine spontane
Fihigkeit zum ,Hinhdren” auf Normanspriiche, zur Verinnerlichung von Hand-
lungsmustern, zur gleichsam antizipatorischen Anerkennung von Wertvorzugs-
regeln und Handlungsvorbildern voraus. Emotionale Wertanerkennung (,, wie man
auf den Vater hort”) geht der eigenen Einsicht voraus und ist Bedingung ihrer
Méoglichkeit. PLaTon wie ArisToTELES sehen das Problem der Autoritit in der Aus-
bildung von Werthaltungen, in der sozialen Einbeziechung und in der Vorbereitung
wertsichtiger Freiheit des handelnden Menschen.

2. Das Problem der Autoritit hat aber seitdem eine eigentiimliche Geschichte
gehabt, in der es sich von seinem erzieherischen Ursprungsort immer weiter ent-
fernt hat, um vielleicht erst heute wieder zu diesem seinem Ursprung zuriickzu-

kehren.

Das Wort Auctoritas haben erst die Rémer geprigt (im Griechischen gibt es
ebensowenig ein Aquivalent wie im Deutschen), und zwar als staatsrechtlichen
Begriff 3). Sie haben dem Begriff der Autoritit den hierarchischen und traditionalen
Charakter gegeben. Wenn die Auctoritas der ,Viter” (d. h. des Senats, nicht der
Hausviter) neben der potestas, der Verfiigungsmacht der Amtstriger des Staates,
eine besondere und selbstindige Wiirde erhilt, so nicht, weil das Vergangene als
solches schon immer gut ist, sondern weil das politische Handeln in der Gegenwart
(in der Dialektik von Sinn und Tat) um seiner Richtigkeit willen der stindigen
Normenklirung aus der geschichtlichen Tiefe heraus bedarf, des mafigebenden
Rats derer, die aus der Riickbezogenheit auf das Griindende der Gemeinschaft die
Kontinuitit des Handelns und das Heil des Ganzen im Auge haben und verant-
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worten. Sie haben die Vollmacht des ,Sagens”, sie haben ,Ansehensmacht”
(EscHENBURG), nicht aber Befehlsgewalt. Autoritit ist gewaltlos.

Dadurch, daf die christliche Kirche dann den rémischen Begriff der Autoritdt
aufgenommen hat, hat er sich aber von Grund auf verwandelt. Er wird jetzt ver-
standen als Ausflul der souverinen Herrschaftsautoritit Gottes, der Verfiigungs-
macht des Schdpfers iiber sein geschaffenes Werk, als gottgewollte Herrschaft, die
Menschen iibertragen, von Menschen verwaltet wird. Neu ist die unbezweifelbare
Vorgegebenheit und Verordnetheit der Autoritdt, jhre Verbindung mit dem von
alters her Bestehenden, thre Unbezweifelbarkeit, ihre transzendente Begriindung.

Gegen diese in der Transzendenz und in der Tradition, auf Vorgegebenheit und
auf eine unverinderliche Ordnung begriindete Autoritit wendet sich dann die
ganze Emanzipationsbewegung der Neuzeit. Das Autoritative selbst dagegen
erscheint nur in neuer Gestalt. Die Humanisten sehen es (gegeniiber den traditio-
nellen Lehrbiichern) in den , Autoren”, mit denen iiber die Zeiten hinweg ein bil-
dendes Gesprich moglich ist. Francis Bacon, der Forscher, nennt Autoritit nicht
mehr die Vergangenheit, die ,Alten”, sondern die Errungenschaften der Gegen-
wart, den Fortschrittszug der Zeit (,,Die Zeit ist der Autor der Autoren, ja aller
Autoritit”). Im ,Cogito” Descartes’ schlieRlich entdeckt sich das Urheberische der
Autoritit als die autonome Vernunft in einer Reflexion des Selbstbewuftseins auf
sich selbst4)., In der Gesellschaft bleibt nur eine ,Als-ob-Autoritit” bestehen,
instrumental und Skonomisch verstanden, als verhaltensdisziplinierende und sta-
bilisierende Ersatzform und Vorstufe der Vernunft, die diese selbst als fiir sie
unmafgeblich aufler sich 138t.

Es ist aber eine seltsame Erfahrung gewesen, die der moderne Mensch in seiner
Auseinandersetzung mit dem Problem der Autoritit gemacht hat.

Es zeigte sich auf der einen Seite, da das Prinzip der Freiheit, allein aus sich
selbst heraus, sich nicht zu sichern vermag und nicht automatisch zu immer gro-
Rerer, umfassenderer, souverinerer Freiheit fithrt, sondern vielmehr in eigentiim-
licher Weise abstrakt und formal wird, da absolute Wahlfreiheit gar nicht ertra-
gen wird und dann in Angleichung, in Konformismus iibergeht, daf8 Innenlenkung
in Aufenlenkung des Verhaltens umzuschlagen neigt. Es zeigte sich, daf die
Demokratie durch das schrankenlose laissez-faire-Prinzip selbst gefihrdet wird
und also konkrete Freiheit nicht ohne normative Bindung, nicht ohne verpflichtend
Gemeinsames, nicht ohne Autoritit bestehen kann.

Es zeigte sich aber auf der anderen Seite, daf8 auch die zur absoluten Autoritdt
erhobene Vernunftautonomie unmenschlich werden und die Freiheit bedrohen
kann. Wir erfahren heute, wie der unpersonliche rationale Sachzwang in der
wissenschaftlichen Zivilisation die Gefahr mit sich bringt, da die Freiheitsgrade
personlich (und auch politisch) verantwortbarer Handlungsmdglichkeiten und Ent-
scheidungen eingeschrinkt werden und der Mensch schliellich als manipulierbar
erscheint®). Noch zwingender wirkt die Verabsolutierung des gesellschaftlichen Pro-
zesses zu einem dialektischen Vorgang von geschichtlicher Notwendigkeit, der iiber
die Menschen hin und durch sie hindurch sich realisiert und ihnen Freiheit nur als
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Disponibilitit, als Rationalisierung des Zwangs, als objektivierte Freiheit iibrig
148t, denjenigen aber, in denen sich das SelbstbewuBtsein des Prozesses vollzieht
(d. h. der Partei), die absolute Autoritit als totale Herrschaftsbefugnis zuerkennt.
Erst der Autoritarismus, der einen Mechanismus seelischer Notigung anstelle freier
Zustimmung setzt, hat uns die Krisis der Autoritit offenbar gemacht.

Es ist die Problematik der Freiheit in der egalitiren Demokratie, aber es ist noch
mehr die Erfahrung der Mbglichkeit des Umschlags des Autorititsverzichts in
Autoritarismus, die unsere Aufmerksamkeit heute wieder auf das Problem der
Autoritit als einer Kategorie des menschlichen Zusammenlebens gelenkt hat®), in
der Gesellschaft nicht minder als in der Erziehung, ja besonders in der Erziehung,
in der das rechte Verhiltnis von Bindung und Freiheit (in der Lirtschen zugespitz-
ten These von , Fithren und Wachsenlassen”), von Geltungsanspruch und Zuriick-
haltung zur Grundlagenfrage selbst gehéort. Ich habe es einmal so zu formulieren
versucht: ,Von der Michtigkeit der Erziehung hingt ihre bindende, von der
Machtlosigkeit der Erziehung hingt ihre befreiende Kraft ab” 7).

3. Aber die Frage nach dem pidagogischen Sinn der Autoritit steht seit etwa
50 Jahren in besonderem Mafe im Feuer des Ideologienkampfes und der gegen-
seitigen Ideologienkritik. Das begann bereits mit der Ausrufung der ,Majestit des
Kindes” und seines souverinen Rechts auf Eigenleben. Eine theologisch fundierte
Rehabilitierung der Autoritdt des , Vateramts” oder wieder ganz anders eine poli-
tisch-dezisionistische Mythisierung des Fithrerprinzips sah sich dann konfron-
tiert mit einer psycho-analytischen Entlarvung der ,autoritiren Personlichkeit”. Es
entstand die Antitypik des ,Autoritiren” und des , Vorurteilslosen”8). Im West-
Ost-Gegensatz traf auch im Felde der Erziehungsideologie eine progressistische
Aufldsung aller normativen Bezugssysteme in funktionelle Anpassungsmechanis-
men auf eine totalitire Verdinglichung der Gesellschaftsmacht zu einer jede
personliche Entscheidung aufhebenden Objektivierung der Freiheit als Einsicht in
die Notwendigkeit; eine Achtung der Autoritit im Interesse des Wgehemmten
Spiels der Krifte traf auf eine padagogische Vorrangstellung der Autoritit und der
disziplindren Ordnungen im Interesse des kimpfenden oder arbeitenden Kol-
lektivs.

Der Ideologieverdacht, in den schon die Beanspruchung des Wortes Autoritit
geraten ist, legt die Frage nahe, wie von dem wirklichen Phinomen, das es aus-
driicken will, heute iiberhaupt noch sinnvoll und sachlich gesprochen werden kann.
Es wird vielen wie mir gehen, daf ihnen die Verwendung des Terminus Autoritit
in der Piddagogik heute innere Schwierigkeiten bereitet. Und es gibt dafiir, wie ich
glaube, verschiedene Griinde:

a) Es 148t sich nicht von pidagogischer Autoritit als einem abstrakten Modell
sprechen, sondern nur von Autoritit als Grundlage und Chance erzieherischer Wir-
kung. Auch die Autoritit des Lehrers, des Erziehers, des Vaters ist nicht in dem
Sinne natiirlich, daB sie in einem sozial leeren Raum iiberhaupt denkbar wire. Sie
setzt immer bereits strukturierte Lebensverhiltnisse mit einem bestimmten ver-
bindlichen Gehalt in dem gesellschaftlich-kulturellen Raum voraus, in dem sich die
Erziehung vollzieht und von deren Geltung sie mitgetragen wird.
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b) Die unmittelbare Erfahrbarkeit echter personhafter Autoritdt ist in der tech-
nischen Zivilisation, in der konkrete Ich-Du-Beziehungen und offene Handlungs-
gefiige immer stirker von unpersénlichem Sachzwang und rational hierarchisierten
Ordnungssystemen iiberdeckt werden, immer seltener geworden.

¢) Autoritit ist aber auch keine pidagogische Veranstaltung. Sie ist iiberhaupt
nicht direkt intendierbar. Wenn Autoritit entsteht, und das ist weder vorausseh-
bar noch planbar, so jedenfalls nur, um ein Wort Max ScHELERs zu variieren, das
er auf das Problem der Personlichkeit anwandte, gleichsam auf dem Riicken der
Akte, die sie konstituieren. Autoritit kann man daher gar nicht beabsichtigen und
nicht ohne Zustimmung behaupten, man kann sie noch weniger affektieren. Man
kann sie nur annehmen und diesem Vertrauen zu entsprechen suchen.

d) Auf der anderen Seite mufl gerade die Erziehungswissenschaft in ihren pad-
agogischen Argumentationen zum Problem der Autoritit sorgfiltig darauf achten,
unerkannte Implikationen zu vermeiden, die mit Herrschaftsanspriichen, diszipli-
niren Bediirfnissen oder romantischen und restaurativen Vorstellungen von iiber-
lebten Sozialstrukturen zusammenhingen, in denen vielleicht die Glaubwiirdigkeit
und die Vollmacht von Autoritit sich viel fragloser und iiberzeugender als heute
begriinden und verstehen lief, die aber in der heutigen pluralistischen Gesellschaft
entweder keine soziale Realitdt haben oder iiber deren Legitimititsanspruch sich
jedenfalls kein Consensus erzielen 148t.

e) Hier ist die Soziologie heute der Padagogik eine unentbehrliche Hilfe. Sie hilft,
sozial irreale Implikationen aufzulsen. Sie erschlie8t uns in funktionaler Analyse
die der Autorititsbildung zugrunde liegenden oder sie begleitenden gesellschaft-
lichen Prozesse. Sie schirft uns den Blick fiir die Unterscheidung verschiedener
Strukturformen und Typen autoritativen Verhaltens und der ihnen zugrunde
liegenden sozialen Konstellationen?). Sie trdgt zur Entmythologisierung des Auto-
ritdtsbegriffs bei. Sie sagt uns aber nichts iiber die Qualitit, die Werthaftigkeit,
die Normativitit dieser Beziehungen. Das Autoritdtsverhiltnis in der Erziehung
wird ein padagogisches Problem aber erst durch seine spezifische Sinnstruktur,
durch seine pidagogische Normrelevanz. Darum konnen wir es wiederum
piddagogisch nicht bei dem funktionalen Begriff der Autoritit belassen.
Wir miissen seinen Ort im pidagogischen Sinnzusammenhang zu verstehen
suchen, d. h. zugleich mit seiner strukturellen Analyse seiner pidagogischen Wert-
struktur nachgehen. Es ist weder Aufgabe noch Sinn der Erziehungswissenschaft
Autoritit nur zu postulieren, aber wohl, anthropologische Phiinomene daraufhin zu
befragen, was an ihnen Erziehungsbedingung ist und wie sie sich erzieherisch aus-
wirken,

II

Der schlichte Tatbestand eines Autorititsverhiltnisses ist doch der: Es verbindet
Menschen zu einem nicht auf Vertrag (Nutzen, Interesse, Berechnung), sondern auf
ganzheitliche, gewissermafen antizipatorische Anerkennung, auf positives Vor-
urteil (also auf Vertrauen) gegriindeten und daher relativ dauerhaften Lebensver-
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hiltnis, in dem der eine ,etwas zu sagen hat”, der andere ,sich etwas sagen lif3t”.
Dieses Verhiltnis als solches beruht weder auf einer vorgingigen rationalen Dis-
kussion der Griinde des Fiir und Wider noch auf einer nur tatsichlichen, vorgege-
benen Machtiiberlegenheit bzw. Abhingigkeit. Es ist weder einfach ,gegeben”,
noch wird es ,gemacht”. Es ist weder eine Naturtatsache noch kiinstlich hergestellt.
Es hat ein Moment eigentiimlicher Spontaneitit und lebendiger Entwicklungs-
fihigkeit in sich, die es wachsen und reifen 148t und doch zugleich normiert und in
Ordnung hilt. Es hat die Eigentiimlichkeit an sich, daf8 es nur je in konkreter
Situation gegenwirtig und wirklich ist, darin aber zugleich den Charakter der Ent-
schiedenheit und der Aufgegebenheit trigt.

1. Nun ist die erzieherische Situation derart, daf wir uns in ihr dem Anspruch
der Autoritdt an uns gar nicht entziehen kénnen. Erziehend sind wir schon immer
in eine Situation eindeutiger Zuordnung gestellt, als Vater und Mutter, Lehrer,
Meister und Jugendfiihrer, die uns nicht nur eine reale Wirkungschance im Hand-
lungsumgang erdffnet, sondern uns auch durch die an uns gestellte Erwartung
unausweichlich fordert, das pidagogische Wohl der uns Anvertrauten vor Gewis-
sen und Offentlichkeit zu verantworten!9). Solcher Auftrag wird uns aber auch
gerade von den zu Erziehenden zugemutet, die unser Voraufsein an Reife, Wert-
fahigkeit, Weisungskraft fiir sich selbst als ihr Recht auf Erzogenwerden fordern
(eine oft schwere Zumutung) und uns daraufhin ihr Vertrauen als ihren Erziehern
schenken. ,,Wir konnen eben nicht erziehen, ohne Vertrauen vorauszusetzen, d.h.
Autoritidt zu akzeptieren. Wer uns vertraut, schreibt uns zu, daf8 wir Autoritit
besitzen, gegebenenfalls besitzen kénnen”11). Nicht also erst aus der faktischen
(charismatischen oder traditionsbegriindeten) Herrschaft iiber die Seele des Zog-
lings, die der Erzieher zu erreichen vermag (vielleicht aber auch niemals erreicht),
kann sich Autoritdt herleiten. Darin vermag ich Martin RanGs1?) charismatischer
Deutung auch der piadagogischen Autoritit nicht zu folgen. Sondern ihr Bezugs-
charakter muB bereits gegeben sein in dem ,sittlichen Lebensverhiltnis” (WiLHELM
Frirner), das dadurch begriindet wird, daf der Erzieher den Anspruch, den er in
dieser Situation an sich selbst erfihrt, als seine Verantwortlichkeit fiir andere in
seine Handlungsmotivation und in seinen Handlungsentwurf mit hineingenom-
men hat. Denn Autoritit ist sittliche Handlungslegitimation und nicht psychische
Virtuositdt. Sie ist nicht ein Anspruch, den ich erhebe, den ich auf Grund eines
Amts, einer Stellung, einer unpersénlichen sachlichen Qualitit ,behaupte”, sondern
durch den ich in einer existentiellen Verantwortung beansprucht bin. Ich glaube
daher, da WiLaeLm Furrner den Ort der Autoritdt im Erziehungsverhiltnis mit
Recht so bezeichnet: ,In der Verantwortung wird die erzieherische Intention als
eine Notwendigkeit jenseits aller Willkiir empfangen. Und von da aus wirkt die
gleiche Intention auch auf den Erzieher zuriick und fordert von ihm, daf er zu dem
steht, was ihm erzieherische Autoritit verschafft hat, zur Verwirklichung des Gei-
stes, dem er im Zdgling Anerkennung schaffen soll. Indem sich der Erzieher selbst
unter die Forderung des echten erzieherischen Gehaltes stellt, reprisentiert er ihn
und wird echte Autoritit” 13),

2. Ist dieses festgestellt, da8 Autoritit in der Erziehung nicht so sehr eine
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personliche Gabe als vielmehr eine Zumutung ist, so ist die Frage nach ihrer
Genese im Erziehungsverhiltnis und ihrer Leistung im Erziehungsprozef zu stellen.
Die Frage nach dem Ursprung der erzieherischen Autoritit ist berechtigt. Geht man
von dem soziologischen Modell aus, so wird man sich idealtypisch an dem bewuf-
ten und strukturierten Nachfolgeverhiltnis orientieren wollen. Sucht man jedoch
die anthropologische Wurzel des Autorititsverhiltnisses, so sieht man sich in
jedem Fall auf seinen Ursprung im Umgang von Erwachsenen mit Kindern ver-
wiesen. Hier ist das existentielle Verhiltnis qualitativ Ungleicher nicht Wider-
spruch, sondern genetische Bedingung und jedenfalls die psychologische und pid-
agogische Voraussetzung der Entstehung eines personal verinnerlichten Autoritits-
bezuges zwischen qualitativ Gleichen. Die analytische Psychologie hat uns in empi-
rischer Forschung den Zusammenhang zwischen Frustration und Aggression (bzw.
Regression), zwischen Vater-Mutterbild und dem Streben nach Selbstidentifizie-
rung, zwischen den frithkindlichen Erfahrungen der Geborgenheit in Gefiihls-
sicherheit und in tragenden Ordnungen und der Entstehung von Selbstkraft und
Bindungsfihigkeit erkennen lassen. Die Vorgabe des Autorititsverhiltnisses, noch
keineswegs dieses selbst, ist das Urvertrauen, das, ich mé&chte sagen, kreatiirliche
Vertrauen des Kindes, daf8 ihm von Menschen Gutes kommt. Und ihm korre-
spondiert das gewif nicht mehr naturhafte, sondern sozial und kulturell an sehr
bestimmte Voraussetzungen gebundene Zutrauen, das ihm als kiinftigem Glied der
Gemeinschaft entgegengebracht wird (als ,auch Einer”, dessen einstige Partner-
schaft und Selbstindigkeit erwartet wird). Dem Kind, das sich niemand zugehdrig,
~zu eigen” fithlen darf, das sich selbst iiberlassen bleibt, wie dem Kind, das in
sentimentaler Verwshnung und Distanzlosigkeit zum ,Eigentum” gemacht und
damit auBerhalb seines Kindseins gesetzt wird, muf diese Lebenssicherheit fehlen,
die erst den Aufbau eines normmotivierten Horens, eines im Bejahtwerden Ge-
bundenseins, einer Kraft zur Verinnerlichung von Anspriichen an Verzicht und
Ich-einschrinkungen méglich macht. In seinem Buch von der ,Padagogischen
Atmosphire” deutet Borinow die erzieherische Bedeutung des Vertrauens dahin,
»da} in ihm der Mensch auf seinen sittlichen Kern hin beansprucht ist”14), Im
Vertrauen liegt in der Tat die Voraussetzung des ,ethischen Grundkénnens”, der
Keim der erzieherischen Autoritit, insofern in ihr das Sollen noch in der Gebor-
genheit des persénlichen Bezugs, das Konnen in der Ermichtigung des Diirfens
erfahren wird. LANGEVELD zeigt, wie daher ,die Autoritit unter einer doppelten
Spannung steht, der Spannung zwischen Gehorsamsforderung und Selbstiandig-
keitspflicht einerseits und zwischen Selbstindigkeitsforderung und Selbstindig-
seinkonnen andererseits. Der Erzieher fordert Gehorsam gegeniiber seiner Autori-
tét, anerkennt jedoch die Selbstindigkeitspflicht des Z6glings und fordert also mit
Gehorsam zugleich Selbstindigkeit (d. h. Ubernahme von Verantwortung); diese
jedoch steht in einem Spannungsverhiltnis zu dem Selbstindigseinkénnen des
Kindes. Hier also wird ganz deutlich sichtbar, wie sehr die Autoritit auf einem
Vertrauensverhiltnis beruht. Der Erzieher muf Vertrauen schenken, da er Selb-
stindigkeit fordern muf. Das Kind muff sein Vertrauen schenken, weil es das
Wagnis eingehen muf}, etwas zu befolgen, was es selbst nicht zu beurteilen ver-
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mag”15). Dies spannungsvolle Verhiltnis, in dem sich das Phinomen Autoritdt
konstituiert, hat also einen dialogischen Charakter. Es ist nicht vorgegeben, es
bildet sich, wenn das Kind zur personalen Ich-Du-Beziehung reif geworden ist, zu
jenem Ineinander von Nihe und Distanz, von Gegenseitigkeit und Getragensein,
das MarTiN Bustr als ein Verhiltnis der Umfassung beschrieben hat. Es setzt
andererseits Aufgabenverstindnis und daher die Moglichkeit von geistiger Kom-
munikation, von Einverstindnishandeln voraus. Erst das sprachlich entwickelte Kind,
das in dem persdnlichen Anspruch des Erziehers ein motiviertes Wollen und eine,
wenn auch elementare Begegnung in einem Dritten, einem geistigen Band, zu
erfahren vermag, und wohl auch erst dasKind, das in der Erfahrung eines ziellosen
Wollenkdnnens an seiner Verunsicherung zu leiden begonnen hat, ist fiir die
Erfahrung von Autoritit aufgeschlossen.

Wir fragten, welchem anthropologischen Bediirfnis die Erfahrung von Autoritit
korrespondiert. Auf Autoritit angewiesen ist der Mensch als ein auf Handlungs-
fihigkeit in offener Welt angelegtes, zum Handelnkdnnen aber erst zu befreiendes
Wesen, der Mensch in seiner Berufung zu geschichtlicher Existenz. In der Grund-
erfahrung des Kindes ist Wertempfanglichkeit und Bindungsfihigkeit an das im
konkreten menschlichen Bezug erfahrene Weltvertrauen gebunden. Intentionales
und rechenschaftsfihiges Handeln aber bedarf schon immer geschichtlicher Ver-
mittlung, der sprachlichen Auslegung und Deutung, der Selbstvergewisserung in
Situationen, auf die kein angepafites Verhalten, sondern ein normbestimmtes Ant-
worten erwartet wird. Das ist fiir das Kind Autoritit, was ihm Anspriiche an sein
Gutseinwollen motiviert, was es in den Augen derer, die es liebt, gut sein 148t, was
ihm darin Sicherheit gibt, worin es in gemeinsamer Welt selbst sein kann. Dazu
autorisiert Autoritit als stellvertretende Hilfe zur Ausbildung von Werthaltungen,
zu Bindungsfihigkeit und Engagement, zu Sozialitit und Personalitit. Als norma-
tive Einstimmung und eben nicht als anpassende Gewdhnung (diesen Sinn erhilt
Gewohnheitsbildung erst im 18. Jahrhundert) hat schon Aristoreres die Erzie-
hungshilfe zur Handlungsfihigkeit, zur echten sozialen und ethischen Praxis
begriffen.

3. Eine neue Dimension hat dann das pidagogische Problem der Autoritit
indessen mit der Reflexion auf den Zwiespalt zwischen Lebenswelt und Erzie-
hungswelt, mit dem Zweifel an der Selbstverstindlichkeit des geschichtlich tradier-
ten Normengefiiges fiir das Leben des Individuums, mit der naturrechtlichen Kritik
an Staat und Gesellschaft, mit der neuzeitlichen Wendung zum Subjekt bekommen.
In dieser Dimension erst erscheint Autoritit auch als pidagogische Aufgabe. Jetzt
wird das Problem der Autoritit zeit- und gesellschaftskritisch, ein Problem der
erzieherisch wirksamen Welt (ein pidagogisches Reformmotiv). In dieser stets von
der Gefahr des Pidagogismus bedrohten Gestalt (das hat niemand deutlicher als
THeODOR Litt gesehen) ist es uns heute zu einer Frage unserer erzieherischen
Verantwortung geworden. Es erscheint doch dies heute als das dringende Problem
der Autoritit, ob und wie das Normvertrauen, wenn es in den Ordnungen des
Zusammenlebens erschiittert ist, ob und wie die Vergewisserung maflgeblicher
Prinzipien der Weltinterpretation und der Gesittung im Medium der erzieheri-
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schen Begegnung wiederherzustellen sind. Schon auf dem Hohepunkt der padago-
gischen Bewegung, als der Autorititsverzicht des Erwachsenen mit der Entfaltung
der schipferischen kindlichen Kréfte begriindet wurde, erkannte MarTIN Buskr die
erzieherische Verantwortung im Aufbau neuer Autoritit: ,Was wir Erziehung
nennen, die gewuflte und gewollte, bedeutet der Auslese der Welt, gesammelt und
dargelegt im Erzieher, die entscheidende Wirkungsmacht verleihen®), Und eine
Generation spiter fiihrt Hannan Arenpr die Krise einer autorititsverzichtenden
laissez-faire-Padagogik auf die Abdankung der Erwachsenen zuriick, ,die sich als
Eltern und Erzieher gewissermaflen weigern, eine der elementarsten Funktionen in
jedem Gemeinwesen, das Hineinleiten derer, die durch Geburt neu in die Welt
gekommen und daher in ihr notwendigerweise Fremdlinge sind, zu iibernehmen
und so die Kontinuitit dieser gemeinsamen Welt zu sichern” 7).

III

Das Problem der Autoritit in der Erziehung muf8 daher wohl in einer doppelten
Weise angegangen werden:

1. in der Weise einer pidagogischen Kategorialanalyse,
2. in der Weise einer pidagogischen Situationsanalyse.

Beide Aspekte erdffnen einen weiten Horizont von Fragestellungen, die noch kei-
neswegs hinreichend ausgearbeitet worden sind. Zu einer konkreten Analyse des
ersten Fragenkreises hat die Psychologie, zum zweiten die Soziologie wesentliche
Beitrage zu leisten. Ich mdchte mich zu dem ersten Problemkreis hier darauf
beschrinken, die Frage nach der Normstruktur des Autoritdtsverhiltnisses zu
exponieren und die konkreten Fragen, die sich daraus fiir die Erziehungssituation
in unserer Zeit ergeben, im Anschluf8 daran nur anzudeuten versuchen.

1. Wir konnen uns der Frage nicht entziehen, was Autoritit als Phinomen der
geistigen Wirklichkeit eigentlich sagen will, welches der Sinn des Mafigeblichen
im Autoritdtsverhiltnis sein mag, welcher Bezug zum Erziehungsproblem sich von
daher ergibt.

a) Die erste Frage ergibt sich aus dem Beziehungscharakter der Autoritit. Auto-
ritdt ,ist” man nicht von selbst, wie man Mutter, Vater und Lehrer ,ist”, kraft
Natur, Verfiigungsmacht oder Amt. Man ,hat” sie nicht fiir sich, wie einen Besitz,
eine Begabung, eine erworbene Eigenschaft (Klugheit oder Willensstirke, Wissen
und Bildung). Sondern Autoritit hat man immer nur fiir andere, Autoritit kann
man nur fiir andere ,werden”18). Wer fiir einen anderen Autoritit wird, wird
damit von jhm als maflgeblich anerkannt, als jemand, zu dem man aufschaut, des-
sen Wort gilt, nach dem man sich richten mu8, weil er ein Wertvertrauen rechtfer-
tigt, und zwar ein solches, das im Eindruck nicht nur seiner Uberlegenheit, sondern
seiner Wertgarantie seine Wurzeln hat (... .,da8 es diesen Menschen gibt”). Auto-
ritat ist daher auch nicht ohne Resonanz, ohne gegenseitige Offenheit. Sie ist ein
gegenseitiges Verpflichtungsverhiltnis wie der pidagogische Bezug. Autoritit
beruht immer auf Anerkenntnis derer, die an einem Menschen Autoritit erfahren.
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Daher begriindet der einseitige Anspruch auf Autoritdt noch keineswegs ein
Autorititsverhiltnis. Daher 148t sich Autoritit iiberhaupt nicht , durchsetzen” oder
erzwingen. Die Aufgeschlossenheit fiir ihre Erfahrung kann allerdings zeit- und
persongebundenen Widerstinde und Sperrungen unterliegen, die nur Geduld
iiberwindet. Autoritit ist kein Dauerzustand; aber sie hat etwas eigentiimlich
Ubergreifendes, Gro8miitiges, Zwingendes an sich. Denn diese Zuerkennung ver-
leiht andererseits ja nicht erst Autoritit, sie ist selbst schon Wirkung des Autorita-
tiven, das sich Geltung verschafft, das zu einer inneren Anerkennung, zu Glauben,
Vertrauen, Gehorsam fast wider Willen nétigt. Der Labilitat des individuellen Ver-
hiltnisses steht also ein eigentiimliches Moment der Verweisung von der Person
fort auf eine hthere Wertinstanz hin in der Selbstlegitimierung der Autoritit
gegeniiber, der Verweis auf eine iiberpersonliche Wertinstanz jenseits aller Will-
kiir, die beide iibergreift, den Autorititstriger und den Autorititsgetragenen. Ein
normativer Gehalt durchwaltet dieses persdnliche Verhiltnis wie ein Medium, das
die Ansprache ermdglicht, wie ein geistiges Band, das zusammenhilt, wie ein
bonum commune, das, wenn auch nicht als solches Umgreifendes schon erkannt,
dennoch das eigentlich Verbindende und Verbindliche in diesem Verhiltnis dar-
stellt, dasjenige, das dieses Verhiltnis ebenso trigt, wie es von ihm getragen wird.

b) Damit hingt das eigentiimliche Ineinander von Personbindung und Sachbin-
dung im Autoritdtsverhiltnis zusammen. Es 18t sich seinem Wesen nach nicht auf
Triebmotivationen zuriickfithren oder beziehen. Es hat nichts zu tun mit den
psychologischen Mechanismen der Ich-Dominanz und der Ich-Projektion??). Es
wiirde sich bei solcher Loslosung aus seinem Sinnzusammenhang notwendig in sein
Gegenteil verkehren, in ein ,autoritires Syndrom” (Aporno). Autoritit hat nie ein
Mensch schon als diese individuelle psychische Persénlichkeit, sondern erst durch
einen iibergeordneten Lebensbezug und einen hoheren Lebensgehalt, der durch
ihn hindurch anschaulich wird und existentiell in Erscheinung tritt, ,als” dessen
Reprisentant er Vater, Mutter, Lehrer, Meister, Jugendfiithrer ist. ,Der Sache
nach” ist daher in der Tat wohl die institutionalisierte Autoritit der ,sittlichen
Lebensordnungen” — wie sie ScCHLEIERMACHER genannt hat — frither als die
personliche Autoritit. Aber eben ihr Autorititsgehalt ist es, der durch ihre zuneh-
mende Abstraktheit, ihre biirokratische Apparatur und die Professionalisierung
ihrer Triger immer unsichtbarer und ungreifbarer geworden ist. Die Folgen fiir die
Wiirdestellung des Lehrers, der ein Berufstyp geworden ist, hat uns Aroys
Fiscurr 2°) an dem Beispiel ,Erziehung als Beruf” deutlich gemacht. Seine Amts-
stellung gibt dem Lehrer heute nicht mehr eine institutionelle Sicherung fiir die
Behauptung einer Autoritit, die er sich nicht erst selbst erworben hat, durch per-
sonliche Verinnerlichung des Anspruchs seines Auftrags, die nicht durch ihn hin-
durch erst sichtbar wird als Mittler zwischen Person und Sache.

Ein piddagogisches Thema ist das Problem der Autoritét erst in dieser Verunsi-
cherung der institutionalisierten Normen geworden, das Problem ihrer Vermittlung.
Das, was einem Menschen autoritativ wird, ist ihm von Menschen vermittelt, vor-
gelebt, dargestellt, bildhaft und nachvollziehbar gemacht worden. Es ist nicht
personunabhingige, ich-neutrale Sachlichkeit. Es hat immer (wie das Ethos der
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Berufe, wie die Gewissensdimension des wissenschaftlichen, sozialen, politischen
Handelns, wie das Kategoriale des wahrhaft Verstandenen und Eingesehenen)
bindend-verpflichtenden, Verantwortung weckenden und herausfordernden Norm-
charakter. Dieser existentielle Bezug bleibt in der Autorititserfahrung auch dann
erhalten, wenn diese sich vom Kind zum jungen Menschen grundlegend wandelt,
wenn sie sich loslost von der gefiihlhaften Identifizierung mit der Person
des Erziehers, wenn der Reifende die persdnliche Autoritdt des Erziehers gerade
um der Autoritit der Normen willen kritisch in Frage zu stellen beginnt.
Eben dann ist es die groSe Chance des Erziehers, das Autoritative als das
erfahren zu lassen, unter dessen Gesetz und Anspruch Erzieher und Zogling
gemeinsam stehen, als die Autoritit der Wahrheit, der im Gewissen erfahrenen
sittlichen, religitsen und Wahrheitsnormen selbst. Diesen Weg hat Praton
beschrieben als den Weg aus der Selbstverborgenheit in die Freiheit des Selbst-
seins unter der Zucht der Sache, als einen Weg, auf dem in der Gemeinsamkeit
des Strebens ein Licht in der Seele entziindet wird, ,,das sich nun selber nihrt und
mehrt”2!), Ganz loslésbar von menschlichem Grunderlebnis, von Vater-, Lehrer-,
Meistererfahrung ist indessen nie, was mir Autoritdt geworden ist. Es geht nie
restlos im Rationalen, in dem nur logisch Zwingenden, im abstrakten Anspruch
auf. Selbst wenn wir von der Autoritit eines Gelehrten sprechen, meinen wir die
wissenschaftliche Personlichkeit, nicht nur ihre Leistung.

Durch ihren Normbezug und ihre persénliche Hafttiefe unterscheidet sich die
Mafgeblichkeit der Autoritit von derjenigen der sachlichen Kompetenz, die ihrem
Wesen nach zur entpersonlichten Information, zur rein sachhaften Exaktheit ten-
diert. Thre duBerste Form ist der Komputer?2?). Sie unterscheidet sich durch ihren
sachlichen Gehalt und ihre Situationsbezogenheit jedoch auch wieder von dem
einseitigen Wahlverhiltnis zu dem Wertvorbild einer Person2?). Sie geht in ihrer
Nachbildung jedenfalls nicht auf. Ebensowenig, wie Autoritdt notwendigerweise
mit einem Ich-Ideal verbunden ist, ist Autoritit ohne weiteres mit einem sozialen
Fithrungsanspruch identisch. Dann jedenfalls nicht, wenn wir mit Ta. Gercer Fith-
rung als ,Nachfolge eines Wir gegeniiber seinem Organ” aufzufassen haben. Die
Nachfolge eines Menschen gegeniiber einem anderen ist nicht Fithrung. Aber in
der Tat sind Vorbild und Fithrung wohl die primiren und unmittelbarsten Reali-
sierungen der Autoritit.

c) Fithren oder Wachsenlassen ist in der Erziehung keine Alternative. Auch
Autoritdt und Partnerschaft braucht es nicht zu sein. Die kritische Frage aber ist
diejenige nach dem Verhiltnis der Autoritit zur Macht. Im Erziehungskollektiv
MAKARENKOS zeigt sich vielleicht am deutlichsten die Ambivalenz des Autoritats-
problems?4). Eigentlich autoritativ sind fiir Maxarenko die ,Perspektiven” des
Kollektivs, die fiir den Menschen zu personlichen Perspektiven werden sollen.
Aber sie miissen erst organisiert werden. Und indem das Kollektiv diese Wirk-
lichkeit erst schafft, muf8 es Unterordnung unter den Willen der Fithrenden ver-
langen und Zwang zur Durchfithrung dieses Fithrungsanspruchs bereitstellen. Die
Fithrung aber wird damit autoritidr. Autoritit begriindet sich nimlich jetzt nur noch
mit dem imperativen Mandat, mit der Vorrechtsstellung und der Befehlsgewalt von
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Diensthabenden und Funktioniren, die die ,Stirke und Macht des gesamten
Kollektivs” reprisentieren und in dessen Dienst — so heifit es jetzt — ihrem Ver-
halten ,,die nétige Autoritit verleihen”. Entscheidend scheint mir dabei der techni-
sche Gebrauch von Autoritit, der diese als selbstwirksame geistige Michtigkeit, als
eine solche, die eine gewaltlose Fithrung mdglich macht, tatsichlich ausschlieBt.
Hier liegt die Gefahr. Autoritit schafft die Versuchung der Machtausiibung, in der
sie sich korrumpiert. Machtkonstellationen haben die Neigung in sich, sich durch
Autorititsanspruch zu rechtfertigen. Jede Autoritit ist riskant, weil sie immer die
Gefahr des Machtmiflbrauchs in sich schlieft. Gleichwohl ist sie — wo sie rein ist —
durch sich selbst Michtigkeit. Aber diese Michtigkeit ist nicht Unterdriickung, son-
dern im Gegenteil Urheberschaft (auctoritas kommt von auctor esse), durch das,
was sie bewirkt, durch die Méglichkeiten, die sie aufschlieBt, durch die Krifte, die
sie weckt und mobilisiert, eine Michtigkeit, die ihrerseits ermichtigt, die denjeni-
gen, den sie bestimmt, nicht iiberwiltigt oder lihmt, sondern gerade autorisiert,
zur Freiheit autorisiert und aufruft, die ihn bindet, um ihn freizumachen, die seinen
Eigenwillen einschrinkt, um ihn iiber sich zu erheben, die thm Moglichkeiten
konkreter Freiheit erschlieft, die er ohne die Er6ffnung solcher Perspektiven, die
ihn fiir hhere Aufgaben und Ziele in Anspruch nehmen, nicht haben wiirde. In
einem Handbuchartikel zum Begriff der Macht2%) lesen wir (A. GeHLEN): , Auctor
ist, wer etwas ins Dasein férdert, wer eine Wirklichkeit denkend und handelnd neu
definiert und aufschliet, derart, daf fiir andere Menschen neue Titigkeitssphiren
gedffnet und neue Freiheitsgrade gesetzt werden. Diese Qualitit kann Macht-
konstellationen zukommen oder fehlen”. Ist diese Qualitit der Vollmacht iiber-
haupt an Machtkonstellationen gebunden? Verwandelt sie nicht vielmehr gerade
diese von innen heraus?

Die andere Seite der Autoritit ist, — gegeniiber der garantielosen Macht —, daf
sie stets den Trdger der Autoritit ebenso bindet wie den, der ihr gehorcht. Darin
liegt thre Verantwortungsstruktur, daf sie eine Verantwortlichkeit ist, die ihrer-
seits Verantwortungsbereitschaft weckt. Denn ,die MaBgeblichkeit der Autoritit
besteht in einem Anspruch, der freie Antwort erwartet und die Angeredeten in-
sofern ,verantwortlich’ macht. Die Freiheit ist hier so wenig entbehrlich, daf} sie
gerade durch das Autorititsverhiltnis in die Lage kommt, sich durch ,angemes-
senes’ oder ,unangemessenes’ Verhalten als gut oder schlecht zu qualifizieren 26).“

Wenn wir also von dem erzieherischen Sinn der Autoritit sprechen, so miissen
wir uns die breite Skala der Méglichkeiten und Situationen vor Augen halten, in
denen er sich erfiillen kann.

Autoritdt kann in einem Nachfolgeverhiltnis sichtbar werden, das auf person-
licher Bindung beruht, auf einer fordernden Freundschaft, deren erzieherische
Kraft in der polaren Spannung von Autoritdt und Freiheit vielleicht die Jugend-
bewegung erst wieder neu entdecken mufte.

Autoritit kann sich aber auch verwirklichen, wo es gelingt, im partnerschaft-
lichen Zusammenwirken den fordernden Gehalt eines sachorientierten Arbeitens
an einer gemeinsamen Aufgabe erzieherisch lebendig zu machen.
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Autoritit spricht in dem ,liebenden Kampf” (KarL Jaspers), wenn Lehrer und
Schiiler unter Verzicht auf Rechthabenwollen sich an einem gemeinsamen Problem
der Offenheit der Wahrheit stellen (amicus Plato, magis amica veritas), oder wenn
in einer pluralistischen Wertwelt das Verbindliche gemeinsamer Uberzeugungen
aufleuchtet.

Autoritit wird aber auch ebenso in der Gruppe und in der Polis erfahren, wenn
die Normen des Zusammenlebens, wenn der Geist der Gesetze dem Einzelnen als
Anspruch an sein Selbstsein, als Herausforderung seiner personlichen Verantwor-
tungsbereitschaft begegnen.

2. Ich habe nicht mehr als einige struktur- und werttheoretische Erwigungen zu
dem pidagogischen Problem der Autoritit anzubieten gehabt. Kénnen sie bei-
tragen, Fragen und Aufgaben der gegenwirtigen Erziehungswirklichkeit und des
gegenwirtigen Erziehungsverstindnisses sub specie auctoritatis neu zu sehen?
Vielleicht kénnen sie nicht mehr als auf die prinzipiellen Schwierigkeiten aufmerk-
sam machen, vor denen die erziehungswissenschaftliche Problematik hier steht. Es
handelt sich bei dem Problem der Autoritét einerseits um eine Prinzipienfrage der
Erziehungsphilosophie. Andererseits aber um ein sehr konkretes Strukturproblem
der heutigen geistigen, sozialen und politischen Wirklichkeit. Besonders die Ver-
flechtung der pidagogischen und der politischen Dimension ist bei diesem Pro-
blem nicht zu iibersehen. Damit werden empirische, soziologische und psycholo-
gische Erhebungen und Analysen als Unterlagen der Urteilsbildung unerla@lich.
Rein quantifizierende Methoden kdnnen dabei wohl in die Gefahr geraten, quali-
tativ Ungleichartiges zu egalisieren und sich durch die Rationalisierung des Irratio-
nalen mit ihrem Ziel in Widerspruch zu bringen. Sie bediirfen, um erziehungs-
wissenschaftliche Aussagen begriinden zu helfen, der Erginzung durch hermeneu-
tische Methoden einer kritischen und differenzierten Normenanalyse und
Strukturtheorie?”). Denn aus dem Problem der Autoritit 148t sich das Problem
der Normrelevanz und Normenbildung nicht ausscheiden. Ebensowenig allerdings
auch das Problem des Wandels der Erscheinungsformen, der Begriindungsweisen
und der Mitteilungsmodelle von Autoritit.

Lassen Sie mich zum Schluf einige der vielfiltigen Anldsse und Fragen wenig-
stens andeuten, bei denen sich die Erziehungswissenschaft heute auf diese Pro-
blematik hingewiesen findet.

a) Die Problematik der Autoritit setzte ein in der Situation des Generationen-
konflikts (, Viter und Sohne”) in der spitbiirgerlichen Gesellschaft. Sie kam der
theoretischen Pidagogik eigentlich erst unter dem Eindruck des Suchens der
Jugendbewegung nach ,neuer Autoritit” zum BewuSBtsein. Sie tritt uns nach dem
Kriege unter dem Eindruck der gesamtgesellschaftlichen Verinderungen, des
Lebensraums, der Arbeitswelt, des Sicherheitsbediirfnisses junger Menschen, der
Wandlungen auch in der Basisstruktur der Gesellschaft, in der Familie nahe?8).
Der emotionalen Bindungskraft der Familie entspricht nicht mehr ihre objektive
normproduzierende und sozialintegrierende Potenz. Thre Privatisierung und Selbst-
reservierung gegeniiber der GroBgesellschaft zeigt ihre erzieherische Ergianzungs-
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bediirftigkeit durch soziale und politische Ordnungsbilder an, die nur im &ffent-
lichen Erziehungsraum, in Schule und Jugendfithrung gewonnen werden konnen.
Die Autorititskonflikte aus der Generationenspannung sind zuriickgetreten( wenn
auch, besonders in den noch erhaltenen patriachalisch-autoritdren Familien-
strukturen nicht verschwunden). Dafiir sind neue Autorititsprobleme entstanden:
Nun aus der Spannungslosigkeit und dem Autorititsverzicht der Erwachsenen
ebenso wie aus der Rollenverschiebung von Vater und Mutter, der , Unsichtbarkeit
des Vaters” 2*) und dem psychischen Druck der miitterlichen Dominanz ), aus der
Labilitdt, der Normunsicherheit, der @ngstlichen Erziehungssorge und Leistungs-
stimulanz auch in der partnerschaftlichen Familie mit verinnerlichter Autoritats-
struktur, aus der inhaltlichen Entleerung des Familienlebens im Zusammenhang
mit der Auflensteuerung des Konsumverhaltens.

b) In den Diskussionen zur Jugendfrage3!) hat die radikale These von der kon-
kretistischen, angepafiten, erwachsenen Jugend ohne Eigenleben, Normensuche
und Leitbild einer differenzierteren Auffassung Platz gemacht, aber doch auch Fra-
gen aufgeworfen: Nach der Echtheit der von angeblich 55 Prozent der Jugendlichen
gedulerten Autorititsbejahung in ihrer Erziehung, nach der Korrespondenz von
Ich-Schwiche und autoritdren Verhaltensweisen bei der auffilligen Jugend, nach
neurotischen Hintergriinden des Anpassungszwangs, nach der Hafttiefe der Wert-
orientierung und der Normeninternalisierung auch da, wo eine erstaunliche Kon-
stanz der jugendlichen Suchleitbilder und Orientierungsleitbilder wohl einen weit-
gehend unbewufiten Wunsch nach einem von der Erwachsenenwelt akzeptierten
Verhaltensstil und die offene Bereitschaft zur Anerkennung nicht nur von Leistung,
sondern auch von iibergreifenden Zielen und Normbildern erkennen 148t.

c) Es ist nicht Zufall, daf das Autorititsproblem heute nirgends padagogisch so
ernst genommen und so umfassend reflektiert zu werden scheint wie in den erzie-
herischen Bemithungen der pidagogischen (sozialen und politischen) Jugend-
arbeit3?). Scuepp nennt es mit Recht die ,,Antwort auf ein neues, erst mit der
egalitiren Gesellschaft gegebenes und in gewisser Weise bisher unbekanntes Er-
ziehungsbediirfnis”. Wurde die Freiheit ehemals durch die Herrschaft von Men-
schen iiber Menschen bedroht und in diesem Zusammenhang der Autoritit ab-
gesagt, so wird sie es heute viel mehr durch die undurchsichtige und unkontrollier-
bare Machtstruktur indirekt wirkender EinfluBkrifte, die in dem technokratischen
Charakter der Gesellschaft ihre Wurzeln haben und denen die Jugend besonders
hilflos ausgeliefert ist, je weniger sie sich von ihnen distanzieren kann: von den
Suggestionen der Massenmedien und der Reklame, von der Reiziiberflutung, von
dem Konsumzwang, von der oft nur funktionalen Einspannung in anonym blei-
bende Produktionsprozesse. Die weithin beobachtete Passivitit der Jugend in
ihrem Freizeitverhalten ist ebenso nur ein Symptom wie die Feststellung des
Jugendberichts der Bundesregierung33), daff zwar 60 Prozent der deutschen Jugend
formal ,demokratisch” eingestellt ist, aber nur ein Drittel davon ihrer aktiven
Verpflichtung daraus auch bewuft ist (ebensoviel, 20 Prozent, sind ,intensiv”
demokratisch wie autokratisch!). Eine demokratische Erziehung, die ein freies
Sozialverhalten, eine sinnvolle und auswihlende Kulturteilnahme, geistige Selbst-
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beanspruchung und selbstindige Verantwortungsbereitschaft erméglichen will,
sieht sich heute in den verschiedensten Formen dem Problem der Autoritit kon-
frontiert: Sei es die Forderung nach der Erméglichung einer Kulturpubertit; sei es
das Problem der ,Personalisation” und der Werterziehung in der offenen Jugend-
situation des Freizeitraums; sei es die experimentierende Verwirklichung indirekter
Fithrungsformen und neuer Ordnungsvorstellungen, die sich aus der Einsicht in
die Verschrinkung von Einzelwohl und Gruppenwohl, d. h. ,von unten” legiti-
mieren, die das Bediirfnis wecken, die Mittel der Verstindigung zu vervielfaltigen
und sozialaktiv eigene Initiative und Verantwortung zu iibernehmen; sei es das
grundsitzliche Problem der Erziehung zur Verantwortung selbst in der Zuspitzung
zu der Frage nach dem dialektischen Verhiltnis von ,Engagement und Reflexion”
in Situationen der Ernstbeanspruchung und der Bewihrung?¢). Die Frage nach
dem ,Grund” der Autoritit, nach der MafB3geblichkeit, nach der Moglichkeit kon-
kreter Freiheit ist implizit oder offen in allen diesen Erziehungsbemiihungen
gestelit.

d) In den Fragen, die der Schulunterricht heute stellt, erkennen wir die Be-
deutung des Autoritétsproblems nur dann, wenn wir es nicht zuerst und vorder-
griindig auf dem Randgebiet der Sicherung von Disziplin und Ordnung sehen?3),
sondern im Zentrum des geistigen Auftrags der Schule selbst. Wir erkennen auch
dann erst, in welchen inneren Zusammenhang das Autoritdtsproblem alle Felder
der erzieherischen Verantwortung heute riickt. Vielleicht hat ApoLr RercHwEIN
diese Aufgabe einer ,neuen Ordnung”, einer ,Bereitschaft fiir das Kommende”
zuerst und am klarsten gesehen, wenn er das Problem zeitgem&B8er Autoritit in
seinem ,schaffenden Schulvolk” so zur Sprache brachte®®): ,Die achtungsvolle
fragende Hinneigung des strebenden Kindes und die liebevolle, helfende Hingabe
des erfahrenen Erziehers schlieen einen geheimen Bund, der die Grenze zwischen
beiden nie in einer verlogenen ,Gleichheit’ verwischt, aber, im Gegensatz zu der
todlichen stockbewehrten ,Distanz’ von vorgestern, aus dem Abstand des Konnens
und der Erfahrung, aus ihrer Spannung Kraft entbindet und Leben schafft.”

Demgegeniiber vermittelt unsere Schule weitgehend wohl noch eher die Er-
fahrung des autoritiren Zwangs, nicht nur in ihren Unterrichtsmethoden, sondern
mehr noch durch ihre Reglementierung, durch ihre biirokratisierten Formen, durch
die Auflage einer sozialen Siebungsfunktion, durch den Leistungsdruck des ,for-
cierten Lernens”, unter den sie geraten ist37), durch ihre stoffliche, nur verbal ver-
arbeitete Uberlastung, durch ihr Ausweichen in Fachlichkeit. Es gibt die Gefahr
des Ausweichens vor der padagogischen Autoritit in die des Fachmannes, in der
sich die personliche erzieherische Verantwortung hinter der unpersénlichen sach-
lichen Kompetenz und dem Ansehen einer Wissenschaft versteckt; sie liegt dem
SelbstbewufStsein des Fachlehrers sehr nahe.

Wir verengen das Problem andererseits aber, wenn wir es mit der Entgegen-
setzung von schiiler-orientiertem und lehrer-orientiertem Unterrichtsverhalten
schon fiir geldst halten. Die Einmischung politischer Wertungen (autoritir-demo-
kratisch) kann hier die piadagogische Situation auch verfilschen. Nicht nur wegen
ihrer inneren Komplexitit, sondern weil die geistige Mobilisierung des Schiilers
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nur gelingen kann, wenn er auch die Erfahrung der inneren Grenze macht, des
Nichtverfiigbaren. Hier wird ihm der Lehrer zur Hilfe, den er selbst als Fragenden
erlebt, der nicht vorgibt, alles zu kénnen und alles zu wissen, der zeigt, ,daf8 das-
jenige, dessen Mittler er ist, auch fiir ihn selbst Autoritit besitzt” %¢).

Es ist, wenn ich es richtig sehe, ein Grundanliegen der heutigen didaktischen
Reflexion, die nun seit Jahren im Vordergrund steht, solchen echten befreienden
geistigen Kontakt zwischen Lehrer und Schiiler einerseits, zwischen Sache und
Person andererseits wieder moglich zu machen, in dem die bildenden Gehalte
yexemplarisch”, d. h. aber als sie selbst in ihrer Verbindlichkeit und in ihrer auf-
schlieBenden Kraft am Problem begegnen und einsichtig werden konnen. ,Er-
griffenes Ergreifen” (M. WacENscHEIN), das ist meiner Meinung nach auch eine
Formel fiir die Erfahrung von echter Autoritdt.

Schlieflich steht die Schule heute in einer besonderen Situation der Selbst-
behauptung gegeniiber dem immer stirkeren Eindringen technisierter und ent-
personalisierter Unterrichtsmodelle in einen Bezirk personlicher geistiger Verant-
wortung, gegeniiber einer Inflation der Orientierungsmittel, die es mit sich bringt,
daB die Schule mit ihrem Anteil am Aufbau der Weltsicht des jungen Menschen
lingst nicht mehr an erster Stelle steht, gegeniiber dem Zwang zu einer dauern-
den Auseinandersetzung mit der Macht des Diffusen in ihrer Umwelt und mit ihr
unerprobt zudiktierten Ficheranspriichen und iiberzogenen Stoffzielen im eigenen
Bereich. Es scheint, da wir heute an einem Punkt sind, an dem die Autoritit der
Schule selbst, nicht als gesellschaftliches Instrument (,Schule im Regelkreis”),
nicht als Informationsanstalt, nicht als Ausbildungsstitte, sondern als Ort
geistiger Begegnung und bildender Auseinandersetzung zum Problem geworden
ist%?), Eine Reihe von Verdffentlichungen sieht diese Krisenerscheinungen 4%). Das
Problem der Autoritit wird auch in diesen Diskussionen zur Bildungssituation in
der Schule zumindest als Hintergrundproblematik sichtbar: angesichts der Diskre-
panz zwischen der Kapazitit von Schule und den Bildungsbediirfnissen unserer
Zeit, zwischen der Forderung nach Anpassung und dem Anspruch des geistig
Normativen, zwischen dem geistigen Auftrag des Lehrers und seiner Berufs-
situation.

Es stehen griindlichere Untersuchungen noch aus, die die interpersonale, soziale,
inhaltliche und methodische Struktur der Schule einmal systematisch auf ihre
Bildungswirkung hin, auf die Bedingungen und Chancen ihrer mafgeblichen Wir-
kung auf geistige Haltung und Lebensorientierung hin zum Gegenstand machen.
Sie miiften die Zeugnisse Erzogener iiber ihre Erziehung literarisch, biographisch,
phinomenologisch durchleuchten. Sie miifiten die Kernerfahrungen geistiger Reso-
nanz, bildender Begegnung, geistiger Autoritit im sozialen Umgang, existentieller
Erweckung struktur- und werttheoretisch analysieren. Bildungsskonomische und
bildungssoziologische Gegenwartsanalysen sind notig; aber sie geniigen nicht, die
Frage nach dem Mafgeblichen und Verbindlichen in einem fiir unsere Zeit giiltigen
Schulverstindnis zu beantworten. Vielleicht kann fiir dieses WeNIGERs Kategorie
der ,Vorwegnahme” hilfreich sein%!), die er dem Traditionalismus in unserem
Schulverstindnis entgegenstellt und in der er die MaBgeblichkeit der Schule be-
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griindet sieht: ,Die Vorwegnahme nimmt das Bild der Zukunft als Realitit in das
gegenwirtige Bildungsleben hinein und 148t es, mag es sonst noch nicht gelten,
hier das Leben der Schule, die Formen der Begegnung und ihre Inhalte gestalten
und so den Beweis des Geistes und der Kraft geben.”

Ich wollte in meinen Ausfithrungen zu einer Entkrampfung und Entideologisie-
rung des Autorititsverstindnisses in der Pidagogik beitragen. Es ist aufschluf-
reich, daf} sich die Frage nach Wesen und Aufgabe der Autoritit gerade in der
demokratischen Gesellschaft heute in fast allen Feldern der Erziehungswirklichkeit
zu stellen beginnt, wenn auch unter sehr verschiedenem Namen und in anderen als
soziologischen Zusammenhingen. Es geschieht dies weder unter dem Zeichen einer
ohnmichtigen Kulturkritik noch einer restaurativen Ideologie, sondern aus der
Verantwortung fiir die Offenheit der Zukunft heraus und aus der Sorge fiir die
konkrete Freiheit des Menschen innerhalb der technischen Zivilisation und des
Anpassungszwangs ihrer sekundéren Systeme.

Anmerkungen

1 Emitg, deutsch hrsg. v. M. RANG, Stuttgart 1963, S. 114,
2 PraTton: Der Staat 590 Cf.

3 Vgl. R. Heinze: Auctoritas, in Hermes XVI, 1925: HANNAH ArenpT: Was ist Auto-
ritdt? in Fragwiirdige Traditionsbestinde im politischen Denken der Gegenwart,
Frankfurt 1957, S. 117 ff.

4 Vgl. J. Koprer: Autoritit und Selbstbewufltsein, Studium Generale 1964, 12.

5 Vgl. H. ScueLsky: Der Mensch in der wissenschaftlichen Zivilisation; H. LijBBE: Zur
politischen Theorie der Technokratie. In: Staat I, 1, 1962.

6 Vgl. KARL MANNHEIM: Mensch und Gesellschaft im Zeitalter des Umbaus, Darm-
stadt 1958; Diagnose unserer Zeit, Ziirich 1951, iiber die Probleme der Wertungs-
krise in einer Laissez-faire-Gesellschaft.

7 Macht und Erziehung. In: Von der Macht, Niedersichs. Zentrale fiir Heimatdienst,
Hannover 1962.

8 Vgl. Fr. GocarTEN: Wider die Achtung der Autoritit, 1930; H. ARenDT: Elemente
und Urspriinge totaler Herrschaft, Frankfurt 1954; Die Krise in der Erziehung, Bre-
men 1958; HaNs-JocHEN GaMmu: Fithrung und Verfiihrung, Pidagogik des National-
sozialismus, Miinchen 1964; TH. ADORNO u. a.: The Autoritarian Personality, New
York 1950; PeTER ROEDER: Untersuchungen zum Problem der Autoritit, ein Literatur-
bericht, Deutsche Schule 1961, 4.

9 Vgl. W. StrzeLewicz: Zum Autoritdtsproblem in der modernen Soziologie, in: Kélner
Zeitschrift f. Soziologie 1959, 2; Der Autoritdtswandel in Gesellschaft und Erziehung,
in: Deutsche Schule 1961, 4; M. HorkuemMeEr Hrsg.: Studien iiber Autoritit und
Familie, 1963.

10 E. LicHTENSTEIN: Vom Sinn der erzieherischen Situation, in: Bildungsgeschichtliche
Perspektiven, Ratingen, 1962; Das Problem der Autoritit in der Pidagogik, Ratin-
gen 1952,

11 MARTIN J. LANGEVELD: Einfiithrung in die theoretische Pddagogik, 19655, S. 54.

12 M. RanG: Das Problem der pidagogischen Autoritit, Zeitschrift fiir Padagogik
1958, 4, S. 104.

13 WirH. FuirNer: Allgemeine Pddagogik, 19502, S. 77 ff.



38 ERrRNST LICHTENSTEIN

14 Ortro FR. BoriNow: Die pidagogische Atmosphire. Untersuchungen iiber die gefiihls-
miBigen zwischenmenschlichen Voraussetzungen der Erziehung, Heidelberg 1964, 5. 48.

15 M. LANGEVELD, a.a.0. S. 55.
16 MARTIN Buser: Reden iiber Erziehung, Heidelberg 1956, S. 23.

17 H. Arenot: Fragwiirdige Traditionsbestinde im politischen Denken der Gegenwart,
Frankfurt o.]., 5. 124; Die Krise in der Erziehung, Bremen 1958, S.19.

18 Vgl. E. LicutensTEIN: Das Problem der Autoritdt in der Erziehung, Ratingen 1952;
Rang a.a.0.; R. STRoHAL: Autoritdt, jhr Wesen und ihre Funktion im Leben der
Gemeinschaft, Freiburg 1955; HORNEY-MULLER: Schule und Disziplin, Giitersloh 1964.

19 Etwa mit H. Zuiticer: Umgang mit dem kindlichen Gewissen, Stuttgart 1953.

20 AL. Fiscuer: Erziehung als Beruf, Leben und Werk, Hrsg. KRertmaIr II, Miinchen
1950, S. 31ff.; Der Lehrer als padagogischer Berufstyp, ebd. V/VI, Miinchen 1957,
S, 303 ff.

21 Im Hshlengleichnis des Staates, 514 A ff.; im VIL Brief 341 D.

22 Vgl. JEaN AMERY: Vom kommenden Ende der Autoritit, in: Autoritit — was ist das
heute?, Miinchen 1965, S. 166 ff.

23 Vgl. Max ScHeLER: Vorbilder und Fithrer, in: Schriften aus dem Nachlaf I, Ges.Werke
Bd. X, 1957, S. 255 ff., dazu auch H. BoxeELMANN: Die Piddagogik Max ScCHELERs, in:
Zeitschrift fiic Padagogik 1958,1; vgl. MARCEL MULLER: Untersuchungen iiber das
Vorbild, Bern 1949.

24 A. S. Maxarenko, Werke Bd. V, Allgemeine Fragen der padagogischen Theorie
(Ak. d. Pad. Wiss. der RSFSR, deutsch Berlin 1956}, S. 79 f£., 102f£., 190.

25 ARNOLD GEHLEN s. v. Macht im Handworterbuch der Sozialwissenschaften VII, Got-
tingen 1961, S. 77 ff.

26 GErH. KRUGER: Das Problem der Autoritit, in: Offene Horizonte, Festschrift fiir
K. Jaspers, Miinchen 1953, S. 4; KARL JASPERS selbst zur Autoritit in: Von der Wahr-
heit, Miinchen 1947, S. 766 ff.

27 Vgl. z. B. H. J. Lieser: Der Erfahrungsbegriff in der empirischen Sozialforschung, in:
Philosophie, Soziologie, Gesellschaft, Berlin 1956; zur Thematik normwissenschaft-
licher Untersuchungen H. Boxermann: Das Normproblem in der Padagogik, in:
Zeitschrift fiir Pidagogik, V. Beiheft: Einsichten und Impulse, Festschrift fiir
W. FLiTNER, Weinheim 1964, S. 60 ££.

28 In den familiensoziologischen Untersuchungen von W. WuRrzBACHER, H. SCHELSKY,
R. Kon1G . a.

29 Zum Vaterproblem etwa: E. MicrEL: Das Vaterproblem heute in soziologischer Sicht,
in: Zs. Psyche VIII 1954, S. 161 ff.; W. Brrrer Hrsg.: Vortrige iiber das Vaterproblem
in Psychotherapie, Religion und Gesellschaft, 1954; A. MITSCHERLICH: Der unsicht-
bare Vater, in: Kolner Zs. f. Soziol. u. Sozialpsychol. VII, 1955, 5. 188 ff.; Auf dem
Wege zur vaterlosen Gesellschaft; H. Stock: Viter und Sthne, in: Westermanns
Pad. Beitr. 1956, S. 451 ff.; M. STALLMANN: Viter und Sthne, 1957; MART. LANGEVELD:
Einen Vater haben, in: Zeitschrift fiir Paddagogik 1963, 1.

30 Etwa in den vergleichenden Untersuchungen v. E. C. DEVEREUX JR., U. BRONFEN-
BRENNER 1. G. J. Suct: Zum Verhalten der Eltern in den Vereinigten Staaten und in
der Bundesrepublik, deutsch in: Jugend in der modernen Gesellschaft, Hrsg.
L. v. FRieDEBURG, K61n/Berlin 1965, S. 335 ff.

31 Vgl. die Uberblicke zur wissenschaftl. Jugendkunde des deutschen Jugenddienstes,
z.B. A. Furner/H. Brrrner: Die Jugend und die iiberlieferten Erziehungsmiichte,
1965; H. Tuomae: Vorbilder und Leitbilder der Jugend, 1965; Jugendbericht der
Bundesregierung, Bundestags-Drucksache Nr. 1V/3515 (4 Milliarden Taschengeld fiir
Teenager!).



32

33
34

35

36
37

Das Problem der Autoritit in der Erziehung 39

Vgl. Tensruck: Jugend und Gesellschaft, Freiburg 1962; Heinz-HErM. ScHEPP:
Jugendarbeit in der egalitiren Gesellschaft, in: Zeitschrift fiir Padagogik 1964, 5;
ders.: Offene Jugendarbeit, Weinheim 1963; H. KenTLER: Jugendarbeit in der Indu-
striewelt, Miinchen 19622; H. Dierz: Jugend von heute — Gesellschaft von morgen,
Berlin 1963; GERH. WURzBACHER: Gesellungsformen der Jugend, Miinchen 1965.
Bundestags-Drucksache IV/3515 S. 28 ff.

Vgl. W. Krarxr: Engagement und Reflexion im Bildungsproze, in: Studien zur Bil-
dungstheorie und Didaktik, Weinheim 1963, S. 46 ff.; bes. auch das Problem der
,asketischen Erziehung”, soziologisch (A. GemreN, H. Scuersky) und pidagogisch:
K. Hann, EricH Meissner, W. Brezinka, vgl. G. Ricarer u. H. MiiNcH: Kurzschule
und Charakterbildung, Miinchen 1960.

Aber vgl. die umfassende Argumentation in HORNEY-M&LLER: Schule und Disziplin,
Giitersloh 1964,

Ap. ReicHWEIN: Schaffendes Schulvolk, Westermann 19643, S. 184.

Carc-Lupwic Furck: Das pidagogische Problem der Leistung in der Schule, Wein-
heim 1961.

38 ApOLE REICHWEIN a.a.0., S. 63 f., M. LANGEVELD a.a.0., 5. 48 f.

39

40

41

Fr. H. TenBrUcK in: Bildung, Gesellschaft, Wissenschaft (Wissenschaftliche Politik,
hrsg. v. OBERNDOREER, Freiburg 1961, S. 413): ,In dem fugenlosen Ineinandergreifen
organisierter Lebensbereiche hat die Gesellschaft eine anscheinend genugsame Stabi-
litat gefunden, die die personale Bildung weithin objektiv und subjektiv als ver-
zichtbar erscheinen 148t . .. Bildung findet in dieser Welt organisierter Einzelleistung
und Fachkompetenz keine verantwortlichen Zuhorer wie ihre in diese Welt hinein-
gepreBten Trager keinen Ausdrudk.”

H. Dierz: Autoritit und Ordnung in Schule und Gesellschaft, Frankfurt 1960; ders.:
Schule ohne Resonanz? Die Schulverdrossenheit moderner Jugend und ihre Folgen,
Berlin 1965; H. Herse: Die entscholastisierte Schule, Stuttgart 1964 2; ArLrons OTTO
Scuors: Schule und Lehrer an der Zeitschwelle, Stuttgart 1962; H. BOHNENKAMP:
Die soziale Resonanz des Lehrers, in: Frankfurter Hefte 1958; MARTIN WAGENSCHEIN:
Vertrauen und Distanz, in: Neue Sammlung 1961, 3; W. Resr: Uber einige Formen
der Mitteilung im Spannungsverhilinis von Autoritit und Freiheit, in: Pidagogische
Rundschau 1964, 2.

Ericr WeNIGEr: Didaktik als Bildungslehre, Teil I: Theorie der Bildungsinhalte und
des Lehrplans, Weinheim 19635, S. 72 £.



40

Hemvz-Rorr LUCKERT

Die Autoritit in der Erziehung
Formen, Fundierung, Funktion

Aus dem Problemkomplex ,Autoritit in der Erziehung” greife ich sieben Teil-
probleme heraus und weise dabei auf die Formen, die Fundierung und die Funk-
tion der Autoritit hin.

Ich gehe in meinem Vortrag nicht auf das Problem einer metasoziologischen
bzw. metapsychologischen Fundierung der Autoritit in einer materiellen Wert-
ethik ein. Allein die Begriindung einer solchen Position wiirde die Zeit des Vor-
trags beanspruchen. Im iibrigen miifte das Problem einer allgemeingiiltigen Wert-
orientierung mit zwei weiteren Fragestellungen behandelt werden, dem Problem
einer objektiven Wahrheitserkenntnis und der Hypothese einer allen Menschen
gemeinsamen seelisch-geistigen Natur. Bei einer kritischen Reflexion unseres er-
kennenden und handelnden Bemiihens kommt man zu dem Ergebnis, daf die heute
vor allem von soziologischer Seite vorgebrachte Kritik nicht ausreicht, diesen
Problemkomplex — der in seiner dreifachen Thematik im engen Bezug zum Auto-
rititsproblem steht — zu liquidieren.

I Die Autoritit als gesellschaftliches Ordnungsprinzip

Uberall, wo Menschen leben, stehen sie beziiglich ihrer Rechte und Pflichten in
einem je spezifisch gearteten Beziehungsverhiiltnis der Uber- und Unterordnung.
In der Sozialpsychologie kennzeichnen wir diesen Sachverhalt durch die Begriffe
Status und Rolle. Wihrend mit dem Begriff ,Status” der Rang im Sinne der Uber-,
Neben- und Unterordnung, die Position, die eine Personlichkeit in der Gruppe
innehat, erfaBt wird, also ausgedriickt wird, wieviel einer ,zu sagen” hat, verweist
der Begriff der ,Rolle” auf das, was einer ,zu sagen” hat, und zwar im Doppel-
sinne der ihm zukommenden Rechte und der ihn beanspruchenden Pflichten. Fiir
den Begriff der Rolle ist — worauf Lerscu hinweist — eigentiimlich, ,da8 in ihm...
das Menschlich-Psychische mitgedacht wird, soweit es sich realisiert als inneres Er-
leben und dueres Verhalten bei der Wahrnehmung der Rechte und der Erfiillung
der Pflichten, die mit einer Gliedfunktion innerhalb eines sozialen Gebildes ver-
bunden sind”?).

Autoritit hat es, wie schon angedeutet, mit der im gesellschaftlichen Leben stets
gegebenen Uber- und Unterordnung zu tun. Sie ist — als Ausdruck der Hierarchie
der Statuswerte und der Rollenfunktionen — universelles Ordnungsprinzip der
menschlichen Gesellschaft.

Die Grundlage der Autoritit ist die Ungleichheit der Menschen. Mit dieser Fest-
stellung ist ein Problem angedeutet. Wir sprechen doch auch von der Gleichheit
aller Menschen. Wie kann doch Autoritit moglich sein? Diese Gleichheit bezieht
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sich auf die allgemeinste und zugleich zentralste Bestimmung des Menschen. In
seinem individuellen Selbstsein und in seinem metaphysischen Wesen ist ,der
Mensch als Person” einzigartig und damit unvergleichbar. In dieser Hinsicht —
aber auch im juristischen und staatsbiirgerlichen Sinne — ist die Gleichheit aller
Faktizitit und Postulat demokratischer Ordnungsvorstellungen. Als Person in
unserer Einmaligkeit stehen wir uns als Gleiche gegeniiber, ohne Uber- und Unter-
ordnung. Aber hinsichtlich der faktisch nachweisbaren besonderen Qualititen sind
die Menschen sehr verschieden. Sie sind, um nur zwei wichtige Dimensionen an-
zufithren, verschieden in ihrer biopsychischen Reife und in ihrer sozial-kulturellen
Tiichtigkeit.

Il Die Persénlichkeitsautoritit und die Amtsautoritit

Durch die unterschiedlichen Personlichkeitsqualititen gibt es in jeder Gesell-
schaft Anrechte und Vorrechte. Zum Teil wird der Mehrwert einer Personlichkeit
von der Gesellschaft pramiert und der so zum Ausdruck gebrachte Vorrang insti-
tutionalisiert, d. h. in Richtlinien der Legitimation und Kompetenz satzungsgemas
festgelegt. Diese institutionalisierte Autoritit ist also in bestimmten Wertiiber-
legenheiten fundiert.

Diese Feststellung deutet auf ein weiteres Problem hin. Wir erfassen es in der
iiblichen und treffenden Unterscheidung von Autoritdt-sein (to be an authority,
étre Vautorité) und Autoritit-haben (to have authority, avoir de I'autorité). Das
Autoritit-sein ist Tatsache; die Autoritit griindet hier in der hoheren oder hoher-
wertigen psychischen Ausstattung. Wir bezeichnen diese Autoritit daher auch als
natiirliche Autoritit” oder besser Personlichkeitsautoritit. Das Autoritdt-haben
ist eine Setzung. Diese Autoritit wird dem Autoritatstriger durch die Gesellschaft
bzw. ihre Stellvertreter zugewiesen oder verlichen. Wir bezeichnen sie daher als
Amtsautoritit. Ohne hier auf die mit der Unterscheidung nahegelegte Spannungs-
moglichkeit einzugehen, sollte beachtet werden, da8 die Amtsautoritat ihre eigent-
liche Legitimation durch die Personlichkeitsautoritit erhilt. Dies gilt im ganz be-
sonderen Mafe fiir die erzieherische Autoritit.

Wie bereits NELIs in seiner Arbeit, Die Autoritit als pidagogisches Problem” 2)
aufweist, hat die Unterscheidung von Autoritit-sein und Autoritit-haben eine
lange Geschichte. Sie spiegelt sich in den lateinischen Begriffen auctoritas und
potestas. Die auctoritas ist dort gegeben, wo ein Mensch durch seine psychischen,
sittlichen und padagogischen Qualititen zur Ausiibung der Autoritit geeignet ist.
Der betreffende Mensch ist mit Werten ausgestattet. Er gilt bei anderen etwas, ist
fiir sie Beispiel und Vorbild auf Grund seiner Persénlichkeitsqualititen und be-
wirkt bei thnen etwas, entfaltet, fordert, mehrt ihr seelisch-geistiges Leben. Uber
die Wirkung innerer Mittel — erkenntnismiBiges Uberzeugen, willensmifiges Mo-
tivieren, wertmiRiges Appellieren — bereichert er andere an Wertgehalt. Die pote-
stas zeigt an, daR der Autoritdtstriger innerhalb einer Gruppe einen Status er-
halten hat, mit gewissen Rechten, Pflichten und vor allem bestimmten Befug-
nissen — also dufleren Mitteln der Wirkung — ausgestattet ist.
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Die auctoritas spielte im romischen Leben und Denken eine grofe Rolle. Der mit
dieser Eigenschaft ausgestattete auctor ist eine Perstnlichkeit, welche die von
anderen auszufiihrenden Handlungen (oder den Entschluf dazu) maBgeblich und
wirkungsvoll gutheiBt. Dabei bereichert der Gutheifiende durch seinen Rat den
Handelnden in seinen Fihigkeiten und nimmt eine gewisse Verantwortung auf
sich. Ein klassisches Dokument finden wir bei Kaiser Auvcustus. Dieser berichtet in
seinen Res gestae (Kap. 34), daf er in seinem 6. und 7. Konsulat, also in den
Jahren 28 und 27, nach Beendigung der Biirgerkriege die res publica, die in seiner
Hand lag, an Senat und Volk zuriidgegeben habe. Er schreibt: ,An zwingender
Machtbefugnis habe ich nie mehr besessen, als mir jeweils, innerhalb der durch
die Kollegialitit gezogenen Schranken, kraft der mir iibertragenen Amter zustand;
meine Vorrangstellung beruhte auf dem Einfluf, den man mir, mehr als irgend-
einem anderen, als dem in politischen Fragen mafgeblichen Fiihrer freiwillig ein-
ciumte.” Diese authentische Erklirung des AucusTus iiber seine Auffassung des
Prinzipats* war von eminenter geschichtlicher Bedeutung. Wir haben hier das
Musterbeispiel einer Integration von Perstnlichkeitsautoritdt und Amtsautoritat.
Die auctoritas ist in dem hervorragenden Personlichkeitsformat begriindet; und
sie wirkt nur dort, wo man sich ihr freiwillig unterordnet.

,Die auctoritas ist tief im Handeln und Denken der Romer verankert. Die iiber-
ragende Geltung der auctoritas setzt erstens voraus, da die weitaus groBere Zahl der
Volksgenossen Neigung hat, sich der aucteritas der wenigen Uberragenden zu fiigen. ..
Das ganze private und &ffentliche Leben des Romers ist von dem Grundsatz beherrscht,
daR er keine widhtige Entscheidung trifit, ohne vorher den Rat derer eingeholt zu haben,
die thm dazu berufen erscheinen. Die Tatsache steht aufler Frage, und ebenso ihre nahe
Bezichung zur Geltang der auctoritas. Was liegt ihr zugrunde? Ich denke, das Gefiihl,
da® nicht jeder alles, und besonders nicht alles allein versteht; der Respekt vor einer
Persdnlichkeit, in der Gberlegene Erfahrung, Sachkunde und Verantwortungsgefiihl ver-
kdrpert sind, verbunden mit dem Wunsche, immer moglichst sicher zu gehen; das Mif-
trauen gegen jede Eingebung’; letzten Endes der niichterne und klare, illusionsfreie
Sinn des Romers fiir ZwedkmiBigkeit des Handelns.

Das ist das eine. Aber es darf das Korrelat hierzu nicht fehlen, nimlich, da8 eine
geniigende Anzahl von Menschen dazu disponiert ist, auctoritas auszuiiben und die dazu
erforderlichen Opfer zu bringen. Wir wissen ja, daf ein Mann, der nach seinen geistigen
wnd moralischen Eigenschaften durchaus berechtigt wire, weitreichenden und tiefgehen-
den Einflu 2uf andere auszwiiben, hierzu doch nicht gelangt, wenn er es gar nicht an-
strebt, wenn er keine Neigung hat, mit seiner Person hervorzutreten, auch keine Be-
friedigeng darin findet, als Fihrer zu gelten, wohl gar eine Abneigung dagegen ver-
spitrt, andere in die Bahnen seines Geistes und seines Willens zu leiten: sei es, daf er
die Verantworiung scheut, die er damit ibernehmen wiirde, sei es, daf er von aller
allgemein giltizen Richtigkeit seiner Gedanken und Strebungen nicht fest genug Gber-
zeogh ist.” %)

Der in der Personlichkeitsautoritat gegebene Mehnwert einer Personlichkeit
gegeniiber anderen Menschen kann empirisch diagnostiziert bzw. bestitigt werden.
Die Werte, die wir hier erfassen, sind psychische Tatsachen, wie Begabungen,
Fihigkeiten oder komplexere Eigenschaften wie sozial-emotionale Reife oder
kaltareller Leistungsbeitrag.

Der Wertrang der psydhischen Qualitaten ist sozial-kulturell bedingt, d. h. Aus-
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druck der einer bestimmten Gesellschaft eigenen milieu- und rollenspezifischen
Normen.

In der philosophischen Besinnung erscheinen die Personlichkeitsqualitdten im
Lichte einer materialen Wertethik. Die Autoritat wird hier zum Tréger allgemein
und objektiv-geltender, d. h. metasoziologischer normativer Werte. Erst durch diese
Trigerschaft wird eine Autoritit zureichend befahigt und berechtigt zur normset-
zenden Instanz.

Die Normen als die der Gruppe eigenen Prigungsmichte bzw. , Verhaltensformen mit
gruppenverbindlichem Weisungscharakter” haben — wie LErscH in seiner ,Einfiihrung
in die Sozialpsychologie” zeigt — verschiedene Grade der Giiltigkeit. Neben den speziel-
len strukturspezifischen Normen (Rollenforderungen und -erwartungen) stehen die mehr
generellen milieuspezifischen Normen (konventionelle Vorbildnormen, institutionelle
Vorschriftnormen) und die jenseits der persénlichen Beziige gegebenen ideellen Normen
(Sinnwerte, wie etwa Freiheit, Gerechtigkeit, Wahrhaftigkeit, Giite). Uber die Eigenart,
Funktion und Bedeutung der ersten beiden Normtypen ist — da die kulturspezifischen
Mafstibe und Orientierungen empirisch feststellbar sind — eine Versténdigung inner-
halb der Wissenschaften vom Menschen und auf wissenschaftlicher Ebene moglich. Uber
die Existenz der ideellen Normen ist — da diese Normen nicht rational beweisbar, son-
dern in ihrer Appellfunktion unmittelbar im Gewissen erlebt und im Handeln riskiert
werden — schwerlich eine Ubereinkunft zu erreichen. Die von soziologischer Seite vor-
gebrachte Kritik, da8 diese Normen recht héufig von gesellschaftlichen Gruppen umfina-
lisiert, als Deckmantel fiir eigenniitzige Herrschaftsanspriiche benutzt werden, ist noch
kein zureichender Grund, die Existenz ideeller allgemeinverbindlicher Normen zu
leugnen.

Il Die theoretische Legitimation und die praktische Wirksamkeit

Fiir die tatsichliche Autoritiit reicht ihre theoretische Legitimation nicht aus, sie
bedarf der Anerkennung, Zustimmung und der Gefolgschaft der anderen, um
praktisch als psychische und soziale Realitit wirksam zu sein. Die tatsichliche
Autoritit griindet somit in der sozialpsychologischen Kategorie der Gegenseitig-
keit, sie ist Ausdruck der das soziale Leben bestimmenden Interdependenz-
verhiltnisse.

Damit die objektive Legitimation wirksam wird, sind beim Autoritdtstrdger
aufer den die Autoritit legitimierenden Personlichkeitswerten noch andere Fak-
toren erforderlich. Da die konkreten Autorititsbeziehungen sehr verschiedenartig
sind, gibt es hier keinen allgemein giiltigen Kanon. Erschwerend fiir eine Aufstel-
lung ist, daf EinfluR wie Anerkennung der Autoritdt auch stark von irrationalen
Faktoren bestimmt werden. Im Rahmen dieser Faktoren kommt der psychotelen
Qualitiit einer Persdnlichkeit (Moreno) %), der Beliebtheit eine grofee Bedeutung zu.
Thre konkrete Bestimmung entzieht sich jedoch auch jeder Systematik.

Die Kennzeichnung der seelischen Eigenart einer als Autoritit anerkannten Per-
sonlichkeit wire Gegenstand einer Charakterologie der Autoritit. Hinweise hier-
fiir finden wir im militirischen, industriellen und padagogischen Bereich. Bei allen
Aufstellungen der Fiihrungseigenschaften zeigt sich, da8 noch ein Faktor x mit ein-
bezogen werden muf. Dieser Faktor ist als gestaltqualitatives Merkmal nicht
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niher zu definieren. Ein solches x ist auch das von Max Weser?®) als zentrales
Autorititsmerkmal historisch bedeutsamer Personlichkeiten erkannte , Charisma”.

Nevss spricht hier von Strukturwerten der Autoritit. Als strukturierende Gesin-
nungswerte kennzeichnen sie die reife Personlichkeit und ihre Autoritit. In der
Literatur werden am meisten die Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit genannt, weiter
Festigkeit, Konsequenz, Beharrlichkeit des Wollens und letztlich auch Selbst-
beherrschung, Zuriickhaltung, Ma8.

IV Die Autoritit und das Gewissen

Autoritit ist nicht nur eine gesellschaftlich gegebene Ordnungsmacht, sie wird
auch von den einzelnen Menschen gesucht. Der Mensch braucht Autoritdten zur
Entfaltung seiner Krifte. In dem Satz, den Pylades in Goerres Iphigenie zu Orest
spricht, als sich beide an ihre Jugendzeit erinnern, ist dies treffend angedeutet: ,Ein
jeglicher muf seinen Helden wihlen, dem er die Wege zum Olymp hinauf sich
nacharbeitet.” Der Mensch braucht zu seiner Lebensorientierung wegweisende und
ihn anleitende Autorititen.

Der Mensch bedarf — weil er keine Instinkte zur Verfiigung hat — der sozialen
Fithrung und Vorbildwirkung. In der Sozialpsychologie wird dieser Vorgang als
Sozialisation niher beschrieben. Diese Kultivierung des Menschen — wie wir auch
sagen konnen — vollzieht sich zunichst weitgehend unbewugt. Schon sehr frith
identifiziert sich das kleine Kind mit den es umgebenden Erziehungspersonen. Es
itbernimmt auf diese Weise die in der jeweiligen Gruppe und Gesellschaft vorge-
lebten Verhaltensweisen.

Aber nicht nur die Verhaltensweisen iibernimmt das Kind. Es bildet iiber die
Aneignung der Gebote und Verbote — ein Vorgang, den wir als Introzeption
bezeichnen — auch die zentrale Steuerungsinstanz des Gewissens aus. Es lassen
sich vier Bedingungen der Gewissensbildung nachweisen. Erste Bedingung ist, da8
das Kleinkind sich in der AuBerung und der Realisierung seiner Lebensbediirfnisse
iiber Verbote und Gebote an gewisse Ordnungen gewdhnen muf. Innerseelisch
kommt diesen #uferen Ordnungs- und Lenkungseingriffen die Identifikation
(zweite Bedingung) und Introzeption oder Internalisierung (dritte Bedingung) ent-
gegen. Von entscheidender Bedeutung fiir eine Gewissensbildung ist weiter, daf§
das Kind sich bei allen Frustrationen, denen es notwendiger Weise ausgesetzt ist,
akzeptiert und dariiber hinaus geliebt weifl (vierte Bedingung).%)

Nur bei dieser Gewiflheit kann sich der Identifikationsdrang voll und ungebro-
chen entfalten. Um die erfahrene Liebeszuwendung aufrechtzuerhalten, nimmt der
kleine Mensch die gebotenen Beschrinkungen seiner Freiheit fraglos an. Die intro-
zeptierten Gebote, Verbote und Verhaltensnormen bilden als Vorbildautoritit die
Keimzone der Gewissensinstanz. Erst mit der weiteren Personlichkeitsreife und
Differenzierung des Wertbewu8tseins bildet sich die Kernzone des Gewissens aus,
die man als ideelle Wertautoritiit bezeichnen kann. Damit ist ausgedriickt, daf8 der
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Mensch — zumindest der in einer differenzierteren Kultur lebende und an ihr teil-
habende Mensch — keineswegs im vollen Sinne sozial-kulturell oder pointierter
gesagt, ethnozentrisch determiniert ist.

V Die Autoritit und die Freiheit

Ziel der erzieherischen Autoritit ist die Freiheit des Reifenden im Sinne einer
Befreiung vom Antriebsdruck und einer selbstbewuBten Lebensfithrung. Ziel ist
also die iiber die Selbstbeherrschung zu erreichende und aufzubauende Normorien-
tierung. Dies ist, wie Jonas Conn in seiner Schrift ,Befreien und Binden”7) aus-
fiihrt, ein Vorgang des Befreiens von der blofen Naturgebundenheit und des Bin-
dens durch Wertbestimmtheit. Die Rechtfertigung der erzieherischen Autoritdt ist
dadurch gegeben, da der Erzieher selbst Vertreter einer iiberpersonlichen Autori-
tit, der er sich unterordnet, ist. In dieser Hinsicht steht der Erzieher grundsitzlich
auf gleicher Stufe mit dem Reifenden. Die faktische Uberordnung ist auf seine
erzieherische Funktion begrenzt, die in der Uberlegenheitsqualitit seiner Person-
lichkeit und in der gesellschaftlichen Verpflichtung griindet.

Mit der Position des Erziehers sind zunichst zwei Gefahren gegeben: die Anma-
Bung einer Uberordnung und die Heuchelei der Gleichstellung. Hinzu kommt noch
eine dritte erzieherische Fehlhaltung, die allerdings selten anzutreffen ist, die
Unterordnung des Erziehers in seiner Beziehung zum Reifenden.

Der Machtabsolutismus als Ausdruck eines hypertrophierten Machtbediirfnisses
griindet in einer Personlichkeitsschwiche. Die innere Unsicherheit wird durch eine
mehr oder weniger eindrucksvolle Machtdemonstration ,kompensiert”. Diese
angstsetzende Gingelung und Zwangs,erziehung” fithrt notwendigerweise zur
Unselbstindigkeit, Gefiigigkeit oder Auflehnung.

In der Kameradschaft und Freundschaft ist die fiir die Erziehung und Autoritét
eigentiimliche Distanz aufgehoben. In einer solchen ,Erziehung” fehlt die fiir jede
echte Erzichung notwendige Spannung. Sie befriedigt zumeist — und darin liegt
ihr struktureller Fehler — gewisse sentimentale Bediirfnisse des Erziehers, bietet
aber fiir den Zogling keinen Anreiz zur ,reifenden Identifikation”.

Der Ereiheitsabsolutismus ist fast durchgingig eine Rationalisierung, d. h. Ver-
bramung des beruflichen Versagens, Desinteresses, der Erziehungsapathie. Es sind
— wie JouaNN PeTER RUPPERT in seiner neuesten Arbeit ,Die seelischen Grundlagen
der sozialen Erziehung” schreibt — ,Menschen ohne erzieherischen Impetus, mit
unkontrolliertem Optimismus oder unbedachtem Pessimismus, oft aber auch ver-
antwortungsschwache, verantwortungsscheue, vitalschwache, iiberforderte oder
verbrauchte Erzieher. In dieser Haltung bilden sich kein Ordnungsgefiige, kaum
ein Antriebssystem, keine Zielvorstellungen des Handelns, kein ,Muf’ und kein
,Will'. Die Kinder werden zu einem ungeordneten Haufen, untereinander meist
auch aggressiv, reizbar ... Weil Unordnung nicht orientiert, werden sie unsicher,
ungeduldig, unzufrieden mit sich und anderen, oder faul, trige, gleichgiiltig.”®)
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Diese sogenannte ,Laissez-faire-Erziehung”, wie auch die rein autoritdre Erzie-
hung, fallen, wie RupperT bemerkt — nicht unter das, was wir Erziehung nennen;
es sind ,,Stile der Unerziehung”.

Das in unserer gegenwirtigen Situation gegebene Problem ist nicht der Macht-
absolutismus, die Uberbetonung oder der Miflbrauch der Autoritét, also die Be-
drohung der menschlichen Freiheit, sondern die Unterbewertung der Autoritit, also
das Schwinden der gebotenen Disziplin. Die Gefahr ist das Mifverstindnis der
Freiheit, ihre Loslosung von der Autoritit. Auf den konstitutiven Zusammenhang
von Autoritit und Freiheit hat Jaspers in seinem grofen Werk , Von der Wahr-
heit” hingewiesen. ,Die eine wird wahrer, reiner, tiefer nur mit der anderen,
Gegner werden sie erst, wenn Freiheit zur Willkiir, wenn Autoritdt zur Gewalt
wird. In dem MaRe als sie Gegner werden, verlieren beide ihr Wesen ... Daher
gilt: Wer wirklich frei wird, lebt in Autoritit — wer wahrer Autoritdt folgt, wird
frei. Freiheit wird durch Autoritit gehaltvoll.”?)

VI Die Krise der Autoritiit in der Gegenwart

Mit Recht spricht man heute von einer Krise der Autoritiit. Sie ist zwar nicht erst
in der jiingsten Zeit sichtbar geworden. Wir konnen sie seit Beginn unseres Jahr-
hunderts erkennen. Gewisse Anzeichen deuten darauf hin, daf sie heute beson-
ders akut geworden ist. Mit welchen Sachverhalten ist diese Krise in Zusammen-
hang zu bringen?

Wir leben in einer Zeit des beschleunigten sozialen Wandels. Er zeigt sich u. a.
in einer beachtlichen Verkiirzung des zeitlichen Abstandes der Generationen.
,Nicht mehr alle dreilig Jahre”, so fithrt Scuoeps aus, ,ergreift eine neue Gene-
ration das Wort, sondern offenbar ist das jetzt schon alle zehn Jahre der Fall, da
die Umwelt, in der junge Menschen rund mit zwanzig Jahren ihre innere Kulmina-
tion erleben, nach einem Dezenium jedesmal bis zur Unkenntlichkeit verdndert ist.
Man braucht sich nur die Jahre 1913, 1923, 1933, 1943 und 1953 (kann man heute
noch 1963 hinzufiigen?) vor Augen fiithren, um zu verstehen, daf die Kulmination
jedes Jahrzehnts in eine total verwandelte Wirklichkeit hineinfillt, daher Lebens-
gefithl und Umweltverhiltnisse so anders werden, daf jedesmal auch eine neue
Generation auf den Plan der Geschichte tritt.” 1%)

Die Geltung der Autoritit im Erziehungsbereich hingt unter anderem auch von
der GroBe des Generationenabstandes ab. Die Alteren unterscheiden sich im allge-
meinen von den Jiingeren durch ihre hohere geistig-sittliche Reife und ihre Uber-
legenheit in Erfahrung und Wissen. Durch die rasche Ablosung der bestehenden
Konstellation , veraltet” die Autoritit ebenfalls schnell. Es kommt zu einem Nivel-
lement der sozialen Altersrollen. Durch die rapide Verdnderung der technisch-kul-
turellen Umwelt werden von den fortschrittssicheren Jugendlichen die Zlteren
Leute als altmodisch, unwissend und riickstindig angesehen. Hinzu kommt, da8
die Nachkriegsjugend der Bundesrepublik die Autoritit in der Form des staats-
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politischen Mifbrauchs kennengelernt hat und dafiir die Véter verantwortlich
macht. Der Zusammenbruch des Vaterbildes spielt bei dem heute oft beklagten
Autorititsschwund eine grofie Rolle.

Der Vater war und ist bis zu einem gewissen Grade auch heute noch in unserer
Gesellschaft primére Autoritit, Urbild der Autoritdt. Wo der Mensch spiter ande-
ren Autorititen begegnet (Lehrern, Vorgesetzten u. a.) kommt es zur Reaktivie-
rung des Vaterbildes. In unserer industrialisierten Massengesellschaft verliert das
Vaterbild zunehmend an Wert. Nach Mrrscaereics sind wir ,Auf dem Wege zur
vaterlosen Gesellschaft”. ,Die technische Entwicklung vollzog und vollzieht weiter
die Auflésung jahrhundertelang tradierter Handwerksformen und ,Lebensstile’.
Der an sie gekniipfte Konservativismus der Lebensformen kann nicht aufrecht
erhalten werden. Wo man sich dem erfindungsbeschleunigten Fortschritt der tech-
nischen Zivilisation anvertraut, dort zerfillt die Hierarchie der alten Sozialordnun-
gen bis in die Aufbauelemente der Familie hinein.”!)

Das Vorbild, als , anschauliche Gegenwart eines selbsterzogenen Menschen” %),
ist einer der wirkungsvollsten Erziehungsfaktoren. In der Gegenwart sieht das
Kind meist nichts von der Leistung des Vaters. ,In der Familie alten Typs lernte
der Knabe allmihlich die Aufgaben eines Erwachsenen kennen, in dem er sie unter
den Augen und der Anleitung des Vaters oder Bruders selbst ausfiihrte, so wie das
Middhen sie von der Mutter lernte. Die emotionalen Beziehungen waren auf lang
andauernde und mit anderen geteilte Titigkeiten gegriindet. Heute sind die Sohne
gegeniiber der Autoritit des Vaters viel empfindlicher als frither, und das, obwohl
die viterliche Autoritit abgenommen hat. Das ist kein Paradox, sondern die beiden
Tatsachen folgen auseinander. Autoritdt wird immer iibel genommen, wenn sie sel-
ten und unter Umstinden ausgeiibt wird, in denen ihre Notwendigkeit nicht offen-
bar ist.” 13)

Die Lebens- und Berufsleistung des Vaters wird nicht mehr unmittelbar erfah-
ren. Der Beruf ist in seiner Art heute den Kindern zumeist auch nicht mehr ver-
stindlich und einsichtig. Diese beiden Momente bewirken, da8 die Lebens- und
Berufsleistung des Vaters nicht mehr erzieherisch wirksam wird. Die spezialisierten

und komplizierten beruflichen Titigkeiten iibersteigen den Erfahrungshorizont der
Kinder.

Sobald die heranwachsenden Kinder ihre Berufsausbildung erhalten, kommen
nun ihrerseits die Eltern nicht mehr mit. Auf diese Weise ist der Vater nicht oder
doch nur auf kurze Zeit die Quelle eines héheren Wissens. Fiir den Vater erschwe-
rend kommt hinzu, dag er in seinem Beruf immer mehr zum auswechselbaren
Funktionstriger wird, ihm also von dieser Seite keine autorititsbegriindende Kraft,
die er eventuell auf die Familie iibertragen konnte, zuwichst. ,Der Berufsmensch
von heute wird immer stirker und umfassender funktionalisiert, die Uberstruk-
turen des wirtschaftlichen, gesellschaftlichen, politischen und kulturellen Lebens
entziehen in ihrer konkreten Uniibersichtlichkeit und gesetzhaften Autoritat ihren
Funktioniren die konkrete menschliche Erfahrungs- und Verantwortungsbasis.” 1)
Die Rolle des Vaters verliert zunehmend an sozialer Bedeutsamkeit.
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Wir miissen aber noch auf eine vielfach beschriebene Grundsituation unserer
Gesellschaft und Kultur hinweisen, um die besonderen Schwierigkeiten der Auto-
ritdtsorientierung in unserer Zeit zu verstehen.

Kurr Lewiv untersuchte bei Kindergruppen verschiedenen Alters den Zusam-
menhang von Autoritit und Frustration. %) Die Kinder wurden jeweils von zwei
Erwachsenen zum Spielen aufgefordert. Die Erwachsenen widersprachen sich z. T.
bei ihren Anordnungen. Es zeigte sich deutlich eine destruktive Wirkung der
widersprechenden Autorititen (conflicting authorities). Die Kinder wurden in
ithrem Verhalten unsicher; sie verminderten ihre Aktivitit und mifachteten die
Anordnungen. Wir erkennen, dafl der Autoritit ein rationales Moment inhirent
ist, das logische Prinzip der Widerspruchsfreiheit. Wo diese Einhelligkeit gestort
ist, kann sich schwerlich Autorititsorientierung bilden.

Das Verhalten der einzelnen Menschen ist keineswegs allein eine Variable der
Persdnlichkeit, sondern zugleich auch der Situation. Die Situation ist als komplexer
Sachverhalt abhingig von der augenblicklichen sozialen Konstellation, dem jeweils
herrschenden kulturellen Wertsystem und dem geschichtlichen Zeitpunkt. So gese-
hen sind autoritatives Verhalten und Einstellung zur Autoritit vierdimensional
determiniert: durch die seelische Eigenart des einzelnen Menschen (psychologischer
Aspekt), durch die jeweilige gesellschaftliche Konfiguration (soziologischer
Aspekt), durch das tonangebende Wertsystem (kultursoziologischer Aspekt) und
durch den geschichtlichen Standort (historischer Aspekt). Das Spektrum der Auto-
ritdten ist nur in einer typologischen Reduktion iiberschaubar zu machen.

Der Variations- und Differenzierungsgrad einer Kultur korreliert mit der Anzahl
der Autoritiitskonflikte.®) Unsere moderne hochdifferenzierte ,pluralistische”
Gesellschaft und Kultur befinden sich in einem beschleunigten Wandlungsproze8,
in dem die einzelnen Gruppen und Instanzen in offenkundiger Konkurrenz und
Rivalitdt zueinander stehen. Das Lewinsche Experiment spiegelt also in seiner
Mikrodynamik die Makrodynamik unserer Gesellschaft, Kultur und unserer kri-
senhaften Autorititsbeziehungen.

Wir diirfen aber in unserer Analyse nicht bei dieser Feststellung stehenbleiben.
Konflikte haben sowohl im einzelmenschlichen1?) als auch im gesellschaftlichen
Leben18) grundsitzlich auch eine positive Funktion. Sie evozieren und férdern
durch die mit ihnen gegebene Strukturlockerung des Systems die Entfaltung wei-
terfithrender, d. h. produktiver Krifte.

VII Die funktionale Autoritit oder die Expertenautoritiit

In der Gegenwart tritt zunehmend eine Form der Autoritit in den Vordergrund,
die Neuts als Gewihrsautoritit bezeichnet. Da wir grundsitzlich, aber besonders
bei dem gegenwirtigen rapiden Fortschritt der Wissenschaften, nicht alles Wissen
auf eigene unmittelbare Einsicht beschrinken koénnen, sind wir auf die Ubermitt-
lung von Kenntnissen durch , Autorititen” angewiesen. Autoritiit ist hier Erkennt-
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nisquelle?) Die Masse des Wissens steigt — wie schon angedeutet — in der
Gegenwart rasant an. Man spricht geradezu von einer , Explosion des Wissens”.

In der Soziologie verwendet man statt des Begriffs der Gewihrsautoritit den der
funktionalen Autoritit. Hieriiber ist vor kurzem eine inhalts- und aufschlufreiche
Monographie von HARTMANN 20) erschienen, auf die ich mich bei den jetzigen Aus-
fithrungen stiitze. Zunehmend wird in unserer Gesellschaft — in militdrischer,
politischer, wirtschaftlicher und pidagogischer Hinsicht — eine Spannung zwischen
zwei Autoritdten sichtbar, zwischen der eingesessenen hierarchischen Amtsautori-
tit und der neu aufkommenden Expertenautoritit, zwischen den — wie
Parsons ') sagt — ,executives’ und ,experts at the professional level’. Unter funk-
tionaler Autoritit verstehen wir also mit HarTmaNN die ,Chance, auf Grund persén-
licher Sachverstindigkeit das zukiinftige Handeln bzw. die zukiinftige Einstellung
anderer zu dndern”. Diese Chance, auf Grund einer Sachverstindigkeit Einfluf8
ausiiben zu konnen, ist Funktion einer Vielzahl von Verinderlichen, z. B. von
Wissen und Kénnen, von der Gelegenheit zur Demonstration dieser Sachverstin-
digkeit, von der Bedeutung, die Wissen und Kénnen im System sozial-kultureller
Werte haben, von der Definition der Situation durch die zu beeinflussende Gruppe
oder Partei.

HartMANN gibt zunichst fiinf Bedingungen an, die das Aufkommen der
funktionalen Autoritit in unserer Gegenwart verstindlich machen, d. h. bedingen.

(1) Die allgemeine Rationalisierung des sozialen Lebens

Mit der wachsenden ZweckmiBigkeit und Rechenhaftigkeit des sozialen Handelns wird
Wissen als Wahrnehmung und Bewiltigung zu einer primdren Verbindung mit der
Wirklichkeit.

(2) Der Statuserwerb

In der modernen Gesellschaft verliert der ererbte soziale Status immer mehr an Bedeu-
tung. Durch Lernen und Leisten kann jeder eine Spitzenposition erreichen. Diese Aufwer-
tung des erworbenen Status bildet einen wichtigen Anreiz zur Aneignung von Wissen
und Kénnen.

(3) Die Biirokratisierung sozialer Verhiiltnisse

In der biirokratischen Organisation erfolgt die Anstellung nach Fachqualitdten. Sie wird
durch Priifungen ermittelt und durch Diplome beglaubigt. Fachwissen legitimiert zum
Eintritt in eine entsprechende Position, es wird durch persdnliche Amtserfahrung
(Dienstwissen) erweitert.

(4) Die Professionalisierung der sozialen Gruppen
Sie lduft der Biirokratisierung parallel und bewirkt, daB sich die einzelnen Gruppen immer
mehr den kennzeichnenden Merkmalen akademischer Berufe annidhern, d. h. es bilden

sich bestimmte qualifizierte Berufsgruppen mit spezialisierter Fachkenntnis und einer je
besonderen Berufsethik.

(3) Die Verwissenschaftlichung der Lebenstitigkeiten

Die Lebenstiitigkeiten werden, um den Zufall auszuschalten, wissenschaftlich analysiert.
Es werden die Prinzipien des erfolgreichen Handelns herausgestellt und systematisch
zusammengefalt. Dadurch werden die Kenntnisse lehrbar.
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Neben diesen fiir das Aufkommen der funktionalen Autoritit grundlegenden
Bedingungen sind noch zwei Situationen fiir den Aufstieg der Experten von
besonderer Bedeutung.

(6) Die Extremsituation

Wenn eine Gesellschaft in Schwierigkeiten, in einen Notstand gerit, besteht eine ,Nei-
gung zur Zulassung unkonventioneller Mittel zur Lsung der Situation”. Fiir die Dauer
des Notstandes zihlt nur der unmittelbare und offensichtliche Erfolg.

(7) Der Ideologiekonflikt

Durch die verschiedenen Wirklichkeits- und Wertvorstellungen der einzelnen Gruppen
kann es zu Spannungen kommen, die den sozialen Zusammenhalt und die Produktivitit
gefihrden. In solchen Situationen ist es zweckmiBig, von der Hohe der normativen
Integration auf die Tiefebene der funktionalen Integration, der technischen Kontakte
und praxeologischen Erfordernisse, herabzusteigen. Jede Entideologisierung bildet — wie
HARTMANN ausfithrt — einen fruchtbaren Boden fiir das Wachstum der funktionalen
Autoritit, bzw. fiir die Herrschaft der Experten.

In dieser Entwicklung liegen fiir den Lehrer und die Lehrerbildung grofe Chan-
cen. Durch den Bildungsnotstand, der nicht mehr iibersehen oder gar wegdiskutiert
werden kann, entschirfen sich die divergierenden Wert- und Kréftekonstellationen
konfessioneller Art. Man beginnt sich darauf zu besinnen, daf8 die Schule in erster
Linie eine Stitte des Unterrichts, der Wissensvermittlung, der Einiibung des Ler-
nens und der Férderung produktiven Denkens ist.

Die piidagogische Tatsachenforschung tragt durch ihr empirisch gesichertes Wis-
sen zur Verbesserung der Unterrichtsarbeit und damit auch zur gesellschaftlichen
Aufwertung des Lehrerberufs bei. Neue Methoden — Schulfunk, Schul- und Bil~
dungsfernsehen, Sprachlabor und Programmierter Unterricht — finden Eingang in
die Lehrerbildung und Schulpraxis.

Es werden aber auch Rangunterschiede zwischen den Lehrern der hoheren Schule
und der Volksschule abgebaut. Man erkennt bei den Philologen zunehmend den
Mangel an psychodidaktischer Grundausbildung und bei den Volksschullehrern
das Dilemma der All-round-Ausbildung. Der Gedanke eines Studiums aller Lehrer
innerhalb einer Pidagogischen Fakultit der Universitit gewinnt immer mehr Zu-
stimmung. Es darf erwartet werden, da durch den Aufbau einer Unterrichtswis-
senschaft und durch die weitere Akademisierung der Volksschullehrer, die eine
Abkehr von dem Aliroundlehrer und die Ausbildung des Fachgruppenlehrers brin-
gen wird, der Expertenstatus auch fiir diese Berufsgruppe erreicht wird.

Persénlichkeitsautoritit, Amtsautoritit und Expertenautoritit sind drei Grund-
formen der Autoritit. Je nach den Strukturdominanten der Gesellschaft, Kultur und
speziellen Situation tritt eine dieser Formen mehr in den Vordergrund. Wie in kei-
nem anderen Lebensbereich ergibt sich im pidagogischen Raum die Notwendigkeit,
jene Formen als Aspekte der besonderen Lebensform des Lehrerseins und der
Lehrertitigkeit zu betrachten.
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Damit ist also gesagt, da wir den Expertenstatus des Lehrers, der sich bei dem
Stand der Pidagogik vorerst nur auf den Unterricht beziehen kann, grundsitzlich
befiirworten, unterstiitzen und fordern. Andererseits hat aber der Lehrer auch
einen Erziehungsaufirag zu erfiillen. In diesem Bereich sind wir von einer wissen-
schaftlichen Fundierung noch weit entfernt. Ich weif8 nicht, ob dieser Riickstand
grundsitzlicher Art ist; ich weif nur, da wir bis heute (abgesehen von einigen
Grundeinsichten und Prinzipien) hier noch dem freien Spiel der Krifte vieles
anvertrauen und anvertrauen miissen.

Ich weif} weiter aus vielfiltiger Beobachtung und persdnlicher Erfahrung, da8 die
Erziehung zur intelligenten und verantwortungsbewuflten Personlichkeit am besten
und wirkungsvollsten in einer Lernschule modernen Stils gewihrleistet ist. Uber
die Lerntugenden der Selbstbeanspruchung, Selbstdisziplin, Selbstkritik, Sachzu-
wendung und Ausdauer gelangen unsere Schiiler am sichersten auch zu einer
hoheren Stufe der Selbstbildung. Personlichkeitserziehung kann in der Schule
zumeist nicht in direkter Weise, sondern viel eher vermittelt, gleichsam als Neben-
produkt iiber die Einiibung einer produktiven Lern- und Arbeitshaltung erreicht
werden. So gesehen kommt der psychodidaktischen Ausbildung und der wissen-
schaftlich fundierten Praxis des Lehrers eine grundlegende Bedeutung zu.
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WILLY STRZELEWICZ

Zum Problem der Autoritit in der Erziehung

Aspekte der Soziologie

Die Aktualitit des Autorititsproblems auch im Bereich der Erziehung, der
Familie und Schule beruht nicht allein auf pidagogischen Fragestellungen. Sie
hingt mit den Verinderungen unserer ganzen gesellschaftlichen Ordnung zusam-
men. Wenn man sie in diesem Zusammenhang sieht, dann wird man auch sofort
mit bestimmten Anschauungen in unserer Gegenwart konfrontiert, deren Argu-
mente zu iiberpriifen fiir die Klirung einiger Sachfragen besonders forderlich zu
sein scheint.

Zunzchst ist es keineswegs fiir alle selbstverstindlich, daB erzieherische Autori-
titsprobleme im Zusammenhang mit den Vorgingen der ganzen Gesellschaft
gesehen werden. Sowoh! Hannan Arenpr wie Scrersky haben den Sinn einer
solchen Verbindung in Frage gestellt!). Auch im pidagogischen Bereich gibt es
Stromungen, die die pidagogische Autoritit von den Autorititsfragen der ganzen
Gesellschaft ablésen wollen. Sie streben danach, pidagogische Autoritdt in einer
Weise darzustellen, die eine sinnvolle Verbindung mit den grofen Wandlungs-
prozessen unserer Gesellschaft nur schwer zuldft?). Ich mochte also zu zeigen
versuchen, dag es bestimmte Beschreibungen der pidagogischen Autoritit gibt, die
die in der Gesellschaft vorhandenen Vorginge in bezug auf die Autorititsstruktur
fiir den erzieherischen Bereich irrelevant erscheinen und untergehen lassen, und
wieso und weshalb gerade diese Tendenzen als unzulinglich anzusehen sind. In
Reflexionen dieser Art scheint meiner Ansicht nach der spezifische Beitrag der
Soziologie zum Autorititsproblem in der Erziehung gesucht werden zu miissen.

Die Tendenz, erzieherische Autoritit mdglichst abgetrennt von den gesellschaft-
lichen Ordnungsfragen zu betrachten, scheint vor allem zwei Motiven zu ent-
springen. Zunichst erinnern die Vertreter dieser Richtung an die Unterschiede
zwischen den Bereichen der Erziehung, der Schule oder auch der Familie und denen
der grofen Gesellschaft. Diese Erinnerung besteht zu Recht. Jeder Versuch, das
Verhiltnis zwischen Erwachsenen oder Miindigen und noch nicht miindigen Kin-
dern oder Heranwachsenden mit den Relationen zwischen Erwachsenen vollig zu
identifizieren, muf scheitern. So wenig man aber die Unterschiede in den verschie-
denen Dimensionen der Gesellschaft?) vernachlissigen darf, so unzutreffend
scheint es doch andererseits zu sein, daraus den Schlu zu ziehen, als ob zwischen
diesen Bereichen iiberhaupt kein struktureller Zusammenhang gesucht werden
kénne und miisse.

Aber es besteht moglicherweise auch noch ein anderes Motiv zu diesem Vor-
gehen. In der grofen Gesellschaft und im politischen Bereich ist heute der Zweifel
Jaut geworden, ob denn fiir die moderne Welt iiberhaupt noch so etwas wie Auto-
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ritdt erfahrbar sei?) Sehr hiufig tritt dieser Zweifel im Zusammenhang mit den
heute so vordringenden kulturpessimistischen Strémungen in Erscheinung. Viel-
leicht schwankt man bei der Frage, ob die erwachsene Welt nicht wird ohne Auto-
ritdt auskommen miissen oder kénnen. Die Kulturpessimisten verbinden das aller-
dings meistens mit einer Untergangsprognose. Aber andererseits kann man sich
eine Erziehung ohne das Element der Autoritit nicht vorstellen und hilt sie hier
fiir etwas, wie Hannaun ARrenot sich ausdriickte, was anscheinend von der Natur
selbst vorgezeichnet sei®). Auch Scuersky hat von einer sogenannten natiirlichen
Autoritdt in diesem Sinne gesprochen?®). Je mehr man sie als ein naturwiichsiges
Phénomen in der Erziehung ansieht, um so weniger wird sie dann von den turbu-
lenten Auseinandersetzungen und Gefahren berithrt, die sich in der Gesellschaft
begeben. Manche mogen dann die heimliche Hoffnung hegen, daf unsere ,vom
Untergang bedrohte Welt” von hier aus, von der Erziehung her, wieder geheilt
werden konne, und das um so mehr, je mehr man Autoritit in der Erziehung als
eine in sich heile, nicht von den Problemen unserer Gegenwart betroffene Sache
begreift. Diese zweite Reihe von mehr oder minder bewuften Motivationen dringt
uns daher, auch die Autorititsprobleme der groBeren Gesellschaft und die Frage zu
iiberpriifen, ob wir es hier mit einem Autorititsverlust oder einem Ordnungswan-
del eventuell in einer kritischen Phase zu tun haben und welche Verbindungen
zwischen diesen Vorgingen und den Ereignissen im erzieherischen Bereich
bestehen.

Ganz allgemein scheint es zunichst wissenschaftlich problematisch zu sein, das
gleiche Wort Autoritit in verschiedenen Bereichen in véllig verschiedenem Sinne
anzuwenden, so daf nicht die mindeste Verbindung gesehen werden kann. Das
erschwert jede Verstindigung, statt sie zu erleichtern. Es erschwert daher aufer-
dem die Uberpriifung der in dieser Terminologie formulierten Behauptungen. Aber
es ist auch von der Sache her schwierig, weil sich im Sprachgebrauch bei allen
Differenzen doch immer wieder gemeinsame Ziige aufweisen lassen, ohne die eine
Erlduterung des Wortes Autoritit selten ganz auszukommen scheint. Der Sprach-
gebrauch ist selbst eine geschichtliche und sozialgeschichtliche Erscheinung, die
etwas von den Problemen aussagt, um die es den Menschen geht. Er sollte zwar
nicht als alleinige Richtschnur in der Begriffsfestlegung, aber doch immerhin als
OrientierungsmafBstab beriicksichtigt werden, wenn man menschliche Angelegen-
heiten begreifen und beschreiben will. Deshalb scheint es angemessen zu sein,
zunichst das im verbreiteten Sprachgebrauch Gemeinsame an den Autoritits-
bezeichnungen hervorzuheben, um dann die Variationen eines bestimmten Sach-
zusammenhanges begreifen zu kénnen. Das gilt auch fiir die Zusammenhinge
zwischen den verschiedenen Dimensionen der Gesellschaft, wie etwa zwischen
Erziehung und gesellschaftlicher GroRorganisation.

Der Sprachgebrauch hat sich als eine geschichtliche Erscheinung mannigfaltig
gewandelt und erweitert. Wie vielfiltig er auch geworden sein mag: Man sieht
nicht, warum an bestimmten Gemeinsamkeiten in diesem Sprachgebrauch gezwei-
felt werden miifSte. So wird immer wieder nahegelegt, beim Wort Autoritit an ein
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in bestimmten Strukturen festgelegtes und insofern dauerhafteres Nachfolgever-
hiltnis zu denken, in dem die Nachfolge niemals allein oder in erster Linie auf
physischer Gewaltandrohung beruht. Man findet also schwerlich eine Darstellung,
die Autoritit als ein Nachfolgeverhiltnis ganz ohne das Element auch der inneren
Anerkennung als Voraussetzung der Nachfolge beschreiben wiirde. Das gilt, wie
man leicht erkennt, fiir das Nachfolgeverhiltnis in der Erziehung nicht anders als
fiir das in der groBen Gesellschaft. Wo von einer Anweisungsbefolgung oder der
Befolgung eines Ratschlages allein aus Angst vor Gewaltdrohung und nicht auch
aus innerer Anerkennung der fiir die Anweisung mafBgebenden Personen und
Normen die Rede ist — sprechen wir selten noch von Autoritit.

Aus diesen Voriiberlegungen ergeben sich bereits einige wichtige Schlufifolge-
rungen. Die Beschreibung der Autoritét als ein strukturiertes Nachfolgeverhiltnis 7)
auf Grund innerer Anerkennung weist die Versuche zuriick, Autoritét nur als ein
personal-psychologisch zu beschreibendes Phanomen oder als Vollmacht von einer
oberen Instanz her zu sehen, wie es gelegentlich geschehen ist. Die rein personal-
psychologische Beschreibung der Autoritdt etwa als personeller Strahlungskraft
denkt zu wenig an die Zweiseitigkeit jeder Relation, ganz abgesehen davon, dafs
sie, wie die Untersuchungen von Giss®) gezeigt haben, in Schwierigkeiten gerit,
eine widerspruchslose Tabelle von personlichen Eigenschaften aufzustellen, die fir
jede Autoritit Geltung hitte. Wer das Nachfolgeverhdltnis in der Realitit zwischen
Menschen meint, muf auch immer an die Wechselbeziehungen zwischen den Eigen-
arten der fithrenden Personen und Gruppen und den Erwartungen und der Nach-
frage der Nachfolgegruppen oder Individuen denken. Nur in dieser Interrelation
ist das Nachfolgeverhiltnis zureichend zu beschreiben?). Daher bleibt auch der
Versuch unzuldnglich, Autoritit als Vollmacht von oben aufzufassen'?). Damit
werden hochstens bestimmte Anspriiche gekennzeichnet, als Autoritit anerkannt
zu werden, jedoch nicht die Realisierung dieser Anspriiche durch den anderen Part
in der Relation beschrieben. Es sind sicherlich schon viele mit der Berufung auf eine
Vollmacht von oben aufgetreten, aber ebenso viele sind auch als falsche Propheten
untergegangen, ohne Nachfolge gefunden zu haben. Ich halte es jedenfalls fiir
unzulinglich und unbrauchbar, diese einseitige Tragik bereits als zureichende
Charakterisierung der Autoritit anzusehen, wenn man damit Erscheinungen in der
von uns gemeinsam beobachtbaren Realitit begreifen will. Es bedarf nach unseren
Uberlegungen kaum noch eines Hinweises darauf, daf8 wir bei der Beschreibung
des Autorititsphinomens von einem Sachverhalt sprechen, der primir zu den
Gegenstinden der Soziologie und auch der Sozialpsychologie gerechnet wird: Von
zwischenmenschlichen Relationen oder sozialen Beziehungen. Ohne die Analyse
hier im einzelnen fortzufithren, wollen wir vorschlagen, im optimalen Anschlu8
an den Sprachgebrauch, bei Autoritit an eine zwischenmenschliche Beziehung zu
denken, in der der eine Part fiir den anderen Fithrungs- und Vorbildrolle spielt und
in der Erfiillung dieser Rolle meistens entscheidungsbestimmend eine bestimmte
Ordnung des Zusammenlebens oder ein Normensystem représentiert und garan-
tiert!?). In den Worten Fithrung und Vorbild wird auf das Element der inneren
Anerkennung in dieser Relation verwiesen und jedes reine Gewaltverhiltnis aus-
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geschlossen. In der Beziehung auf Ordnungen und Normensysteme wird an die
strukturierte Verfestigung der Fithrungsverhiltnisse gedacht und jede nur situatio-
nelle und fliichtige Fithrungserscheinung ausgeschlossent?). Bei dem Wort Rolle
wird an die Fiille der in einem strukturierten Nachfolgeverhiltnis vorhandenen, an
Positionen gekniipften gegenseitigen Verhaltungserwartungen gedacht, denen in
der Erfiillung der Rolle entsprochen werden muf, wenn anders sich nicht die Rela-
tion aufldsen soll*2). Damit wird jede rein personal-psychologische oder jede sich
rein auf Rechtfertigung und Normenbegriindung beschrinkende Beschreibung der
Autoritit abgewiesen.

Es sei zur Erlduterung noch hinzugefiigt, da eine solche Interpretation keines-
wegs etwa nur die institutionalisierten Nachfolgeverhiltnisse beriicksichtigt4).
Hier ist an alle Variationen gedacht: An die mehr auf personellen und spontanen
Begegnungen informeller Art beruhenden wie auch an die durch Satzung geregel-
ten und in diesem Sinne institutionalisierten Formen des Nachfolgeverhiltnisses,
wie sie etwa in der Amtsautoritit vorliegen?%). Hier ist aber auch an die Nach-
folgerelationen in der Erziehung wie in der Politik gedacht. Insofern kann man
keinen zureichenden Grund dafiir entdecken, zwischen der Autoritit im erziehe-
rischen Bereich und in der gesellschaftlichen GroRorganisation iiberhaupt keine
strukturellen Verbindungen sehen zu wollen.

Aber in unserem Vorschlag ist auch nicht nur an eine von einer bestimmten
Gesinnung aus zu billigende Ordnung oder Normeneinheit gedacht. Unser Vor-
schlag sagt zunichst nichts iiber die Billigung oder MiBbilligung einer bestimmten
Normenordnung aus. Das ist wissenschaftlich auch dann durchaus legitim, wenn
man das Zustandekommen und die Haltbarkeit eventuell einer vom jeweiligen
Beobachter nicht gebilligten Ordnung so begreifen will, da man in die Lage ver-
setzt wird, sie zu verdndern oder ihr vorzubeugen. Wenn man allein die in einer
aus verschiedenen Griinden zu billigenden Ordnung vorkommende Nachfolgerela-
tion als Autoritit oder gar als ,echte Autoritit” bezeichnen will, so mag man das
tun. Das jedoch ist zundchst fiir eine wissenschaftlich empirische Beschreibung und
Interpretation beobachtbarer Relationen irrelevant und gehort zu einer anderen
Intention als der, der wir hier nachgehen. Im iibrigen fiirchte ich, daf man sich mit
diesem Vorgehen die Méglichkeit verbaut, das Zustandekommen und die Halt-
barkeit auch solcher Ordnungen vollauf zu begreifen, denen man feindlich geson-
nen ist19),

Mit diesen Gedanken aber halten wir bereits bei einer anderen aus unserem
Vorschlag hervorgehenden SchluBSfolgerung. Beziehe ich Autoritit auf verschie-
dene Ordnungsformen und Ordnungstypen, dann wird nahegelegt, auch verschie-
dene Typen von strukturierten Nachfolgeverhiltnissen, also von Autoritit zu
unterscheiden. Hier sind wir bei einem der Kernpunkte unserer Betrachtung. Einige
Stromungen aus unserer Gegenwart denken bei dem Wort Autoritit nur an
bestimmte Ordnungsformen. So verbindet z. B. Hannau ARenDT auch im Anschluf
an Interpretationen altrémischer Uberlieferungen Autoritit mit der Anerkennung
einer vorgegebenen, sich an heilige Griindung anschlieBenden Hierarchie, in der
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jedem ein bestimmter Platz in der Rangordnung zugewiesen ist und die von jedem
auch innerlich als verbindlich angesehen wird1?). Man kann in einer solchen Auto-
rititsbeschreibung leicht die Nachfolgeverhiltnisse z. B. in der verfestigten mittel-
alterlichen stindischen Gesellschaft wiederfinden. Diese stindische Ordnung er-
schien als vorgegebene Hierarchie, in der die Uber- und Unterordnung von grofen
Gruppen wie ein von Gott gewollter oder auch naturwiichsiger Zustand innerlich
anerkannt wurde.

Es ist keinem ein Widerspruch oder ein Verstof8 gegen anders gesicherte Ein-
sichten nachzuweisen, der den Anwendungsbereich des Wortes Autoritit auf diese
Ordnungsform und diesen Typus von Nachfolgerelation beschrinken méchte, wie
es etwa auch Hannan Arenpr tut. Aber das hat seinerseits einige wissenschaft-
liche Konsequenzen, die nicht mehr beliebig genannt werden kénnen.

Zunichst ist man bei einem solchen Vorgehen gezwungen, einen Teil des moder-
nen Sprachgebrauchs abzuschneiden, in dem z.B. von der Autoritit in der Wissen-
schaft oder der eines Fachmannes gesprochen wird8). Zum anderen wird man
genotigt, die sich demokratisierende Ordnung der Gesellschaft als eine Ordnung
der Autorititsauflgsung darzustellen. Diese Schlufolgerung hat jedoch noch eine
andere Seite. Wenn man, wie es verschiedene Uberlegungen HANNAH ARENDTS
nahelegen, Autoritit fiir eine der wichtigsten Kategorien menschlichen Zusammen-
lebens hilt!?), dann wird man veranlaBt, in der Demokratisierung die Gefahr
einer Ordnungsauflésung und Existenzgefihrdung der Gesellschaft zu erblicken.
Eine solche Schluffolgerung ist jedoch mit Riicksicht auf den nunmehr fast hundert-
jdhrigen Demokratisierungsproze8 in unserer westlichen Welt kaum noch als eine
zureichend gestiitzte Wirklichkeitbeschreibung anzusehen. Hier also wird man vor
eine Alternative gestellt, in der man wihlen muf8. Entweder hilt man an der ver-
engenden Festlegung des Anwendungsbereiches fiir das Wort Autoritit im auto-
ritiren Sinne fest. Dann kann man Autoritit nicht mehr als eine der wichtigsten
Kategorien aller menschlichen Ordnungen ansehen. Oder aber man sieht in der
Autoritit weiterhin auf absehbare Zeit einen sehr entscheidenden Strukturfaktor
jeder menschlichen Ordnung, dann muf man die Bedeutung des Autorititsbegriffes
dahingehend erweitern, daf man ihn auch auf die sich demokratisierende Ordnung
anwenden kann. Uns scheint dieses zweite Vorgehen wirklichkeitsgetreuer und
angemessener zu sein.

Unter diesen Voraussetzungen ist die fiir die stindisch autoritire Ordnung gel-
tende Autoritit nur ein Typus der Autoritidt und nicht mit Autoritit iiberhaupt
gleichzusetzen. In dieser normengemi8 hierarchischen, meist stindischen Ordnung
ruht Autoritit auf Vorrechten der Geburt, des Besitzes, auf der Tradition oder
der Glaubensvorstellung — und meist auf allen diesen Elementen in entsprechen-
der Verbindung zusammengenommen. Die mit innerer Anerkennung verbundene
Nachfolge der meist nichtadligen Gruppen gegeniiber den bevorrechtigten Schich-
ten der Gesellschaft bestand in einer innerlich gebilligten, aber auch als unkiind-
bar angesehenen Unterwerfung unter die Fiithrungsschichten. Diese Autoritats-
struktur charakterisiert die Nachfolgerelation als ein Herrschaftsverhiltnis im
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engeren und genaueren Sinne dieses Wortes, als ein Verhiltnis zwischen Herr-
schenden und Beherrschten, das von den Unterworfenen nicht freiwillig aufgekiin-
digt werden konnte??). Deswegen waren die die Fithrungspositionen besetzenden
Gruppen oder Personen von der anderen Seite her nicht auswechselbar; ihre Vor-
rechte waren nicht diskutierbar, weil sie als Stufen einer vorgegebenen Rang-
ordnung angesehen wurden.

Die Demokratisierung hat nicht alle Formen solcher Herrschaftsautoritit bereits
beseitigt, sie aber doch schrittweise abgebaut oder verdndert. Der Abbau dieser
Herrschaftsstruktur bedeutete jedoch nicht Abbau jeder Autoritit, d. h. jedes struk-
turierten Nachfolgeverhiltnisses in der Gesellschaft. Es schiebt sich vielmehr eine
Nachfolgestruktur immer mehr in den Vordergrund, in der Fithrungs- und Vor-
bildrolle bestimmter Personen und Gruppen nicht mehr auf vorgegebenen Vor-
rechten, sondern auf dem Auftrag der Nachfolgenden beruht und sich durch die
an diesem Auftrag zu messende Leistung auszuweisen hat. Hier wird die Be-
setzung der Fithrungspositionen prinzipiell auswechselbar, unterliegt der Diskus-
sion und der Kritik. Damit wird Autoritit zum Typus der Auftragsautoritit im
Gegensatz zur Herrschaftsautoritdt®!). Von diesem Ausgangspunkt her 1d8t sich
der Demokratisierungsproze unserer Gegenwart als ein Ubergang von dem einen
zu dem anderen Typus der Autoritit begreifen, der zwischenmenschlich geltende
Wertungen und Verhaltensformen tiefgehend verdndert, aber nicht Autoritdts-
auflssung bedeuten muB. Dieser Vorgang hat nicht nur die politische Sphare, son-
dern alle Sektoren der Gesellschaft, auch die der Erziehung, Schule und Familie
ergriffen. Daher scheint es uns angebracht zu sein, das Autorititsproblem in der
Erziehung in dieser sozialhistorischen Perspektive eines Wandels im Autoritdts-
typus groBerer Ordnungen zu sehen.

Dieser Hinweis auf den inneren Zusammenhang bedeutet nicht die Identifika-
tion der Strukturen in dem einen und dem anderen Bereich. In der Gesellschaft
geht es um die Relation zwischen Erwachsenen, in der Erziehung um die zwischen
Erwachsenen und noch nicht Miindigen. Das haben wir bereits hervorgehoben.
Diese Unterschiede diirfen nicht vergessen werden. Daher ist es auch nicht mdglich,
die Verinderungen etwa in der modernen Erziehung, in Schule und Familie mit
denselben Worten als Ubergang von der Herrschafts- zur Auftragsautoritit zu
beschreiben. Es ist z. B. irreal, Unmiindige ihre Erzieher wihlen oder beauftragen
zu lassen. Und dennoch besteht ein Zusammenhang, wenn er auch verwickelter
ist, als eine vereinfachende Polemik es manchmal wahrhaben méchte.

Um Zusammenhang und Unterschied auch im Hinblick auf das Autoritdts-
problem genauer zu verstehen, ist es notwendig, sich die Bedeutung der Erziehung
in Verbindung mit dem Sozialisationsprozef8 vor Augen zu fithren. Man kann Er-
ziehung im engeren Sinne vielleicht verschieden umschreiben. Wahrscheinlich wer-
den hier Elemente wie bewufite Reflexion auf Normen und Ziele, Verantwortung
und vorgreifender Entwurf eine bedeutende Rolle spielen. In dieser Weise ver-
standen sind Erziehung und Sozialisation nicht zu identifizieren, weil im gesamten
Vergesellschaftungsprozef immer auch andere, in diesem Sinne nicht mit pad-
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agogischer Verantwortung verbundene Faktoren ihren Einfluff ausiiben. Dennoch
ist auch Erziehung ein Teil der Sozialisation. Wenn die wissenschaftliche Behand-
lung der Erziehung nicht nur Utopie und Traum bedeuten soll, dann wird sie
immer auch auf diese Bedingungen des Sozialisationsprozesses reflektieren miissen.

Wie immer man jedoch Erziehung und Sozialisation beschreiben oder unter-
scheiden mochte, — sie sind ohne eine strukturierte Fithrungsrolle von Erwachsenen
gegeniiber den noch nicht Miindigen, d. h. ohne Autoritit schwer zu verstehen22).
Aber die Autoritit hat hier doch noch eine zusitzliche Bedeutung, die mit der
Eigenart der Sozialisation zusammenhingt. Die Sozialisation bedeutet Einfithrung
oder Einfiigung in eine jeweilige geschichtliche Ordnung von Normen und Ver-
haltensformen der erwachsenen Welt, wobei die Einfithrung zum Teil auch kri-
tische Auseinandersetzung mit den Normen in sich begreifen kann und nicht mit
einfacher , Anpassung” zu verwechseln ist. Sie ist, wie unsere bisherige Beob-
achtung lehrt, immer mit Normeninternalisierung und Lernprozessen verbunden,
in denen Heranwachsende zu Personen in Kultur- und Sozialordnungen werden.
Vergleiche zwischen der menschlichen Gattung und dem Verhalten vieler Tierarten
haben die Annahme gestiitzt, daf8 Lernprozesse und Normeninternalisierung Ge-
schehnisse darstellen, in denen durch Erfahrung angeeignet werden muf3, was nicht
angeboren wurde. Die relativ geringfiigige Instinktausriistung der menschlichen
Lebewesen steht in umgekehrter Proportion zur Bedeutung der Lernvorginge und
der Normeninternalisierung. Sie sichern das biologische Uberleben, sind aber auch
Teile in dem Proze8, in dem die Strukturen der Personen ausgebildet werden 23).

Daraus wird zum Teil auch die Besonderheit der Autoritit in Sozialisation und
Erziehung deutlich. Hier miissen Wertungen, Normen und Verhaltensformen so
reprisentiert werden, daf sie zur Internalisierung fithren, anders gelingt die Sozia-
lisation, aber auch ihr bewuf}t reflektierender Teil, die Erziehung, nicht. Autoritit
als Medium der Lernprozesse und Internalisierungsvorginge bezeichnet die fiir die
Erziehungssphire spezifische Bedeutung der Autoritdt als einer strukturierten
Nachfolgerelation. In diesem Zusammenhang wird vielleicht auch erklirlich, wes-
halb Autoritit besonders in der menschlichen Gesellschaft eine fiir die Kontinuitét
der strukturierenden Prozesse so entscheidende Rolle spielt.

Aber diese Reflexion macht andererseits ebenso deutlich, daB auch hier nicht
jede Autoritit jeder Autoritit gleicht. Sie mufl vielmehr je nach dem Normen-
system, dem Wertungszusammenhang und der Verhaltensregulierung verschieden
geltend gemacht werden, wenn die jeweilig verschiedene Intention erfiillt werden
soll. Hieraus wird verstandlich, da8 das Geltendmachen der Autoritét je verschie-
den sein muf}, wenn es sich darum handelt, Kinder auf eine autoritire Herrschafts-
ordnung vorzubereiten oder sie den Anforderungen einer sich demokratisierenden
Auftragssituation gewachsen zu machen. Insofern existiert bei allen Differenzen
der gesellschaftlichen Dimension doch eine strukturelle Verbindung auch im Hin-
blick auf den heute beobachtbaren Autorititswandel.

Wenn man in diesem Sinne zwischen einer autoritiren Erziehung und einer
nichtautoritiren, oder auf Demokratisierung vorbereitenden Erziehung sprechen
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will, dann ist es von entscheidender Bedeutung, die Unterschiede zwischen den
Verhaltensformen und Wertungen auch genau erkennen zu lassen. Hier ist es
wichtig, einigen moglichen Miflverstindnissen vorzubeugen.

Zunichst sollte man eine nichtautoritire Erziehung nicht mit Partnerschaft zwi-
schen Miindigen verwechseln. Auch in der nichtautoritiren Erziehung wird die
durch andere Faktoren bestimmte Differenz zwischen Miindigen und noch nicht
Miindigen nicht aufgehoben. Es handelt sich hier vielmehr um eine schrittweise
Vorbereitung auf Partnerschaft, im autoritiren Falle um eine Vorbereitung auf eine
Herrschaftsordnung. Auch die auf Demokratisierung tendierende Erziehung mufl
Verbote und Gebote aussprechen, Einschrinkungen machen und das Kind — wenn
man will — Frustrationen aussetzen. Dennoch ist die Perspektive in dem einen und
dem anderen Falle verschieden. Wer die heranwachsende Generation fahig machen
will, einmal den Anforderungen gewachsen zu sein, Auftrige zu erteilen und Auf-
tragsdurchfithrung beurteilen zu miissen, ist gehalten alles zu tun, um die Krifte
des optimal angstlosen Selbstvertrauens, der kritischen Urteilsfihigkeit, aber auch
des kooperierenden Verstindigungswillens zu stirken. Je nach den Individuen,
dem Alter oder der Gruppenart kime es also dann darauf an, jede Versagung auch
als Leistung erleben zu lassen und jede Leistung mit einem das personliche Selbst-
gefiihl stirkenden Lustgewinn zu verbinden und nicht zu verschiichtern, mutlos
zu machen oder zu iiberfordern. In der Vorbereitung auf eine Herrschaftsordnung
sind die Intentionen andere. Hier liegt alles daran, den Z$gling an Unterordnung
nach oben und Herrschaft nach unten zu gewdhnen. Selbstindigkeit und kritische
Urteilskraft graduell zu drosseln und zu kanalisieren und Selbstwertbewuftsein
nur im Rahmen einer Rangabstufung zuzulassen. Hierbei spielen auch die Mittel
der Bedrohung und Angst eine bedeutsame Rolle.

Dennoch sollte man den Fehler vermeiden, die in der autoritiren Erziehung
geltende Autorititsstruktur zu verzeichnen. Sie ist nicht mit bloSer Gewaltdrohung
identisch, denn dann bestiinde kein Anlaf3, noch von Autoritit zu sprechen24). Sie
wire auch wirkungslos geblieben, wenn es darauf ankam, die der Herrschafts-
ordnung angemessenen Normen zu internalisieren und die Persénlichkeitsstruktur
entsprechend zu formen. Wie in der Erwachsenenwelt ist auch im Erziehungs-
bereich die mit der Herrschaftsautoritit verbundene Nachfolgerelation ohne das
Element der inneren Bindung, des Vertrauens und der Anerkennung nicht denk-
bar. Ich glaube, daf8 man sich die Differenzierung zu leicht macht, wenn man den
autoritiren Erzieher nur als einen sadistischen Tyrannen schildert. Den gab es und
gibt es auch. Aber er ist nicht der typische Reprisentant der autoritidren Erziehung,
der seinen Zogling auch zu faszinieren in der Lage ist. Man spricht hiufig und
nicht umsonst davon, daf Anhinger, Kinder oder Schiiler fiir autoritire Fiihrer-
gestalten, Viter oder Lehrer durchs Feuer gehen wiirden. Das soll doch wohl be-
sagen, daB es der autoritiren Fithrungsgestalt gelungen ist, Anhinger oder Kinder
so weit an sich zu binden, da8 sie auch die ihr mafigebenden Normen internali-
sieren, d.h. die Wertungen der hierarchischen Ordnung: Unterwerfung, Gehorsam
und Bewunderung von Kraft und Stirke des Michtigen, dessen Schutz man sich



Zum Problem der Autoritit in der Erziehung 61

anvertraut und dem man um den Preis der kritischen Distanz und Selbstindigkeit
sein Schicksal in die Hinde gibt. Die Autoritit in dieser Erziehungsstruktur faszi-
niert die Kinder also zur inneren Unterwerfung, zur Drosselung ihrer Selbstindig-
keit, Kritikfahigkeit und zu einer auch emotionalen Unterordnung im Rahmen der
vorgegebenen Hierarchie.

Wenn man die Differenzen in der Wirklichkeit begreifen will, so sollte man
die realen Unterscheidungen zwischen verschiedenen Autoritdtsstrukturen auch in
der Erziehung nicht verzeichnen, aber auch nicht verwischen. Deswegen erheben
sich Bedenken gegen alle Darstellungen der Autoritit in der Erziehung, die ent-
weder bereits dort haltmachen, wo man die Differenzen noch nicht zu sehen be-
kommt, oder die geeignet sind, diese Differenzen iiberhaupt zu verhiillen, oder
die nur an einen Autorititstypus denken, ohne die Beziehung zur Autoritats-
struktur der groBen Gesellschaft offen zu reflektieren. Ich nenne hier nur zweierlei,
um diese Bedenken zu erliutern. Man kann selbstverstindlich fiir die Nachfolge-
erwartungen gegeniiber den Kindern in beiden Fillen das Wort Gehorsam an-
wenden, wenn man es entsprechend interpretiert?). Dennoch besteht hier das
Risiko, daf dadurch die Unterschiede nicht deutlich beachtet werden. Mir scheinen
die Uberlegungen ganz anders ausfallen zu miissen, wenn man bei dem Aus-
sprechen von Geboten oder Verboten daran denkt, die Kinder zu ermutigen, Selbst-
vertrauen zu gewinnen und kritische Urteilskraft — oder wenn man intendiert,
Herrschaft und Dienst, Rangordnung und Unterwerfung als etwas von Gott Ge-
gebenes oder Naturwiichsiges erleben zu lassen. Ich halte es daher fiir ratsam, das
Wort Gehorsam als Bezeichnung der zentralen Tugend fiir die autoritdre Erzie-
hungsform zu reservieren, weil es auch in der Erwachsenenwelt diesen vornehm-
lich autoritiren Klang hat.

Zum anderen ist es mdglich, Autoritdt in der Erziehung insgesamt so zu be-
schreiben, daf die Differenzen der Autorititstypen iiberhaupt nicht sichtbar ge-
macht werden. Wer einen Lehrer etwa damit beruhigen will, da man von ihm
erwarte, er miisse das Beste des einzelnen Kindes wollen, sein Vertrauen und seine
Sympathie gewinnen, seine Krifte mehren, ihm Gehér schenken und das Gefiihl
geben, sich angenommen zu wissen?26) — der macht bei dem Punkt halt, an dem
die Probleme erst beginnen. Er beschreibt, was allgemein zu den konstituierenden
Merkmalen jeder Autoritit gehdrt, und zwar sowohl in der Erziehung wie auch im
politischen Bereich. In dieser Beschreibung fehlt einerseits, da Autoritat im pad-
agogischen Feld auch die Bedeutung hat, Normen zu internalisieren. Damit wird
aber andererseits die Frage nach den Normen und Verhaltensformen nicht bewu8t
reflektiert, die fiir die verschiedenen Ordnungen der Erwachsenenwelt unterschied-
liche Bedeutung haben. Vertrauen kann und muf auch der autoritdre Lehrer ge-
winnen. Wer die Verhaltensbeschreibung auf diese Seite der Sache konzentriert,
gibt jedem Lehrer und Erzieher das Gefiihl, alles zu tun, was von ihm erwartet
werden kann, wenn er nur die innere Anerkennung der Kinder gewinnt. Aber er
148t ihn steuerlos, wenn es darauf ankommt deutlich zu machen, was es heifdt,
Autoritit in Vorbereitung auf eine autoritire Herrschaftsordnung oder Autoritit
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in Vorbereitung auf eine sich demokratisierende Auftragssituation geltend zu
machen.

Wie entscheidend diese Differenzen sein kdnnen, 1i8t sich an mehreren Bei-
spielen zeigen. Es sei zum Abschlu nur auf die Beobachtungen hingewiesen, die
man an verschieden gefiithrten Gruppen gemacht hat und die so allgemein bekannt
sind, daf sie hier kaum ausfiihrlich geschildert zu werden brauchen. Ich hebe nur
eine Seite an diesen beriihmt gewordenen, durch Lewin veranlaten Gruppen-
experimenten hervor: Das Problem der Aggression und ihrer Bewiltigung2?). Ich
halte fiir eines der wichtigsten Ergebnisse dieser Beobachtungen die Einsicht, da
in einer autoritiren Autoritdtsstruktur die Aggressionen angereichert und nicht
herabgemindert werden. Das ist um so bemerkenswerter, als diese Anreicherung
im Falle der gegliickten autoritiren Fithrung die vom Leiter gewiinschte und er-
reichte Ordnung nicht stért. Im Gegenteil bildet die piinktlich funktionierende
autoritdre Ordnung die Basis fiir die besondere, aber latent bleibende Aggressions-
anreicherung. Diese Anreicherung ist die Kehrseite der Drosselung und Bindigung
der Selbstindigkeit und der auf Mitwirkung zielenden Aktivitit.

Die Aggressionsanreicherung geschieht aber in besonderen Formen. Im Normal-
fall der autoritiren Fithrung dufert sich die Aggression nicht gegeniiber dem
Leiter, dem im Gegenteil bewuBtseinsmiig Gefithle der Sympathie, der An-
erkennung oder auch der Bewunderung entgegengebracht werden konnen. Dabei
kann diese Anerkennung urspriinglich auch unter Beteiligung von Druck, Drohung
und Angst zustandegekommen sein28). Wir wissen von Extremfillen, in denen
urspriingliche Drohungen und Angst zu einer Teilidentifikation mit der bedrohen-
den Person gefithrt haben, wenn die damit verbundene Normeninternalisierung
zumindest die Hoffnung erwecken konnte, die Drohung abzuwehren und um den
Preis herabgesetzter Selbstindigkeit den Schutz der urspriinglich drohenden und
nunmehr giitig verzeihenden Autoritit geniefen zu diirfen. Fiir diese Verzeihung
empfindet der urspriinglich Bedrohte und nunmehr als Unterworfener ,Angenom-
mene” sogar das Gefiihl der Dankbarkeit, weil er einem schwereren Schicksal ent-
gangen ist. Es ist nicht weiter erstaunlich, da8 eine solche emotionale Unterwerfung
sehr hiufig und vielleicht in der Regel mit einer latenten und meist unbewuft blei-
benden Ambivalenz gekoppelt ist.

Die durch die Drohung und Einschrinkung angereicherte Aggression wird zum
Teil verdréangt, zum Teil verwandelt und verschoben. Sie entlidt sich gegen Fremde,
gegen Auflengruppen, gegen Schwichere oder fithrt zu Konflikten in der Gruppe,
die dem Leiter die Moglichkeit geben, nach der Maxime: , Teile und herrsche” zu
regieren. Soweit es die Strukturierung des einzelnen Individuums angeht, kann
sich die Aggression zum Teil auch in einem AusmaR gegen das eigene Ich richten,
das zur Schwichung des Ich beitrigt. Dadurch wird die Aggression und werden
die in ihr liegenden aktiven Energien der bewuflten Kontrolle entzogen: Sie sind
nicht mehr frei disponibel und kénnen nicht mehr gebraucht werden, um Unter-
driickung abzuwehren, sich gegen die reale Quelle der Frustration zu richten, die
Selbsténdigkeit und kritische Urteilsfihigkeit zu stirken und eventuell gemein-
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samen Interessen zu dienen??). Die autoritire Art der Autoritit und ihrer Ver-
haltensformung lihmt also und fordert nicht die auf kooperative Problemlésungen
gehenden Energien, wie man es in einer nichtautoritiren Struktur in viel hsherem
Grade beobachten kann. Wie eng das auch mit der Formung der sogenannten
autoritiren Personlichkeit im Zusammenhang gesehen werden muf, die gewShnt
wird, sich nach oben zu ducken und nach unten zu treten — ist durch andere Unter-
suchungen deutlich gemacht worden.

Diese Beispiele sollten zeigen, welche verschiedenen Verhaltensformen und Ver-
haltensauswirkungen sich mit dem Eindruck verbinden lassen, das Vertrauen und
die Anerkennung der Kinder und also Autoritit gewonnen zu haben — und wie
unzulinglich eine Darstellung der Autoritdt auch in der Erziehung bleibt, die die
Typenunterschiede der Autoritit nicht beriicksichtigt.

Man kann sicherlich nicht behaupten, daff wir iiber die Eigenarten, Voraus-
setzungen und Auswirkungen dieser oder jener Verhaltensform, oder dieser
oder jener Autoritdtsstruktur schon hinreichend unterrichtet seien. Das gilt vor
allem fiir das Verhalten, das an der Vorbereitung auf eine sich demokratisierende
Ordnung orientiert ist, schon deshalb, weil die Erfahrungen mit dieser Autoritits-
struktur viel jiinger und weniger iiberpriift sind als diejenigen einer autoritdren
Erziehung.

Aber vielleicht ist auch noch eine andere Schwierigkeit von Bedeutung, auf die
ScHULENBERG aufmerksam gemacht hat3?). Beim Heranwachsenden erfolgt irgend-
wann einmal der in unserer Kultur selten ganz problemlose Ubergang in die er-
wachsene Ordnung. In einer sich demokratisierenden Gesellschaft bedeutet es den
Wechsel zu einer Miindigkeit, die zwar der gesellschaftlichen Kooperation — aber
nicht mehr des Schutzes von Michtigen bedarf. Auf einen solchen Schutz mich-
tiger Erwachsener war man als Kind angewiesen und hier scheint es also im Ver-
hiltnis zwischen Erwachsenen und Kind ein Element zu geben, das in der erwach-
senen Ordnung als Zeichen autoritirer Herrschaft angesehen werden miifite3?).
Daher scheint der Ubergang von der Abhingigkeit der kindlichen Situation in eine
sich demokratisierende Ordnung schwieriger zu sein als der in eine autoritire
Welt. Bei der Reflexion iiber dieses Problem sollte man allerdings zwischen einer
primiren, d.h. biogenen — und einer sekundiren, d.h. soziogenen Hilfsbediirftig-
keit auch des Kindes unterscheiden. Mit der biogenen und primidren Schutz-
bediirftigkeit muf jede Erziehung in jeder Autoritdtsstruktur rechnen — sie ist
vielleicht ein besonderes Charakteristikum der menschlichen Gattung. Davon
haben wir bereits gesprochen. Die sekundire, soziogen zu verstehende Hilfs-
bediirftigkeit ist ein Produkt der autoritdren Erziehung oder Sozialisation — durch
sie wird die biologisch bedingte Abhingigkeit in gewissem Umfang fixiert, nicht
als ein transitorisches Stadium, sondern als eine Art Grundzug menschlicher Exi-
stenz iiberhaupt erfahren, um dann auf die erwachsene Ordnung iibergefiihrt zu
werden %2). Betrachtet man die Entwicklung unter dieser Differenzierung genauer,
so erkennt man auch, daf die Aufgabe des Ubergangs in eine sich demokratisie-
rende Ordnung nicht erst an der Schwelle des erwachsenen Alters zu bemerken
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und noch weniger zu I5sen ist. Sie ist vielmehr ein Problem, das die gesamte Ent-
wicklung des Kindes durchzieht — zugespitzt gesagt: Die Vorbereitung auf die
eine oder die andere Ordnung und Autoritdtsstruktur beginnt am ersten Tage
nach der Geburt33). Hier bedarf es wahrscheinlich noch vieler eingehenderer For-
schungen, um zu sehen, was das fiir die einzelnen Stadien der Entwicklung realiter
heiBt. Aber zu diesen Forschungen wird man erst angeregt, wenn man die Diffe-
renzen zur und die Zusammenhinge mit der gréBeren gesellschaftlichen Entwick-
lung sieht und nicht die Vielschichtigkeit des Autorititsproblems verhiillt und
verdeckt.

Es wird aus mehreren Griinden immer entscheidender, diese Differenzen zu
sehen und Zusammenhinge zu erforschen. Einmal sind wir genétigt, genau zu
wissen, was eine nichtautoritire Erziehung tun miisse, die daran interessiert ist,
den Menschen mehr und besser dem gewachsen zu machen, was wir eine sich
demokratisierende Ordnung genannt haben — immer vorausgesetzt, daf wir die
Demokratisierung wiinschen und uns an den Auseinandersetzungen der Gegen-
wart um diese Frage beteiligen wollen. Zum anderen scheint mir die Losung
dieser Probleme auch wichtig zu sein, um die Menschen den erhdhten Anforde-
rungen der industriellen Entwicklung im Hinblick auf Aktivitit, Selbsttitigkeit
und auch rationale Fahigkeit zu kooperativen Problemlésungen ohne den Zwang
zur alles vernichtenden Gewalt gewachsen zu machen — und beides hingt mit-
einander zusammen. Zum dritten aber sollten wir die Auswirkungen der Tatsache
genau untersuchen, da8 Kinder — in vieler Hinsicht auch die Erwachsenen — heute
einer Vielfalt von Autorititsformen ausgesetzt sind und daff vor allem die Kinder
unter den Bedingungen einer mannigfaltig aufgesplitterten Autorititsstruktur auf-
wachsen miissen. Auf diese Perspektive und diese Zusammenhinge das Augen-
merk zu richten und zu weiteren und genaueren Untersuchungen anzuregen, darin
scheint mir der wichtigste Beitrag der Soziologie zum Autorititsproblem auch in
der Erziehung liegen zu kénnen.
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Einige philosophische Uberlegungen zum Problem der Autoritdt
(Beitrag in der Podiumsdiskussion)

1. Die philosophische Frage nach dem Wesen der Autoritit und den Griinden
ihrer Bejahung oder Verneinung kann nur mit einer geschichtlichen Besinnung ein-
setzen, welche Herkunft und Gewordensein unserer leitenden Uberzeugungen
bewuBt machen und damit der Gefahr vorbeugen soll, daff das Problem der Auto-
ritat selbst unter der Herrschaft autoritativer, d. h. unbefragt geltender Uberzeu-
gungen gestellt wird. Diese Gefahr ist mit einer wissenschaftlichen Problemstel-
lung nicht ohne weiteres gebannt, da diese auch noch im unreflektierten Vertrauen
auf die wissenschaftliche Methode (auf die Wissenschaftlichkeit) und damit auf
dem fragwiirdigen Boden der neuzeitlichen Auslegung der Erkenntnis, die selbst
autoritativ auftritt, geschehen kann.

2. Geschichtlich ist das Problem der Autoritit mit der Frage nach Wesen und
Grund menschlicher Erkenntnis unaufléslich verbunden. Denn die Griindung und
Sicherung der Erkenntnis im vermeintlich absoluten und voraussetzungslosen
SelbstbewuBtsein der Vernunft in der frithen Neuzeit (DescarTes — Kant) geschah
ausdriicklich unter Berufung auf die Freiheit der Erkenntnis gegen die Autoritdt
der Tradition und des Glaubens. Der exklusive Gegensatz zwischen Erkenntnis
und Freiheit einerseits und Autoritit andererseits stammt aus der neuzeitlichen
Aufklirung.

3. Damit erhebt aber die iiberindividuelle Vernunft, die nach Descartes ,die
bestverteilte Sache der Welt” sein soll, einen alle anderen Autorititen abbauenden
und ausschaltenden Absolutheitsanspruch. Sie will einzige Quelle der GewiSheit
und aller rechtmifigen Bindungen sein, in denen sich Freiheit verwirklicht. Sie
erhebt damit sich selbst zu einer absoluten Autoritit (Ansehensmacht und Ver-
trauenswiirdigkeit).

4. Weil die selbstgewisse Vernunft ihren GewiBheitsanspruch nur durch Zwei-
fel und Kritik aufrechterhalten kann, gehért die Selbstkritik zu ihrem Wesen. Die
kritische Selbstpriifung der selbstgewissen Vernunft fiihrt aber schlieflich zum
Verlust ihrer absoluten Autoritit: die iiberindividuelle, absolute Vernunft gibt in
der Zeit nach dem Deutschen Idealismus ihren Geist und ihre Mafstiblichkeit auf;
die konkrete endliche Vernunft individueller Menschen versteht sich jedoch ohne
den Mafstab der absoluten Vernunft und ihres Wahrheitsanspruchs als Instrument
der Welt- und Selbstbemichtigung, z. B. des gesellschaftlichen Gattungswesens
Mensch bei Marx, des ,noch nicht festgestellten Tiers” bei Nierzscue oder als
wissenschaftlich objektive Instanz der Naturbewiltigung mit partieller Kompetenz,
aber ohne Autoritit, d. h. ohne die ganzheitliche Relevanz normierender Verbind-
lichkeit.

5. Daraus folgt: Das moderne Autorititsproblem ist ein Ausdruck der Selbst-
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vertrauenskrise der in sich gegriindeten Vernunft, die eine philosophische Besin-
nung auf das geschichtliche Wesen von Wissen und Erkenntnis, d. h. eine Um-
orientierung des menschlichen Selbstverstindnisses erfordert. Diese ist nicht damit
schon geleistet, daf der Mensch anstatt als animal rationale als das handelnde
Wesen bestimmt wird, denn Handeln setzt Sich-Verhalten und Sich-Verstehen in
einer Welt voraus.

6. Das Dilemma der Autoritit besteht darin, daff das durch die lange Herrschaft
der selbstgewissen Vernunft mit ihrem Wahrheitsanspruch entwickelte Gleich-
heitsbewuflitsein nach dem Verlust der Vernunft-Autoritit keine Kategorien zur
Verarbeitung der faktisch vorhandenen und notwendigen Ungleichheiten, wie sie
jedes Autoritatsverhiltnis impliziert, zur Verfiigung hat. (Dasselbe Dilemma
besteht im modernen Freiheitsbewufltsein, das Freiheit als Souverdnitat und
Unabhingigkeit versteht, was unter Gleichen nur zum Riickzug ins Private fithren
kann, wodurch die Gefihrdung der positiven Freiheit des Miteinanderhandelns,
die nur unter der Bedingung der Nichtsouverinitit moglich ist, verstirkt wird.)

7. Dieses Dilemma ist m. E. nur zu 16sen durch eine hermeneutische Besinnung
auf das Wesen von Wissen, Erfahrung und Erkenntnis, welche einen Verzicht auf
das cartesianische Ideal einer voraussetzungslosen, auf ersten, absolut gewissen
Grundlagen aufbauenden und in vorgingig gesichertem methodischem Verfahren
fortschreitenden Erkenntnis, die damit eine Uberwindung des , Vorurteils gegen
die Vorurteile” (Gapamer) einschlieft. Wenn alle Erkenntnis und Erfahrung
geschichtlich horizonthaft, nur von Vorurteilen aus mdglich und nie vollstindig
und vollendet ist, wenn also alle Erkenntnis Modifikation eines Sich-Verstehens
in einer gemeinsamen Welt ist, dann entsteht eine neue Moglichkeit, Autoritit zu
begreifen und zu bejahen.

8. Der Mensch ist nicht Subjekt gegeniiber einer objektiven Welt, sondern er
existiert in einer immer schon verstandenen und besser zu verstehenden Welt. Er
ist nicht Herr der Wahrheit und hat es nicht in der Hand, wie DEscArRTEs meinte,
durch strenge Beachtung ,der” Methode jeden Irrtum zu vermeiden. Jeder Abso-
lutheitsanspruch irgendeiner Erkenntnis, jede unbedingte Verbindlichkeit irgend-
welcher Instanzen und Institutionen (darunter auch Vernunft und Wissenschaft-
lichkeit) sind damit ausgeschlossen, nicht aber das Entstehen und die Begriindung
von Verbindlichkeit iiberhaupt. Denn im Wesen des Verstehens liegt die Méglich-
keit eines Gefilles (oder einer Steigerung), und dem, der weniger differenziert und
weniger sachgemif versteht, muf8 nicht verborgen bleiben, daf es besseres und
sach- und weltgemiileres Verstehen gibt.

9. Damit gewinnt das Moment der Anerkennung, durch das sich Autoritit in
jedem Sinne konstituiert, seine Beziehung zur FErkenntnis zuriick, die durch die
cartesianisch-ideale, exklusive Auslegung der Gewifheit als Beweisbarkeit abge-
schnitten war. Der Unerfahrene ist nie so unerfahren, daf er nicht auBler dem
genaueren Sachwissen das tiefere Wissen dessen, was Erfahrung ist, anerkennen
kann. Die Autoritit des Erfahreneren liegt darin, daf er besser wei3, was Erfah-
rung ist (ndmlich Enttduschung von Vorerwartungen iiber die Sache durch die
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Sache selbst) und daher offener ist fiir neue Erfahrung. Die ,autoritire” verbale
Berufung auf grofere oder gar ,fertige” Erfahrung beweist gerade das Gegenteil
von Erfahrensein und hat daher auch mit Recht keine Autoritit. Die Richtung auf
immer besseres Verstehen der Welt und des Daseins-in-der-Welt ist das den Auto-
ritidtstriger und den seine Autoritit Anerkennenden gemeinsam Verbindende, das
den Anerkennenden freild8t zur Kritik der Autoritit, ohne dadurch Autoritit zu
untergraben.

10. Das heifit politisch: Die Demokratie verlangt ein Umdenken, das es ermog-
licht, zwischen den Klippen der totalen Herrschaft, die alles Verstehen monopoli-
siert, und der Technokratie, in der das Verstehen delegiert wird, hindurchzufinden.
Dieses Umdenken verzichtet auf die Reduktion der Erkenntnis auf wissenschaft-
lich-objektive Erkenntnis, der Wahrheit auf Beweisbarkeit, sondern es fafit alle
Arten der Erkenntnis als Modifikationen des sich in jedem Dasein entfaltenden
Sich-Verstehens in einer gemeinsamen Welt unter Anerkennung des ,Zirkels im
Verstehen”. Alle Anerkennung von Herrschaft und Macht, ohne die auch demo-
kratische Gemeinwesen nicht bestehen, muf8 in der Anerkennung einer — wenn
auch mittelbaren — Verstehensautoritit griinden. Blofle funktionale oder Sachver-
stdndigen-Autoritit wird besser ,Kompetenz” genannt.

11. Das heifit pidagogisch: Die Autoritdt des Lehrers leitet ihr Recht daher, daf§
der Lehrer es vermag, das Lernen und das Erfahren zu lehren, weil er darin belehr-
barer und erfahrener ist. Er 188t frei zum eigenen Verstehen (Entwerfen von Sinn
in der Begegnung mit dem Wirklichen) und ist nicht Leitbild oder Vorbild in einem
materialen Sinne. Er verweist auf die eigene Freiheit und ist erst dadurch ver-
trauenswiirdg.

12. Autoritit und Freiheit sind ebensowenig Gegensitze wie Autoritit und Er-
kenntnis. Alle drei Momente bedingen einander.

13. Philosophische Besinnung geschieht in der Haltung urspriinglichen Fragens,
das die Vorurteilshaftigkeit des Verstehens und damit seine wesentliche Geschicht-
lichkeit anerkennt, aber in der Frage die Geltung der eigenen Vorurteile suspen-
diert, um sie sich an der Sache revidieren zu lassen, wobei jedoch alle Endgiiltig-
keit ausgeschlossen bleibt.
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Diskussionsbericht

Den Referaten zum Autorititsproblem folgte eine Podiumsdiskussion, die, unter der
Leitung von Pror. W. Kramp, Piid. Hochschule Berlin, zwischen den Referenten und Fach-
vertretern verschiedener Disziplinen stattfand: Dozent Dr. L. Kerstiens, Pdd. Hoch-
schule Weingarten, und Dozent Dr. E. Geissier, Pad. Hochschule Landau, (Pidagogik);
Pror. W. Jarpg, Pid. Hochschule Hannover (Psychologie); DRr. P. RoepEr, Universitdt
Marburg (Pidagogik und Soziologie). Dieses Podiumsgespriich wurde abschlieBend zu
einer Plenardiskussion erweitert.

Neben den auf dem Hochschultag besonders angesprochenen Disziplinen Padagogik,
Psychologie und Soziologie traten in der Diskussion zum Autorititsproblem auch die
politische, die philosophische und zum Teil auch die theologische Fragestellung hervor.
Wihrend der politische Aspekt schon in den Referaten anklang und insbesondere in den
soziologischen Erorterungen mitbedacht worden war, versuchte der philosophische Dis-
kussionsbeitrag auf offene Fragen zu antworten. Dies zeigte sich in den philosophischen
Uberlegungen, gegen die eingewandt wurde, daf sie nur fiir Autoritdtsbeziehungen
unter Erwachsenen zutrifen, aber nicht fiir den pddagogischen Bereich, in dem es
sich um Autorititsverhiltnisse zwischen Erwachsenen und noch nicht Miindigen handele,
insbesondere darin, da diese philosophischen Erwigungen ganz im Gegenteil gerade
eine Briicke zwischen den verschiedenartigen Autorititsbeziehungen zu schlagen sich
bemiihten. Dazu wurde auf den hermeneutischen Begriff des Verstehens in diesen Aus-
fiihrungen hingewiesen; denn mit ihm war nicht rationales Verstehen — das ist nur eine
Form des Verstehens — gemeint, sondern ein Sich-Verstehen in der Welt, das bereits mit
dem Moment der Gestimmtheit, der Eingestimmtheit in einen Zusammenhang begénne,
welches auch beim Kind sich manifestiere.

Mit der wiederholt gesteliten Frage nach der Legitimation von Autoritit riickte das
Problem des Normativen in den Vordergrund der Diskussion. Dabei wurde einerseits in
verschiedenen Ansitzen auf verbindliche Normen, die iiber jede psychologische und
soziologische Analyse hinaus, jenseits aller erfalbaren psychischen Eigenschaften oder
Vorziige eines Autorititstrigers und aller sozialkulturellen Bedingtheit von absoluter
Giiltigkeit seien, hingewiesen, andererseits aber eben diese Verbindlichkeit immer wieder
in Frage gestellt bzw. als eine wissenschaftlich nicht zu lssende Aufgabe gekennzeichnet.
Neben den Ausfithrungen der Soziologen und verschiedener Piddagogen verstand sich
auch der philosophische Beitrag als Widerspruch gegen die These von der zeitlosen Giil-
tigkeit von Normen. Zu diesem vielleicht etwas — wie abschlieBend angemerkt wurde —
sehr vorliufig gefiihrten Teil der Diskussion mit der scheinbar bestehenden Alternative
zwischen einer historisierenden Normenauflésung einerseits und einer manchmal naiven
Stabilisierung sogenannter zeitloser Werte andererseits wurde in einer spiteren Stel-
lungnahme hinzugefiigt, daB im Blick auf das Normenproblem woh! besser nach der
Moglichkeit einer dritten Position zu fragen sei, etwa nach der Mdglichkeit, im histori-
schen Augenblick und seiner Relativitit dennoch — mit KiERKEGAARD gesprochen — die
Absolutheit des Augenblicks mitten im Proze8 historischer Wandlung zu erfassen.

Im letzten Teil der Diskussion wurde auf Ergebnisse soziologischer und pychologischer
Untersuchungen eingegangen (z. B. empirische Forschungsergebnisse zur Einstellung von
Jugendlichen zu Vorbildern; Jaine), und es kamen auch sehr konkrete Fragen zum Auto-
ritdtsproblem in bezug auf Schule und Lehrerbildung zur Sprache: Ergeben sich nicht —
so wurde gefragt — aus der paradoxen Situation fiir den Lehrer, der zum Lehren und
Erziehen Autoritit benotige, andererseits aber erfihrt, daff Autoritdt von Groflen ab-
hingt, iiber die er nicht verfiigen kann, Konsequenzen fiir die Lehrerbildung? Wo und
wie erhilt der Student methodisches Riistzeug, um Autoritit spiter angemessen ver-
wirklichen zu kénnen? Uber den Fragen nach ,Legitimation von Autoritdt” und ,hsherer
Werteinsicht” sollte nicht vergessen werden, sich stirker um Untersuchungen zu bemii-
hen, die danach fragen, wie sich Autoritit im Schulalltag konstituiere. Dazu wurde an
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Untersuchungen auch aus anderen gesellschaftlichen Lebensbereichen (Wirtschaft, Mili-
tir) erinnert, die herausstellen, da8 Fithrungsqualitdten und Fithrungsverhalten erlern-
bar seien. Ferner wurde neben dem Problem von Autoritidt und Erziehung auf das Ver-
hiltnis von Herrschaft und Schule aufmerksam gemacht und dazu auf Schulbuchanalysen
verwiesen, die aufzeigten, daB in den in vielen Biichern vermittelten, zum Teil noch
vorindustriellen Kategorien und Normen soziale Herrschaft stecke, die dadurch ausgeiibt
wiirde, daf die vermittelten Normen das BewuBtsein der Schiiler entscheidend beein-
flussen.

Viele hier nicht erwihnte Fragen blieben offen, und das Autorititsproblem enthiillte
sich — zum Teil gerade dadurch — nicht nur als eine Kardinalfrage der Pddagogik, son-
dern als ein umfassender, Ficher und Disziplinen iibergreifender Problemzusammen-
hang, der zu seiner Bewiltigung geradezu eine interdisziplindre Kooperation erfordert.
Insofern erwies sich die Auseinandersetzung zum Thema Autoritit bei aller Vorldufig-
keit der Diskussion als ein dem Gesamtproblem des Hochschultages sehr angemessener
Auftakt.

DierLer NIKLAUS






II

Die Erziehungswissenschaft in ihrem Verhaltnis
zur Psychologie und Soziologie






75

HeinricH RoTH

Erziehungswissenschaft zwischen Psychologie und Soziologie

In einer akademischen Stunde iiber das Verhiltnis der Erziehungswissenschaft
zur Psychologie und Soziologie zu sprechen, ist kaum zu verantworten. Aber die
Verantwortung ist auch nicht durch eine Teilung zu l8sen, so daB ein Referent das
Verhiltnis zur Psychologie und ein anderer das zur Soziologie behandelte. Nur
indem man beide gleichzeitig ins Blickfeld nimmt — und das Verhiltnis beider
zueinander —, kommt sowohl die Abhingigkeit als auch die Unersetzlichkeit der
Erzichungswissenschaft zu Gesicht. So bleibt nur allein der Weg, in provozieren-
den Thesen zu sprechen, wenn Wesentliches angesprochen und der Gegner zur
Diskussion auf den Plan gerufen werden soll.

Uber das Verhiltnis der Erziehungswissenschaft zur Psychologie und Soziologie
zu handeln, ist nur moglich, wenn die Erziehungswissenschaft einen hinreichenden
Begriff von sich selbst hat. Sind wir Padagogen uns klar, wozu wir uns bekennen,
wenn wir heute allenthalben den Schritt von der Padagogik zur Erziehungswissen-
schaft in der Tat vollziehen wollen?

In diesem Schritt steckt ein Bekenntnis zur Verwandlung der Pidagogik in eine
Erfahrungswissenschaft, vorsichtiger gesagt: die Anerkennung des der Erfahrung
zuginglichen Anteils der Erziehung als eines zur erfahrungswissenschaftlichen
Erforschung aufgegebenen Anteils. Die Erziehungswissenschaft riickt damit niher
an die Psychologie und Soziologie heran, die diesen Schritt schon ldnger und
griindlicher vollzogen haben. Erziehungswissenschaft tritt sozusagen mit der Psy-
chologie und Soziologie in den Vorhof einer neuen Fakultit, die zwischen den Gei-
steswissenschaften und Naturwissenschaften einzuordnen ist, ob wir sie nun Sozial-
wissenschaften, Handlungswissenschaften oder anthropologische Wissenschaften
nennen, andert nichts an dem, was kommt und meines Erachtens kommen muf.

Pidagogik als Erziehungswissenschaft ist dann nicht mehr nur die Hermeneutik
von Texten, auch nicht mehr nur Ubertragung der philologischen Textauslegung
auf die Erkenntnis der Welt und des Lebens, wie es Dirtaey bis HEIDEGGER ver-
sucht und Gapamer verewigt haben will, sondern sie vollzieht dann als Wissen-
schaft den Einbau erfahrungswissenschaftlicher Methoden in den hermeneutischen
Zirkel, was diesen Zirkel erst dazu inauguriert, Ideen in Erkenntnisse zu verwan-
deln, so revisionsbediirftig im Sinne wissenschaftlicher Erkenntnis diese auch
immer wieder — vom Denken oder der Empirie her — sein mogen.

Die Epoche der Pidagogik als einer reinen Geisteswissenschaft geht nun auch in
Deutschland zu Ende. Sie endigt mit dem hohen Verdienst, die Eigenstindigkeit
der pidagogischen Fragestellung herausgearbeitet und praktisch gegen jeden phi-
losophischen Zweifel gesichert zu haben. Der ingstliche Kampf um die Eigenstin-
digkeit der Padagogik kann nun abgeldst werden durch einen offenen und pro-
duktiven Dialog mit allen Wissenschaften vom Menschen, vorab mit der Psycho-
logie und Soziologie. Wenn Erziehungswissenschaft die Frage zum Thema hat, wie
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durch Unterricht und Erziehung gesellschaftliche Normen und gesellschaftliche Pra-
xis kritisch und produktiv aufeinander zu beziehen sind. so darf sie sich nicht zu
jenen Geisteswissenschaften verfliichtigen, die — mit HerserT MARCUSE gesprochen
— ,insofern zum Niedergang der kritischen Vernunft” beitragen, ,als sie vom
wirklichen Stoff der Erfahrung abstrahieren, ohne je zu ihm zuriickzukehren,
nachdem die Abstraktion das begriffliche Niveau erreicht hat”. Diese Akzentuie-
rung eines Gedankenganges von Hersert Marcuse?) vermindert seinen Appell
zur Rehabilitierung der humanities nicht, sondern bestimmt nur den Ort der Erzie-
hungswissenschaft zwischen den Wissenschaften, die auf »Erfahrung der Dimen-
sion der noch nicht in Wirklichkeit iibersetzten humanities”, und denen, die auf
Verhalten bezogen sind.

Die Erziehungswissenschaft hat dabei als Wissenschaft gegeniiber der Psycholo-
gie und Soziologie eine Position, die sie zugleich entschiedener und komplizierter
macht als diese. Entschiedener deshalb, weil ein heftiger und notwendiger Streit
innerhalb der Psychologie, noch mehr innerhalb der Soziologie, fiir die Erziehungs-
wissenschaft vorentschieden ist: sie kann keine wertfreie Wissenschaft sein, und
sie kann den Charakter ihrer Erkenntnisse als direkte oder indirekte Handlungs-
anweisungen nicht verleugnen. Man mdge mich nicht miverstehen: sie kann wie
Psychologie und Soziologie wertfrei forschen, ja selbst ihre Normen als Fakten
erforschen, aber sie forscht nicht ohne den Wertbezug, der mit jeder Erziehung
gesetzt ist, wie er fiir die Medizin mit dem #rztlichen Tun als Heilen und bei
anderen Wissenschaften auf ihre Weise gesetzt und vorgegeben ist. Und die Ein-
beziehung erfahrungswissenschaftlich erforschter Fakten in den hermeneutischen
Zirkel jhres Denkens schlieft kein Verbot ein, die erforschten facts” nicht zu
kritisieren, im Gegenteil: die Erziehungswissenschaft ist ihr eigener Auftraggeber,
stellt ihre Fragen selbst, und ihr Wertbezug auf den miindigen Menschen in einer
freien Gesellschaft impliziert nicht als solcher schon falsche Forschungsergebnisse.
Auch wenn sie Tatsachen gegen Ideale ausspielt, ja wenn sie diese als Schein ent-
larvt, verwechselt sie dennoch nicht Tatsachen mit Idealen. Erkannte Tatsachen
heben die Notwendigkeit von Entscheidungen unter Ideen nicht auf, ordnen diese
aber einer Wirklichkeit zu.

Entschiedener ist die Position der Erziehungswissenschaft auch deshalb, weil sie
nie verleugnen kann und will, daf sie im Grunde auf eine Veriinderung der Welt
zielt. Worauf sie das erzieherische Handeln ausrichtet, ist nicht Wirklichkeit. Und
sie braucht diesen ihren utopischen Zug, auch um einer vermeintlichen Erhshung
ihrer Wissenschaftlichkeit willen, nicht zu verleugnen. Die miindige Person und
die freie Gesellschaft sind Triume, aber sie sind es nur dann in einem die Wirk-
lichkeit verfehlenden utopischen Sinne, wenn die Féadagogik sich nicht als Erzie-
hungswissenschaft versteht, die ihre Erkenntnisse an dic wissenschaftlich zu
sichernden Erfahrungen riickkoppelt, d. h. an jene Erfahrungen, die ihre Erkennt-
nisse — in Handlungsanweisungen umgesetzt — in und an der Wirklichkeit erfah-
ren. Die reale Chance der Erziehung des Menschengeschlechts in einer Welt der
Propaganda und der Zwinge ist selbst eine Hauptfrage der Erziehungswissen-
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schaft. Mogen Psychologie und Soziologie sich mit Diagnose und Prognose begnii-
gen, Erzichungswissenschaft miindet notwendig in Therapie. Sie braucht sich dieser
Position um so weniger zu genieren, als in einer verwissenschaftlichten Welt sich
immer mehr, bald alle Wissenschaften um die Folgen ihrer Erkenntnisse werden
bemiihen miissen, weil sonst diese Folgen, wenn die Wissenschaften immer mehr
als Technologien in alle Lebensgebiete eindringen, unkontrolliert und undurchdacht
auf die Wissenschaft selbst zuriickschlagen werden.

Erziehungswissenschaft wird aber mehr, als die Pidagogik es je tat und tun
konnte, das, was Bildungsideale und Erziehungsziele hief, umzusetzen haben auf
angemessene und nachkontrollierbare Wissensformen und Verhaltensweisen, nicht
um die Triume von miindigen Personen in einer freien Gesellschaft — oder wie wir
diese Traume auch formulieren mogen — aufzugeben, sondern um uns ihnen
nitherzubringen, indem wir das Geschift der Erzieher gleichzeitig bescheidener und
wirksamer zu gestalten suchen. Und es sollte uns in der Padagogik nicht leid tun,
aus diesem Grund kiinftighin mit dem ,Jargon des Eigentlichen” etwas sparsamer
umzugehen?). Die Anderung der Welt nicht mehr auf Revolutionen und Kriege,
sondern auf Aufklidrung und Erziehung zu setzen, ist Pathos genug. Und die Giite
eines Schulsystems ist leichter daran zu messen, ob es z. B. Begabungen entdeckt
und fordert, als an pompé&sen Bildungsidealen, die nicht verifizierbar sind.

Komplizierter als die Psychologie und die Soziologie ist die Erziehungswissen-
schaft schon deshalb, weil sie weder auf die Erkenntnisse der Psychologie noch auf
die der Soziologie verzichten kann. Ja, sie muB sogar noch tiefer greifen und die
medizinisch-biologische Sicht des Menschen miteinbeziehen, und auch noch hoher
und die Tradierung der geistigen Gehalte mitbedenken, die die Geisteswissen-
schaften bewahren und fortentwickeln.

Sie muB diese Aspekte des Menschen und seiner Kultur alle unter ihrer Frage-
stellung: der Aufdeckung des Zusammenhangs von Méglichkeit und Wirklichkeit
geistiger Menschwerdung aufarbeiten, und sie muf noch durch eigenes Nachden-
ken und Forschen das erginzen, was ihr keine andere Wissenschaft abnimmt und
durch keine Uminterpretation fremder Forschungsergebnisse zu erfahren ist.

Wie will sie solches leisten? Es gehort zur Miihsal der Padagogik als Wissen-
schaft, daf sie, die sie eine der zentralsten Lebensfragen der Menschheit zu ver-
walten hat, sich nie zu einer Fakultif entfalten konnte, in der die fiir die Erziehung
einschliigigen Disziplinen unter der Idee der Erziehung forscher und lehren, wie es
die Theologie, Jurisprudenz, Medizin usw. auf ihre Weise unter ihrem Lebens-
und Weltaspekt tun diirfen und tun konnen. Hier griindet mein Vorschlag, die
Pidagogischen Hochschulen mdchten sich als Fakultiten verstehen. Die Pidagogi-
schen Hochschulen waren der erste Ort, wo sich, wenn auch noch unzulinglich, die
Pidagogik in alle ihre Disziplinen entfalten konnte.

Fiir unseren Gedankengang hier geniigt aber schon die Komplizierung, die durch
die Abhingigkeit der Erziehungswissenschaft von Psychologie und Soziologie
entsteht, indem sie auf beide angewiesen ist und sich demnoch gegen beide
behaupten muf. Pidagogik hat es ebenso mit dem einzelnen zu tun wie mit der
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Gesellschaft, auflerdem noch, was ich erwihnt habe, mit dem, was Natur und Kul-
tur heiflen mag. Sie kann weder mit einer extremen Soziologie die Spontaneitit des
Individuums verleugnen lassen, noch mit einer extremen Psychologie die macht-
volle Realitit der Gesellschaft. Sie kann die einzelnen weder zu ,ohnmichtigen
Reprisentanten der Gesellschaft” degradieren lassen, noch sie zu gesellschafts-
unabhingigen Personlichkeiten, die ,,Geschichte machen”, aufwerten.

Aber sie muB hoffen diirfen, daf der einzelne nur in einer gerechten Gesellschaft
zu sich selber kommt, und die Gesellschaft um so mehr als freie und offene erstarkt,
iiber je mehr miindige Personen sie verfiigt. Doch an welche Psychologie und
Soziologie soll sie sich dann halten? Es gibt keine einheitliche Psychologie und
keine einheitliche Soziologie, auf die sich die Erziehungswissenschaft berufen
kénnte. Die Pddagogik glaubte angesichts dieser Situation oft leichter Hand den
Schluf8 ziehen zu diirfen, ihre Probleme in eigener Regie 16sen zu kénnen. Bei die-
sem Bestreben bot ihr eine Philosophie Hilfe an, die als die Summe aller Erkennt-
nisse der Einzelwissenschaften auftreten konnte, so wie heute manchem noch die
philosophische Anthropologie als die gereinigte Summe der Erkenntnisse aller
Einzelwissenschaften vom Menschen erscheint. Aber diese Zeiten sind dahin: weder
leistet diese Aufgabe die Philosophie unserer Zeit, die sich vielmehr heute selbst,
am alten Konzept scheiternd, vorerst jedenfalls bei den Einzelwissenschaften ansie-
delt, noch kann die Erziehungswissenschaft die Hybris aufrecht erhalten, unab-
hingig von den Einzelwissenschaften vom Menschen ihre Probleme in eigener
Regie l6sen zu konnen. Ihre Aufgabe ist dadurch nicht leichter geworden, sie mufl
im Gegenteil ihre Fragestellung heutzutage inmitten einer Anhiufung von Fakten
durchhalten, was oft mehr Verstand und Anstrengung erfordert als der gewifl
nicht unedle Anschluf8 an die Weisheit eines philosophischen Systems. Erziehungs-
wissenschaft muf aulerdem — anders als die Pidagogik — die Phinomene der
Erziehung methodisch einer nachkontrollierbaren Erfahrung zuginglich machen,
einmal in der Auseinandersetzung mit den Fakten aller an der Erforschung des
Menschen und der menschlichen Gesellschaft beteiligten Wissenschaften, aber auch
unter neuen Fragestellungen gegen diese, wenn sie niamlich jene Erfahrungen ver-
leugnen, die der Erziehung dadurch méglich sind, daf8 der Pidagoge es unternimmt,
wie schon Rousseau im Emile hervorhebt, ,die Herzen zu erforschen, indem er
daran arbeitet, sie zu bilden” 3).

Um auf diese Weise die eigene Problemstellung zu behaupten, kann die Erzie-
hungswissenschaft genétigt sein, im Bewuftsein der Relativitat der beiden Aspekte,
die Psychologie an der Soziologie und die Soziologie an der Psychologie zu korri-
gieren. Wenn beispielsweise ein Soziologe — aus Uberstrapazierung der gesell-
schaftlichen Bedingtheit von allem und jedem — nicht mehr mit ins Kalkiil bringt,
daBl Aggression auch ein biopsychisches Phanomen ist, auf Grund tierischer und
menschlicher Verhaltensforschung als Energieaufstauung nachweisbar, verkiirzt er
die naturale Sicht des Menschen, die eine Erziehungswissenschaft nicht ungestraft
verkiirzen darf. Wenn auch zum Beispiel ,rassische Aggression” nicht in der
menschlichen Natur verwurzelt ist, kann Aggression als Antriebsstauung doch ein
naturales Phinomen sein.
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Gesteht der Soziologe gar die Annahme nicht mehr zu, daf kritisches oder pro-
duktives Denken ,Eigenschaft”, d. h. Verhaltensbereitschaft im Individuum (un-
abhingig vom gesellschaftlichen Kontakt der Gruppe, in der diese Haltung ent-
wickelt wurde) werden kann, dann beschneidet der Soziologe die Transfereffekte
von Lernprozessen, deren intergruppenhafte Wirksamkeit die Psychologie nach-
weist und von deren Nachweis Unterricht und Erziehung sich ermutigt fiihlen.
Warum sollen diese Fihigkeiten und Eigenschaften, selbst wenn sie von auflen nach
innen entstanden sind, nicht auch, wenn einmal etabliert, in vielerlei Umwelten
von innen nach auflen wirksam werden kénnen?

Auch die Triebe, Bediirfnisse und Interessen sind nicht einfach gesellschaftliche
Phinomene. Die Antriebe zur Selbsterhaltung beispielsweise sind schlieflich in
jeder Gesellschaft und in jeder Kultur eine fundamentale Invariante. Und Ungliick,
Krankheit, Liebe, Tod — bleiben auch in kollektiven Zwangsstrukturen individuell
zu verarbeitende Schicksale. Eine konformistische Gesellschaft nivelliert nicht nur,
sondern erhht auch die Chance, aus der Reihe tanzen zu kénnen. Als Reibungs-
koeffizient ist der einzelne doch wohl noch Realitit, und schlie@lich 148t sich die
Gesellschaft leichter im Spiegel des Individuums, seiner Meinungen und Hand-
lungen, studieren als direkt. Gesellschaftstheorien heben Personlichkeitstheorien
nicht einfach auf, wie man heute glauben mag. Und Menschen sind fiir den Pad-
agogen so wichtig wie Institutionen.

Man hat mitunter bei der Soziologie den Eindruck, daf die groBe Entdeckung
der modernen Soziologie, die gesellschaftliche Bedingtheit des Lebens, geleugnet
wird, wenn es um die Rolle der gesellschaftlichen Auswirkung der von der Gesell-
schaft betriebenen bewuften Unterrichts- und Erziehungsmafnahmen geht, ob-
wohl allein schon ein Blick auf die durch Schulen und Schulung hervorgerufenen
BewuSBtseinsinderungen der Jugend im Osten uns eines Besseren belehren kénnte.

Es wird der Erziehungswissenschaft vorgehalten, sie nehme leichtsinnig an,
die Folgen der Erziehung entsprichen den erzieherischen Absichten, aber die umge-
kehrte Annahme, die beabsichtigten oder nicht beabsichtigten erzieherischen Folgen
hitten so gut wie nichts mit den erzieherischen Absichten zu tun, ist ebenso leicht-
fertig. Erziehung schlieBt ja die Gestaltung der sozialen Randbedingungen des
Geschehens mit ein.

Der in der Soziologie durch wenig Selbstkritik beeintréichtigte Glaube an die
Madcht der strukturellen Anpassungs- und Sozialisierungsprozesse steht in einem
merkwiirdigen Gegensatz zur iiberkritischen Verleugnung der Wirksamkeit der
direkten und bewuften Erziehungsmafnahmen, die in der Regel nicht erwihnt
oder bagatellisiert werden, ohne da geniigend empirische Forschungen die Eindeu-
tigkeit der Stellungnahme rechtfertigten.

Es ist jener integrale Charakter der Erziehungswissenschaft, aber auch ihre leid-
volle Praxis, die sie laufend nétigen, die Soziologie an die Psychologie, aber auch
die Psychologie an die Soziologie zu erinnern. Was sich ergibt, wenn man die Psy-
chologie an die Soziologie erinnert, sei gleichfalls an Beispielen belegt.
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Was namlich die Psychologie betrifft, so steckt noch soviel asoziologische und
nichtsozialpsychologisch reflektierte Psychologie, dem frithesten Verbiindeten der
Lehrerschaft, in der Popularpidagogik der Praktiker, daff noch eine erkleckliche
sozialpsychologische und soziologische Aufklirungsarbeit betrieben werden muf,
bevor sich die von dorther stammenden gingigen pidagogischen Stereotype dndern,
selbst wenn diese in der Psychologie selbst schon aufgegeben sein sollten. Ich erin-
nere an die Intelligenz als unverinderliche angeborene Einsichtsfihigkeit, an den
Willen als unabhingig von inhaltlichen Motiven und sozialen Situationen trainier-
bare Kraft, an den Charakter als ein vererbtes Gefiige festgelegter Eigenschaften,
an die angeblich rassisch oder typologisch verankerten sozialen Tugenden oder
Untugenden usw.

Die gegenseitige Kritik und Korrektur zwischen Psychologie und Soziologie ist
in vollem Gange, und es scheint so, daf auf diese Weise wie von selbst immer
wieder freier Raum fiir die Ansatzpunkte der erzieherischen Praxis und die erzie-
hungswissenschaftliche Theorie anfillt, in dem sie ihre Uberlegungen und For-
schungen betreiben kann. Solange diese Auseinandersetzung im Flu ist — und sie
wird bei den Schwierigkeiten und dem Neubeginn der Wissenschaften vom Men-
schen im Fluf bleiben—, solange kann sich die Erziehungswissenschaft weder von der
Psychologie noch von der Soziologie her ein Denkverbot fiir ihre Fragen auferlegen
lassen; sie wird im Gegenteil, nachdem sie ihren Nachholbedarf als Erfahrungs-
wissenschaft zugestanden hat, einen Forschungsbedarf anmelden, Desiderate, die
sie aus ihrer Praxis im Umgang mit den Menschen anmelden muf, ohne zu ver-
leugnen, da sie diese ohne Hilfe von Psychologie und Soziologie nicht lésen
konnen wird. Die eigentiimliche Doppelrolle der Erziehung, sich einmal schiitzend
vor das Kind stellen zu miissen, was auch hei8t, schiitzend vor die Natur, die in
ihren Reife- und Wachstumsprozessen nicht immer weniger Weisheit als die
erziechende Gesellschaft beweist, und einmal schiitzend vor die Gesellschaft, weil
der Barbarismus jeder neuen Generation Tabus zu zerschlagen droht, bevor an
ihrer Stelle der rechte Gebrauch der Freiheit gesichert ist: diese eigentiimliche Dop-
pelrolle der Erziehung und Erziehungswissenschaft, verbunden mit der schon
erwihnten Besonderheit, daf sie den Menschen erforscht, indem sie ihn heraus-
fordert, erlaubt ihr den Zugang zu Erfahrungen, die sie solange zu erfahrungs-
wissenschaftlicher Erforschung anmeldet, bis sie die aus ihrer Erfahrung stammen-
den Annahmen zu berichtigen oder fallenzulassen genttigt ist.

Wenn die Erziehungswissenschaft beispielsweise vom Lernprozef spricht, dann
ist damit weder die Manipulierung des Verhaltens durch Verstirkungen im Sinne
SKINNERS gemeint und gesucht, obwohl sie auch diese zur Kenntnis zu nehmen hat
und sie auszulegen verstehen muB, noch der Sozialisierungsproze$, wie ihn die
Soziologie untersucht und lehrt, obwohl sie auch diesen viel mehr kennen und
studieren muB, als sie es bislang in einer idealistischen Verkennung ihres Auf-
trages sich leisten zu konnen geglaubt hatte, sondern es ist das gemeint, was
HaserMmas der Erziehungswissenschaft exakt nachgefiihlt hat, wenn er in seiner
bekannten Auseinandersetzung mit ScuELskY?) vom ,sanktionsfreien Lernen”
spricht. Man muS einiges von der Lernpsychologie und den sozialen Determinanten
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im Lernprozef wissen, um diesen Hinweis voll zu verstehen. Der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung ist die Aufgabe gestellt, ob es so etwas geben kann und
ob so etwas zu entwickeln ist wie ein Lernen, das sich aus sich selbst heraus
erndhrt, das sich iiber seine eigenen Entwicklungsstufen als spontanes Bediirfnis
freisetzt.

Dieser so lernende Mensch ist aber weder der manipulierte noch der angepafite.
Gegeniiber einer Psychologie, die glaubt, den Menschen erkannt zu haben, eréffnet
die Perspektive der unendlichen Lernfihigkeit des Menschen einen unbekannten
Horizont in die Zukunft, 1ind gegeniiber einer Soziologie, die die Gesellschaft nach
dem ,Gesetz der grofen Zahl” dem Individuum gegeniiber absolut setzt, eréffnet
die Perspektive einer ,offenen Gesellschaft”, wie es PLessNER ®) formuliert, das Bild
einer Gesellschaft, ,die aus Achtung vor dem einzelnen Menschen oder im Interesse
der Mobilisierung seiner produktiven Krifte ihre Planung bewuSt begrenzt und
sich selber freie Raume ihrer eigenen Gestaltung zugesteht”.

Was soll die Erziehung, wenn die Gesellschaft nicht ist, was sie sein médchte,
anderes tun, als sich an die Produktivitit des einzelnen zu halten, und was soll sie
anderes tun, wenn der einzelne versagt, als ihn auf die Gesellschaft zu verpflichten,
die ihn trigt?

Der soziologische Begriff der Rolle, die scheinbar zwischen Individuum und
Gesellschaft vermittelt, kann fiir die Erziehungswissenschaft keinen Normcharak-
ter beanspruchen. Er ist selbst einer von jenen Begriffen, die, einmal erfaft, die
gesellschaftliche Bedingtheit des Menschen aufzuweisen vermdgen, ihn aber auch
gleichzeitig, einmal durchschaut, durch eben diese Einsicht in seine gesellschaftliche
Bedingtheit von solchen Reaktionsformen wieder freizusetzen vermdgen.

Die Erziehungswissenschaft muf sich im Streit der Psychologien untereinander
wie der Soziologien untereinander an die Erkenntnisse halten, die den Menschen
und die Gesellschaft gedffnet sehen fiir eine miindige Selbstgestaltung reifer
Lebens- und Gesellschaftsformen. Sie muf8 mit anderen Worten iiberall dort, wo
sie es unterlassen, beide Wissenschaften an die pidagogische Dimension als an eine
basal anthropologische erinnern, die auch fiir sie Geltung hat und die sie in For-
schung und Lehre nicht ungestraft vernachlissigen diirfen; und sie muf8 diese ihre
Forschungsdimension gegen alle Einspriiche dieser Wissenschaften auftragsgemifl
durchhalten und notfalls ihre Hoffnungen auf die Zeit setzen, die Kurzschliisse ein-
seitiger Lebens- und Weltansichten immer wieder korrigiert, wenn Wissenschaft
tiberhaupt eine Zukunft hat.

Beide Wissenschaften kénnen der Erziehungswissenschaft auch nicht abnehmen,
da8 sie wirkliches Verhalten auf normorientiertes Verhalten zu beziehen hat. Der
Mensch als normenproduzierendes Wesen ist fiir sie so wichtig wie der Mensch vor
der Realitit. Erziehung muff Normen zumuten, die Diskrepanz zwischen Normen
und Tatsachen sehen und aushalten lehren und durch Ermutigung vorbeugen, da88
die Entdeckung dieses Widerspruchs entweder zur Verachtung der Realititen oder
der Normen verfiihrt.

Psychologie und Soziologie kénnen dabei der Erziehungswissenschaft helfen —
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und sie tun es laufend —, jene Normen, die die Tradition der Erziehung vorgibt,
nach zwei Seiten einer Ideologiekritik zu unterwerfen: indem ihre Herleitung aus
der Natur des Menschen in Zweifel gestellt wird, wenn diese eine erst
noch zu erforschende ist, und indem ihre Herleitung aus der Kultur
fragwiirdig gemacht wird, wenn diese Normen nachweisbar mehr der
Festigung der bestehenden als einer besseren Gesellschaft dienen. Einer so unter
Kritik gestellten Erziehungswissenschaft bleibt nichts anderes iibrig, als die Nor-
men und Realititen, die ihr fiir Unterricht und Erziehung von der Gesellschaft
vorgegeben sind, selbst als einen empirisch erforschbaren Zusammenhang in sich
aufzunehmen: Wenn sowoh! die Natur des Menschen als auch die Normen seines
Verhaltens wandelbar sind, so ist dennoch der Kreislauf, aus dem heraus die
Normen leben, beharren und sich verdndern, erforschbar: es ist nachweisbar, wie
angesichts neu entdeckter Normen sich die Realititen und angesichts neu entdeck-
ter Realititen sich die Normen zndern, wie sich laufend die menschliche Bildsam-
keit durch neue Normen und sich diese durch neu entdeckte Bildsamkeit &ndern.

Wenn der Mensch zwischen Natur und Kultur nicht festgelegt ist, so ist die
Relation zwischen beiden das in jeder historischen Epoche neu gestellte For-
schungsproblem, das der Erziehungswissenschaft aufgegeben ist. Das Problem der
Normen in einer Welt von Tatsachen muf zum Hauptthema eines ihrer For-
schungsbereiche werden, d. h. die nicht eingestandene, aber bestehende wechsel-
seitige Abhiingigkeit beider Bereiche, die als unaufhebbarer, aber verdnderbarer
Zirkel erkannt werden muf. Die Erfahrung dieser Wechselwirkung erfahrungs-
wissenschaftlichen Methoden zuginglich und intersubjektiv kontrollierbar zu
machen, wird die kiinftige Aufgabe sein. Wir halten es sogar fiir moglich, da8
Verbindlichkeit in diesem Sinne auch in einer pluralistischen Wertwelt erforscht
und gelehrt zu werden vermag. Mit der nachgewiesenen und bejahten Pluralitit ist
die Erziehung zu verantwortlicher Entscheidung noch nicht besiegelt. Und zuneh-
mend wird heute jede Wissenschaft entdecken miissen, daf jhre Erkenntnisse in
Normen fiir praktisches Handeln umschlagen — sei es, daf sie als self-fulfilling-
prophecy, sei es, da sie als self-destroying-prophecy wirken — und daf deshalb
diese Folgen ihrer Erkenntnisse erneut mit in den beschriebenen Zirkel eines die
Erfahrung kontrollierenden Denkens hineingenommen werden miissen.

Die normativen Positionen auf seiten des einzelnen und der Gesellschaft, die die
Erziehungswissenschaft dabei zu verteidigen hat (und zwar solange, wie sie nicht
widerlegt sind), sind diejenigen, die den Menschen gleicherweise wie die Gesell-
schaft auf Freiheit stellen, soviel sie auch psychologischen oder soziologischen
Medhanismen der menschlichen Natur und Gesellschaft abgerungen sein wollen.

Auf dem Weg zur Erfiillung dieser ihrer Aufgabe verdankt die Erziehungswis-
senschaft zur Erkennung ihrer Grenzen und Moglichkeiten der Psychologie und
Soziologie ebensoviel, wie sie sich mit ihnen kritisch auseinandersetzen mu8.

Nur die Kiirze der fiir diese Ausfithrungen zur Verfiigung stehenden Zeit ist der
Anla, an Hand der zwischen diesen Wissenschaften strittigen Punkte die Hirte
und Notwendigkeit dieser Auseinandersetzung zu illustrieren.
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Wo in der Psychologie der Begriff der Person schwindet, wo die Psychologie
glaubt, vom ,Ich”, vom ,Willen” und vom , Gewissen” zu handeln lohne sich nicht
mehr, wo sie also die inneren Determinanten des Handelns leugnet, statt zuzuge-
stehen, daf sie fiir die Erforschung dieser Phinomene erfahrungswissenschaftlich
noch nicht ausreichend geriistet ist, wo sie gar diese Phanomene leugnet, um die
ihren Forschungsmethoden zuginglichen Erkenntnisse voreilig zu letzten Realiti-
ten zu verabsolutieren, wie es in grotesker Form die russische Reflexologie und
der extreme Behaviorismus in den USA vergebens versucht haben, iibersteigt die
Psychologie ihre Kompetenzen als Wissenschaft und wird zur Ideologie. Wo Lernen
nur als der blofe Wirkungsmechanismus eines Verstarkersystems verstanden wird,
wo logische Denkprozesse als bloBe psychische Assoziationsmechanismen traktiert
werden, wo Ideen nur als Projektionen unserer Triebe erscheinen, wo
die geistigen Bedeutungsgehalte im Erkenntnisproze8 nur als Epiphino-
mene registriert werden, wo das Ich nur definiert wird als die Erfahrung
dessen, was die anderen von uns halten, wo der Wille zur verantwortlichen Ent-
scheidungsfihigkeit eines ,Ich” als Illusion und die Erkennbarkeit der Realitit als
Téuschung erkldrt wird usw., mufl die Erziehungswissenschaft solange widerspre-
chen, als sie von ihrer Erfahrungsgrundlage aus zu entgegengesetzten Einsichten
kommt. So sehr die Erziehungswissenschaft von der Psychologie lernen und sich
von ihr korrigieren lassen muf, notfalls ist es der eigene Widerspruch innerhalb
der Psychologie selbst, der einer padagogischen Psychologie die Chance 148t, eine die
Erziehungserfahrungen fundierende und interpretierende Psychologie zu entfalten
und zu behaupten.

Wenn die Soziologie das Phinomen des Lernens auf die Prozesse der Anpassung
und enculturation verkiirzt, wenn sie die Kritikfihigkeit, Produktivitit und Er-
findungsgabe des Individuums vor der Ubermacht der gesellschaftlichen Zwinge
untergehen 148t, {iberhaupt die Stirkung des Ich und die wirksame Entfaltung des
einzelnen und seine Innenstabilisierung bezweifelt, historische Schliisselereignisse,
die durch einzelne herbeigefithrt wurden, unterschligt, iiberhaupt die historische
Dimension vernachlissigt, wo sie die Triebe und Antriebe beliebig nach gesell-
schaftlichen und kulturellen Mustern entstehen und vergehen 148t, jedenfalls be-
liebig wandelbar setzt, das Naturale iiberhaupt bagatellisiert und es nicht im
Freupschen Sinne als ewigen Widerpart zum Institutionellen sieht, wo sie Geist
und Kultur nicht auch als sach-, sondern nur als gesellschaftlich bedingte Phino-
mene deutet, die Inhalte und das Menschliche auf das Gesellschaftliche reduziert,
die Gesellschaft mechanistisch erklirt als unbeeinflubares notwendiges Geschehen
und den Fortschritt im Bewuftsein eigener Verantwortung und Gestaltungskraft,
d. h. ,den Horizont der zu verwirklichenden Mdglichkeiten” (Aporno)) leugnet,
muf ihr die Erziehungswissenschaft widersprechen, die von eben diesen Erfah-
rungen lebt und auf sie hin zu erziehen ermutigt. Wo ihr das als Pidagogismus
angekreidet wird, muf8 sie Soziologismus dagegen notieren. HaBermas urteilt:
»Wenn Scuersky erklirt, die Pidagogisierung der Gesellschaft sei eine der ent-
scheidenden Bedrohungen der Freiheit des Menschen, miissen seiner Argumenta-
tion die Primissen einer Anthropologie zugrunde liegen, derzufolge es die mensch-
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liche Natur nicht aushalten wird, wenn sie in wachsendem Mafe kulturelle Erfah-
rungs- und soziale Verhaltensmustern sanktionsfrei lernt.” Und Hasermas kehrt
den SpieB um: ,Mir scheint, da8 eine solche Pidagogisierung das Verhiltnis der
Individuen zu ihren sozialen Rollen, damit auch das Rollensystem selbst, ver-
indern konnte.” Dem ist nichts hinzuzufiigen.

Die Erziehungswissenschaft muB, da sie weder Natur noch Geist verleugnen
kann, ihre Gesprichspartner iiber die Psychologie und Soziologie hinaus erweitern,
ihr Gesprachspartner muf eine Anthropologie sein, die als datenverarbeitende
Integrationswissenschaft der biopsychischen und gesellschaftlichen Erkenntnisse
iiber den Menschen versucht, wieder vom Teil zum Ganzen durchzustofen. Wo
gibt es jenes Arbeitsteam zwischen Biologie, Psychologie, Soziologie, Fachwissen-~
schaften und Padagogik, das in dieser allseitigen Weise beispielsweise Lern-, Bega-
bungs- oder Jugendforschung betreibt? Und doch kann uns allein die mehrdimen-
sionale Analyse dieser Phinomene weiterhelfen. Da es sie nicht gibt, wenigstens
nicht bei uns (obwohl sich Tendenzen in dieser Richtung bemerkbar machen),
wenn im Gegenteil die Grenzen zwischen den Wissenschaften sich immer erschrek-
kender versteifen, so daf die Psychologen kaum die Soziologen zur Kenntnis neh-
men und umgekehrt, und beide die Padagogik ginzlich vernachldssigen zu konnen
glauben, bleibt nur auf der einen Seite die Differenzierung, d. h. die Forderung
nach einer ,Pidagogischen Psychologie” und einer ,Soziologie der Erziehung”, die
eben diese Auseinandersetzung sich zur speziellen Aufgabe machen, — und auf der
anderen Seite eine piidagogische Anthropologie, die den Versuch macht, die For-
schungsdaten der Wissenschaften vom Menschen und der Gesellschaft unter der
Fragestellung der Erziehbarkeit des Menschen zu kritisieren und zu integrieren.
Hier steht die Frziehungswissenschaft erst am Anfang, aber dieser Anfang wird
um so besser gelingen, je intensiver sich ihr kritischer Dialog mit der Psychologie
und Soziologie entwickelt®).

Anmerkungen

1 Siehe: ,Bemerkungen zu einer Neubestimmung der Kultur”, in: Kultur und Gesell-
schaft, 2, Frankfurt 1965.

2 Wenn wir auch wissen, da wir ihm nie werden ganz entsagen kénnen.

3 EMILE, 4. Buch.

4 J. HaserMas: Pidagogischer ,Optimismus” vor Gericht einer pessimistischen An-
thropologie. In: Neue Sammlung, 1. Jg., Gotttingen 1961, S, 251—278.

5 H. Pressner: Macht und menschliche Natur. Ein Versuch zur Anthropologie der ge-
schichtlichen Weltansicht (1931). In: H. PressNer: Zwischen Philosophie und Gesell-
schaft, Bern 1953, S. 258.

6 Eine ausfithrliche Darstellung dieses Gedankenganges findet sich in meiner ,P&d-

agogischen Anthropologie” (Hannover 1966). Dort ist auch alle weiterfiihrende Lite-
ratur angegeben.
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Marian Herrcer

Die Erziehungswissenschaft
in ihrem Verhiltnis zur Psychologie und Soziologie

Bereits auf dem Pidagogischen Hochschultag 1957 in Miinchen hat Marrmv
RaNG sich mit der Problematik des Verhiltnisses der Pidagogik zur Soziologie und
Psychologie befaflt und gemeint, es verstiinde ,sich von selbst, dal der Soziologe
wie der Psychologe ihre Wissenschaft innerhalb der Pidagogischen Hochschule
unter dem pidagogischen Gesichtspunkt betreiben”!), so daff der pidagogische
Aspekt ,der Alternative der Recht- oder Fehlentwicklung”?) fiir die Indienst-
nahme jener Disziplinen in Unterricht und Erziehung bestimmend sei. So ent-
schieden MarTIN RanGs Ausfithrungen in der Unterscheidung von Sein und Sollen
damals waren, heute stellt das Problem sich mit neuer Dringlichkeit. Einmal hat
das Thema insofern eine Abwandlung erfahren, als man statt von der Padagogik
von Erziehungswissenschaft sprechen mdochte, wohl damit eine stirkere Hin-
wendung zur Wissenschaftlichkeit auch dieser Disziplin betonend. Gleichzeitig
glaubte man auf diese Weise normative und ideologische Restbestinde abbauen
und zuriickdringen zu konnen, indem man diesen Momenten auflerhalb des
wissenschaftlichen Bemiihens ein Ghettodasein gewihrte.

Zum anderen hat Hemnrica Rortr schon auf der ersten Tagung der ,Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft” in seinem Vortrag iiber ,,Empirische pid-
agogische Anthropologie” hervorgehoben, da die Zeit fiir eine pidagogische An-
thropologie reif sei, ,weil die Erfahrungswissenschaft vom Menschen eine solche
Fiille an Einsichten und Aspekten iiber den Menschen erarbeitet und aufgeworfen
habe, da der Nachholauftrag, dieses Wissen und Kénnen in die Pidagogik ein-
zuholen, iiberfillig ist”, wie es auch tiberfillig sei, ,daf8 die Pidagogik bzw. die
padagogische Anthropologie ihre Befunde iiber das Werden und Wesen des Men-
schen in der Auseinandersetzung mit den iibrigen Wissenschaften vom Menschen
zur Geltung bringt” 3).

Das mit diesen Worten entworfene Programm enthilt implizite ein Problem,
das mit der fortschreitenden gesellschaftlichen Entwicklung und Differenzierung
immer deutlicher in den Vordergrund tritt. Die Piadagogik als Wissenschaft ist von
diesem Prozef in besonderer Weise betroffen. Er stellt einerseits ihrem Selbst-
verstindnis neue Fragen, andererseits wachsen ihr durch die Veridnderung unseres
gesellschaftlichen Zustandes immer neue Aufgaben zu. Die Disziplinen der Psy-
chologie und Soziologie sind von dieser Entwicklung nicht ausgenommen. Die
stindig zunehmende Verwissenschaftlichung unserer Zivilisation, ihrerseits be-
dingt durch den immer komplizierter werdenden Umgang mit Technik, Umwelt
und Gesellschaft, bedingt ihrerseits eine stindig fortschreitende Spezialisierung
der Geltungsgebiete in ihren verschiedenen methodischen Differenzierungen. Schon
durch diesen kurzen Hinweis lassen sich die der Pidagogik zuwachsenden Auf-
gaben konkreter fassen. Als Theorie eines nach rational geklirten Momenten zu
gestaltenden Handelns soll sie jene Erkenntnisse und Einsichten vermitteln, die
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dem Lehrer und Erzieher sein , padagogisches Geschift” in dieser Zeit erméglichen.
Daraus ergibt sich, dal ihr die Frage nach den Fragestellungen der verschiedenen
Wissenschaften selbst thematisch wird. Die wissenschaftstheoretische Reflexion
ist fiir die Erziehungswissenschaft konstitutiv, denn sie steht iiberhaupt in einem
Jreflexiven Verhiltnis zu den Einzelwissenschaften”4), — wenn man nur an das
Problem der Didaktik denkt. Um so mehr gilt diese Thematik aber dort, wo die
anderen Wissenschaften nicht Gegenstand ihrer lernenden Vermittlung sind, son-
dern in ein kooperatives Verhiltnis zu ihr selbst treten sollen.

Der Zusammenhang von Fragen, der sich uns stellt, fordert daher zu seiner Be-
antwortung eine wissenschaftstheoretische Explikation. Ausgangspunkt unserer
Uberlegungen ist die kritische Reflexion der Pidagogik als Wissenschaft; denn sie
selbst, beziehungsweise die Erkenntnis ihrer Struktur, soll und kann Auskunft dar-
iiber geben, ob und wie eine Kooperation der zu verhandelnden Disziplinen mog-
lich ist, wo gegenseitige Befruchtung und Ergdnzung wiinschenswert und not-
wendig ist, wo unter Umstiinden auch der Zuspruch als unzulissige methodolo-
gische Grenziiberschreitung zuriickgewiesen werden mufl. Daf8 es dabei nicht auf
Prestige, Uber- oder Unterordnung ankommen darf, sondern allein den sach-
logischen Notwendigkeiten zu gehorchen ist, sollte selbstverstindlich sein.

Damit ist der Gedankengang, den unsere Uberlegung einzuhalten hat, vor-
gezeichnet. Im Versuch der Bestimmung dessen, was Pidagogik als Wissenschaft
sei, sind die kooperativen Moglichkeiten der Psychologie und Soziologie, insbe-
sondere in ihrem empirischen Anteil, aufzuzeigen. Dabei kann keine ausgebaute
wissenschaftstheoretische Bestimmung der Psychologie und Soziologie erwartet
werden, zumal diese Wissenschaften mit der Pidagogik zumindest das gemeinsam
haben, daf sie sich keineswegs auf ein geklirtes, durch Tradition und Konsens
abgesichertes Selbstverstindnis berufen kénnen. Auch fiir sie gilt, was Turopor
Litt schon 1921 fiir die wissenschaftliche Pidagogik beklagt hat und was bis heute
noch nicht iiberwunden zu sein scheint, da man nimlich bis zum Augenblick noch
fern sei von jeder Ubereinstimmung dariiber, welcher Art denn die Methodik des
Denkens sein miisse, ,die den wissenschaftlichen Charakter der Pidagogik aus-
mache” %), Nach wie vor gibt es nicht nur verschiedene Forschungsrichtungen; son-
dern, was den Streit eigentlich ausmacht und eine Verstindigung erschwert, sind
die verschiedenen methodologischen Ansitze, die sich ihrerseits gegenseitig das
Recht bestreiten, das Geltungsgebiet der wissenschaftlichen Pidagogik zu okku-
pieren.

Das erschwert unsere Untersuchung erheblich. Wird doch je nach wissenschafts-
theoretischem Selbstverstindnis der Pidagogik ihre Relation zur Psychologie und
Soziologie von anderer Valenz sein; zweifellos wird z. B. die sich iiberhaupt em-
pirisch verstehende Erziehungswissenschaft den Ergebnissen der empirischen
Sozialforschung eine andere Bedeutung beimessen als die geisteswissenschaftliche
oder gar ,normative” Padagogik.

Wenngleich es interessant wire, modellartig die Arten der Kooperation von
Pidagogik, Soziologie und Psychologie gemifl den jeweils verschiedenen Ansitzen
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aufzuzeigen, miissen wir uns diese Art des Vorgehens versagen. Denn die einfache
Feststellung verschiedener Standorte innerhalb der wissenschaftlichen Piadagogik
trigt zur Lsung unseres Problems ebensowenig etwas bei, wie die unverbindliche
Summierung verschiedener Methoden, derer man sich dann je nach weltanschau-
lichen, politischen oder pragmatischen Bediirfnissen bedient. Wer sich einfach auf
seinen Standpunkt zuriickzieht, d. h. ihn weiterer kritischen Reflexion vorenthilt,
verzichtet damit auf rationale Rechtfertigung und einen durch diese ermoglichten
Geltungsanspruch. Das ist besonders bedenklich in einer Disziplin, der ihre eigene
Struktur selbst Problem sein muf. Hier kann am wenigsten jene kompromifSbereite
Methodenindifferenz, die sich lediglich in pragmatischer Absicht begriindet, als
ausreichend empfunden werden, zumal der Stellenwert psychologischer und sozio-
logischer Erkenntnisse fiir das padagogische Denken in Theorie und Praxis von
weitreichender Bedeutung sein wird. Man muf RaLr DAHRENDORF in bezug auf die
methodologische Auseinandersetzung in der Soziologie recht geben, wenn er be-
merkt: ,Wo wissenschaftliche Kritik einer unscharfen, quietistischen Toleranz
Raum gibt, ist verfilschter und schlechter Forschung Tiir und Tor gedffnet.” 8)

Dieses Dringen auf Entschiedenheit verkennt keineswegs, dafs niemand und
keine Position beanspruchen darf, den ,Richterstuhl der Wahrheit” ihr eigen
nennen zu koénnen. Das aber enthilt geradezu die Forderung, in definierter Stand-
punktfreiheit den genannten Problemen zu Leibe zu gehen; durchaus im Bewuft-
sein der eigenen gesellschaftlich-historischen Standortgebundenheit und mit der
Bereitschaft, den Geltungsanspruch der eigenen Aussagen, wenn nétig, d.h. gegen-
iiber besseren Argumenten, in ,intersubjektiver Bewdhrung” zuriickzunehmen.
Das alles mdge bei der so vorgezeichneten kritisch-systematischen Uberlegung
nicht vergessen werden.

Einer weitverbreiteten Auffassung gemiR hat die Erziehungswissenschaft ihre
Aufgabe seit Dirtaey, NonL und WeNIGER darin gefunden, daf sie sich der vor-
liegenden und gegebenen Erziehungswirklichkeit zuwendet. In ihr glaubt man das
tragende Fundament gefunden zu haben, zumal die Hinwendung zu ihr der Pid-
agogik zu gestatten schien, ihre — wenn auch relative — Autonomie gegeniiber an-
deren Disziplinen — insbesondere gegeniiber der Philosophie — zu behaupten.
Aus diesem Programm der Erforschung vorgegebener Erziehungswirklichkeit er-
gaben sich in der Folgezeit zwei methodisch verschiedene Ansdtze. Im Anschluf
anDritaey entwickelte sich besonders bei den Wissenschaftlern WiLueLM FLITNER,
O. F. Bounow u. a. die Pidagogik als hermeneutisch-pragmatische Wissen-
schaft?), wihrend andere im Anschluf an Max WeBERs Wissenschaftsbegriff der
erfahrungswissenschaftlichen Methode das Recht zusprachen, sich auf dem Felde
der wissenschaftlichen Pidagogik zu behaupten. Einig waren und sind sich beide
Forschungsrichtungen in der Ablehnung der sogenannten ,normativen” Pidago-
gik, die als idealistische Spekulation in der nun von der Erziehungswissenschaft
abgespaltenen Erziehungslehre wohl noch ein praktisch wirksames, aber eben
auBerwissenschaftliches Dasein fristen sollte und im Laufe der Zeit mit fortschrei-
tender Rationalisierung ganz von der pidagogischen Bildflidche verschwinden wiirde.
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Wenn sich auf diese Weise das normative Element aus der Erzichungswissen-
schaft verbannen liele, so ergibe sich eigentlich ein unproblematisches Verhiltnis
zur Psychologie und Soziologie. Insofern hermeneutische Pidagogik auf das Ver-
stehen gegebener Kulturleistungen abzielt, unterscheidet sie sich von der empirisch
verstandenen Psychologie und Soziologie nur dadurch, daB diese lediglich indivi-
duelle oder soziale Funktionsweisen in ihrer Realitit zu Geh6r bringen wollen.
Eine Kooperation ergibt sich aus einem gegenseitigen Erginzungsverhiltnis von
funktionalen und Sinnvollziigen. So zielt das hermeneutische Verfahren auf
das Verstehen vollzogener Sinngebungen ab, die psychologische und soziologische
Erhellung bietet dafiir eine erweiterte, hilfreiche Kenntnis von gegebenen Situa-
tionen. Schwieriger allerdings gestaltet sich diese Kooperation, wenn man fiir die
Pidagogik dem hermeneutischen Verfahren das pragmatische Moment hinzufiigt,
getreu dem Programm DirteEYs, mit der Hoffnung und Intention, aus der Er-
kenntnis und dem Verstehen dessen, was ist, die Regel fiir das, was sein soll, zu
entdecken; mit anderen Worten: Gewinne zu verbuchen fiir die Gestaltung der
pddagogischen Praxis. Hier wird der Beitrag von empirischer Soziologie und Psy-
chologie, die sich ihrerseits von wertenden Gesichtspunkten freihalten, um als Tat-
sachenwissenschaften allein die vorliegende Realitit erkennen und zu Gehor
bringen zu wollen, problematisch. Denn, ,wenn das normativ Giiltige Objekt empi-
rischer Untersuchung wird, so verliert es als Objekt den Normcharakter: es wird
als ,seiend’, nicht als ,giiltig’ behandelt”®). Dieser Verzicht auf die Frage nach
Giiltigkeit, die Indifferenz empirischer Ergebnisse gegeniiber dem Geltungs-
anspruch der im Tatsichlichen und der Realitit vollzogenen Wertungen verbietet
ihre unmittelbare Umsetzung in Handlungsimpulse fiir die pidagogische Praxis.

Von der Problematik dieses Zusammenwirkens mit der Psychologie und Sozio-
logie ist die empirische Pidagogik verschont. Sie wirkt darin konsequenter, beson-
ders auch deshalb, weil sie sich aller wertgebundenen Ratschlige in pragmatischer
Absicht entschligt. Der Bezug auf die zu gestaltende Praxis, in der sich ein — wie
auch immer gearteter — Sollensvorschlag ausdriickt, so argumentiert sie, ver-
schleiere nur den klaren Blick auf das, was wirklich ist, so da® Wunschvorstel-
lungen die méglichen Erkenntnisse ideologisch verzerren. Wissenschaft iiberhaupt
kénne sich mit Sollensfragen und einer kritischen Begriindung vollzogener Wer-
tungen nicht abgeben, sie sei eben nur im Sinne empirischer Faktenanalyse mdg-
lich. Wo man Sollensvorschlige erwarte, miisse man sich an die weltanschauliche
oder politisch gebundene Erziehungslehre halten.

Bevor man jedoch dieser Auffassung von Erziehungswissenschaft den Zuspruch
erteilt, muB die Uberlegung in Wahrnehmung der ihr zugedachten pidagogischen
Aufgaben versuchen, jenes Denkniveau zu erreichen, auf dem sich das methodo-
logische Problem in Korrespondenz zu dem jeweiligen Gegenstand stellt. Das hier
vorgeschlagene wissenschaftliche Verfahren mag dann fiir jene Gegenstands-
bereiche methodisch gerechtfertigt sein, die sich gegeniiber dem Problem der Sinn-
gebung und Geltung indifferent verhalten. Ob dies jedoch auch fiir die Erziehungs-
wirklichkeit zutrifft, muB aus folgendem Grunde bezweifelt werden: In jeder Er-
ziehungswirklichkeit findet sich, ob man seine Aufmerksamkeit nun ausdriicklich



Erziehungswissenschaft im Verhiltnis zur Psychologie und Soziologie 89

darauf richtet oder nicht, schon immer eine vollzogene Sinngebung des padago-
gischen Tuns, und damit enthilt sie auch eine wertende Entscheidung. Das gilt un-
abhingig davon, welche Reflexionsstufe dem Vollzug der Praxis vorausging, selbst
fiir den Fall, daf sie sich mit dem sogenannten pidagogischen Hausverstand be-
gniigt hat. Wenn das Pidagogische nicht etwa schon mit der blof biologischen
Aufzucht erfiillt ist, kann nicht auf die Frage nach Sinn und ,Wert” der Vollziige
verzichtet werden. Selbst die einfache Anpassung an geltende Normen einer be-
stimmten Kultur oder an Herrschaftssysteme der Gesellschaft als erzieherische
Aufgabe steht unter der — wenn auch hiufig kritiklosen — Anerkennung ge-
gebener Normen als giiltig. Das Auslassen des normativen Momentes miite also
die Pidagogik als eigenwertige Fragestellung aufheben, da sie die Erziehungs-
wirklichkeit als eine von anderen unterscheidbaren Kulturleistungen auflost.

Hilt man jedoch an der Erziehungswirklichkeit als einer spezifischen Kultur-
leistung fest, so 148t sich die andere Konsequenz gar nicht umgehen: namlich die,
daB in jeder Erziehungswirklichkeit auch Sinngebung als — wie auch immer — ge-
artete Antwort auf gesollte Aufgaben verwirklicht ist. Immer ist diese Wirklichkeit
durchsetzt von einer Fiille tatsichlicher pidagogischer Normen; der Faschismus ist
davon ebensowenig frei wie die Gesellschaft der zweiten Aufklirung. Wenn aber
das normative Moment unabdingbar in jeder Erziehungswirklichkeit enthalten ist,
ja sie geradezu als solche definiert, so mu8 die dieser Wirklichkeit zugewandte
Hermeneutik sich ihrerseits vertiefen zur kritischen Reflexion des Normen-
problems selbst.

Noch weniger freilich kann dann das erfahrungswissenschaftliche Verfahren als
Methode wissenschaftlicher Pidagogik die Erziehungswirklichkeit in ihrer wirk-
lichen Tiefe ausloten, eben weil die Sinnfrage als Problem der Geltung ausgelassen
wird, ja, der methodischen Forderung nach ausgeklammert bleiben mufs. Wenn
dagegen Erziehungswirklichkeit eben, sofern es um die Wirklichkeit der Erziehung
geht, das Problem der Giiltigkeit stellt, und wenn ,zwischen Gegenstand und
Methode” einer Wissenschaft ,die Relation der Strukturidentitit gemi8 der kan-
tischen Einsicht” besteht, ,daf die Bedingung der Mdglichkeit eines Objektes zu-
gleich die Bedingung der Moglichkeit seiner Erkenntnis ist”?), so wird die Kon-
sequenz fiir die Struktur der wissenschaftlichen Padagogik eindeutig. Das Problem
der Geltung ist dann fiir sie thematisch; nicht in jener Reduktion des Frage-
horizontes, der sich mit festgestellten, oder in ihrer Wirksamkeit feststellbaren
Geltungsanspriichen von Idealen, Normen und Leitbildern einer konkret gewor-
denen Vernunft in der Pidagogik und den ihr zugeordneten oder zuordbaren
gesellschaftlich-geschichtlichen Bedingungen zufrieden gibt, sondern der sich aus-
weitet auf das denkerische Niveau der Frage nach der ,Idealitit der Ideale”1?),
wie EuGen FINk sagt, oder nach der ,Normativitit der Normen” ).

Demnach kann ,das Phinomen der Erziehung mit den Methoden empirischer
Feststellung, geistesgeschichtlicher Interpretationskunst und sachlogischer Analy-
tik nicht in seiner Wesenstiefe ausgeschdpft werden”, sondern erdffnet sich viel-
mehr , erst einem Wissen und einer Wissenschaft, die aus einem philosophierenden
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Selbstverstindnis des Menschen hervorgehen”. Die Konsequenz dieser ersten
Uberlegung 148t sich so zusammenfassen: Wenn die Erziehungswirklichkeit auch
verschiedenste Dimensionen in sich aufgenommen hat und aufnimmt, so beinhaltet
sie doch immer ein menschliches Verhalten, das dem Bewuf3tsein nicht vollig fremd
bleibt, somit den Fragen, die dieses als kritisches Bewufitsein enthilt, sich nicht
verschlieSen kann. Erziehung ,ist eine Lebenspraxis, die um sich weif”1?), die
sich damit unter die Forderung nach Geltung stellt; oder anders ausgedriickt: das
normative Moment ist fiir die Pidagogik als Wissenschaft konstitutiv.

Damit soll gleichzeitig jenem Einwand begegnet werden, der im Anschluf8 an
den Werturteilsstreit und Max Wesers Aufsatz iiber Wissenschaft als Beruf alle
Wert- und Normfragen aus der wissenschaftlichen Diskussion auszuschliefen ge-
dachte8). Max WEeBers Anliegen und das seiner Epigonen ist im Sinne des Be-
mithens um wissenschaftliche Redlichkeit mit vollem Ernst wohl gerade in der
Pidagogik zu unterstiitzen. Die Gefahr, den Educandus wihrend bestimmter
Phasen seiner psychischen Entwicklung unter unreflektierte Normen stellen zu
wollen, im Sinne einer unkritischen Vermittlung, ist nicht gerade gering und im
Feld der Piddagogik nicht selten. Reduziert man jedoch wissenschaftliches Denken
iiberhaupt auf das Erforschen des Empirisch-Feststellbaren im weitesten Sinne, so
mufd man neben dieser methodisch so bestimmten Wissenschaft eine andere Leistung
des Geistes voraussetzen, wenn nicht Entscheidungen und Wertungen, das Setzen
von und der Umgang mit Normen und Idealen dem Zufall und irrationalem Gefiihl
iiberlassen werden sollen und damit gerade jene Bereiche des Lebens aus der ratio-
nalen Kontrolle ausgeschieden werden, die ihrer doch am dringendsten bediirfen14).

Die Uberlegung erdffnet die Diskussion iiber ein weiteres Kontroversproblem
beziiglich der Struktur des pidagogischen Denkens. Dabei geht es um die Frage,
ob die Pidagogik als Wissenschaft Anweisungen fiir die Praxis enthalten konne.
WiseLM FLITNER sucht sie zu beantworten durch den Zusatz des Pragmatischen
zur Hermeneutik; eine Losung, die in der Addierung die Frage nach dem inneren
Zusammenhang der beiden offenlift. THEoDOR LitT bestimmt diesen Zusammen-
hang definierter in der Weise, daf sich wissenschaftliche Padagogik iiberhaupt als
Theorie eines Handelns verstehe, aus deren gedanklicher Verarbeitung Nutzen zu
ziehen sei fiir die Gestaltung der Praxis der Erziehung. D. h., ,die kritisch durch-
reflektierte Gestalt” der ,Selbstvergewisserung der Erziehungsverantwortung. ..
ist die Erziehungswissenschaft” 15).

Der wissenschaftlichen Pidagogik fillt damit eine scheinbar doppelte Aufgabe
zu. Einerseits das padagogische Tun, die Erziehungswirklichkeit — auch — aus
Grundsitzen zu verstehen, zum anderen, Grundsitze und Prinzipien durch wissen-
schaftliche Reflexion als Bedingung einer verantwortlich zu gestaltenden Praxis
herauszuarbeiten.

Gerade der zuletzt vorgetragene Zusammenhang von wissenschaftlicher Theorie
und zu gestaltender Praxis mit dem Hinweis auf Verbindlichkeit und Verantwor-
tung wird in neuerer Zeit zum Anlal genommen, der auf diese Voraussetzung sich
beziehenden Pidagogik den wissenschaftlichen Rang abzusprechen. Scrersky!€),
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LocHNER 17), neuerdings auch BreziNka 18), um nur einige Namen zu nennen, halten
den Bezug auf Handeln und Entscheiden fiir eigentlich wissenschaftsfremd. Ent-
weder verfalle solches Denken idealistischer Spekulation, triumerischer Prophetie
oder wirklichkeitsfremdem und willkiirlichem Voluntarismus, wie er diktatorischen
Staats- und Gesellschaftssystemen eigen war und noch ist. Erkenntnis wiirde vor-
wiegend durch Bekenntnis ersetzt. Auf jeden Fall aber, so kdnnte die Begriindung
weiter lauten, sei ein solches Programm verfehlt fiir eine Gesellschaft, in der
Wissenschaft und Rationalitit zur beherrschenden Macht geworden sind. Aber,
so 148t sich zunichst gegen dieses Argument einwenden: auch rationale Reflexion
und Ideologiekritik sind selbst wieder nur mdglich auf Grund einer yentschiede-
nen Vernunft”. Erst die ,Konvergenz von Vernunft und Entscheidung” stiftet den
umfassenden Begriff von Rationalitit; so wie auch KANT in seinem Gedanken zur
Aufklirung fordert: sapere aude, habe Mut, Dich Deines Verstandes zu be-
dienen ). Die Grenze aller reinen Ideologiekritik wird sichtbar in der notwendigen
Voraussetzung entschiedener Vernunft, , deren begriindete Moglichkeit Ideologie-
kritik gerade bestreitet” 20).

In diesem hier vertretenen, auf kritische Reflexion bedachten padagogischen
Denken wird eine fruchtbare Gegenseitigkeit von Theorie und Praxis gestiftet.
Jene reflektiert in kritischer Vernunft die Bedingung méoglicher padagogischer Ver-
antwortung in der Praxis, diese erzeugt und erfordert immer wieder das Ausgreifen
auf das Denkniveau grundsitzlicher Bedingungen. Der von Kraus MOLLENHAUER
befiirchtete normative Zirkel ,in der Entsprechung von Theorie und Praxis”,
kann den hier gemeinten Ansatz nicht treffen. Er stellt sich allerdings dort ein, wo
,durch die Beschreibung der Praxis . . . diese gerechtfertigt”2!) wird, nicht da, wo
das Motiv kritischer Reflexion eingefiihrt ist.

Pidagogisches Tun und Denken bleibt somit in der Weise aufeinander bezogen,
daf im Tun das Sollen sich realisiert, und jenes im Denken in die rationale Re-
flexion aufgenommen ist. Der andere Fall miifite die Praxis gehen lassen, wie sie
in ihrem blinden zufilligen Gang eben lauft, in einem durch bewuBte, rationale
Gestaltung nicht beeinfluBbaren Lebensstrom. In der nachtréglichen rationalen Er-
hellung miifte die Kritik sich im Technischen erschopfen, und sollte doch einmal
aus der gedanklichen Verarbeitung vollzogener Praxis deutlich werden, wie man
etwas nicht machen sollte, so miiflite man es gegeniiber zukiinftiger Praxis pein-
lich genau verschweigen; ein absurder Gedanke.

Dennoch enthilt das Verhiltnis von Theorie und Praxis ein wissenschaftstheo-
retisches Problem. In der Erziehungswissenschaft ist die Praxis Gegenstand der
Reflexion, nicht des Wollens?2). Wissenschaftliches Erkennen bleibt unabdingbar
auf die Erkenntnis von Wahrem verwiesen; und zweifellos ist die Gefahr nicht
gerade klein, bei emotional geladenen Vorstellungen vom Sollen, das, was man
méchte, wissenschaftlich zu rechtfertigen. Wissenschaft korrumpiert sich auf diese
Weise zum Handlungsgehilfen vorgegebener Ziele und Zwecke. Dieser Gefahr zu
entgehen, wird aber nicht dadurch méglich, da man das Problem des Sollens sdu-
berlich aus der wissenschaftlichen Reflexion ausklammert — gerade dann wuchern
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unkritische Wertvorstellungen und normative Ideologien aus —, sondern dadurch,
daB man es selbst zum Gegenstand rationaler Erhellung macht, mit allen Méglich-
keiten auch der empirischen Forschung.

Die hier gemeinte Zuordnung von Theorie und Praxis kann allerdings nicht
jene unreflektierte Distanzlosigkeit und Unmittelbarkeit annehmen, in der man
glaubt, in Analogie zur Struktur technischer Abldufe die Praxis als angewandten
Fall vorgegebener Gesetze anzunehmen. Die praktische Intention miifite zuvor das
reflexive BewuBtsein des Zdglings suspendieren, um in Form technologischer An-
wendung ihre vorgegebenen Ziele unabhingig vom jeweiligen Individuum durch-
zusetzen. Damit hitte man das erzieherische Verhalinis in der Weise aufgelost,
daf das Du zum auswechselbaren Fall degradiert wird, dessen eigene kritische Ver-
nunft nicht als entscheidend anzusehen wire.

Das aber ist genau das Schema jener denaturierten Padagogik, wie sie in doktri-
nédren Gesellschaftssystemen praktiziert wird. Eine Pidagogik, zu deren innerer
Aufgabe die kritische Reflexion gegebener Normen gehort, ist dagegen niemals
linientreu, selbst wenn sie sich — wie Soxrates — den Vorwurf eines die Sitten und
stiitzenden Moralen gegebener Herrschaftssysteme zersetzenden Unruhestifters
zuzieht23). Die pddagogisch denaturierte Vermittlung solcher Normsysteme aufer-
halb des kritischen BewuBtseins durch Zwang, Dressur, Gewshnung kann zwar zu
legalem Verhalten der so scheinbar Erzogenen fiihren, erzeugt letztlich jedoch nur
den durch ein System von Sanktionen gesteuerten, zur Ubernahme der ihm zu-
gedachten Rollen bereiten Funktionir24),

Einschrinkend bleibt allerdings zu sagen: Die wissenschaftliche Pidagogik als
kritische Reflexion des Normenproblems bewahrt den praktischen Erzieher nicht
vor Fehlhaltungen, sie kann sie ihm aber bewuft machen. Wissen und wissen-
schaftliche Beschiftigung erzeugen kein Ethos. Pidagogische Theorie bewirkt nicht
kausal die Bereitschaft zu gutem, d. h. verniinftigem pidagogischen Handeln. Wis-
sen ist nicht identisch mit Haltung und Theorie nicht mit Praxis. In unserem Falle
aber ist pidagogische Theorie im Sinne rationaler Besinnung auf Prinzipien und
Grundsitze die notwendige — wenn auch nicht hinreichende — Bedingung fiir pad-
agogisch verantwortbares Handeln. Die Umsetzung dieses Wissens, der jeweilige
Vollzug der Verbindlichkeit, ist eine eigene Leistung des Psychischen, die niemals
den Anspruch der Theorie in vollendeter Weise erreicht?5). Soll dieser Vollzug
aber nicht der ratlosen Zufilligkeit ausgeliefert werden, so kann Pidagogik als
Wissenschaft nicht auf definierte Grundsitze und Prinzipien verzichten, hat sich
also ausdriicklich um das Normenproblem, um die Idealitit méglicher pidagogischer
Ideale zu kiimmern.

Richtet man seine Aufmerksamkeit nun auf die Frage, wie das Verhiltnis einer
das Sollen reflektierenden Erziehungswissenschaft zur Psychologie und Soziologie,
insbesondere in ihren empirischen Untersuchungen, zu bestimmen sei, so stellt es
sich als auBerordentlich problematisch dar; zumindest scheint sich keine so harmo-
nische Kooperation anzubieten wie in der sich hermeneutisch oder empirisch ver-
stehenden Erziehungswissenschaft?%). Das Sollen enthilt eben die Eigentiimlich-
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keit, daB es gilt, unabhiingig vom jeweils Faktischen, jedoch fiir es. Das, was fak-
tisch ist, hat nicht dadurch, da8 es faktisch ist, schon die Bedingung erfiillt, daB es
rechimigig gilt. Die vielfiltigen Irrtiimer, wie die Geschichte sie zeigt, miissen
gegeniiber der naiven Einebnung des Unterschiedes von Faktischem und Norma-
tivem hellhérig machen. Die Soziologie bzw. Sozialphilosophie hat wohl mit Recht
nachdriicklich darauf aufmerksam gemacht, daf unsere Gesellschaft noch weit-
gehend durch Gewaltverhiltnisse beherrscht wird, ,,deren Objektivitit allein daher
rithrt, daB sie nicht durchschaut sind”, daf — um mit unseren Worten zu spre-
chen — sie nicht in die kritische Reflexion aufgenommen sind. Erst dadurch gewinnt
kritische Vernuntft . . . analytisch(e) Macht iiber dogmatische Befangenheit” %7).

Wenn die begriindeten Forderungen des Sollens demnach zwar unabhéngig vom
Empirischen gelten, so ist doch die Genesis ihrer Erkenntnis und der Normsetzung
nicht frei und unabhingig vom empirischen Befund. Die denkerischen Leistungen,
um die es hier geht, sind weder solche des transzendentalen BewuBtseins noch des
bloR empirischen, sondern allemal aus einem konkreten Bewuftsein geboren, in
dem sich empirisches, subjektives und intelligibles eigenartig miteinander ver-
mischen; oder schirfer: das subjektive und auch gesellschaftliche BewuBtsein ist
immer der Versuch, das Intelligible im Empirischen zu realisieren, wenngleich es sich
auch immer bewuft bleiben muf, daf die von ihm auf so vielfiltige Weise hervor-
gebrachten Normen niemals frei von gesellschaftlichen, geschichtlichen und sub-
jektiven Bedingungen sind. Materiell bestimmte Normen, mdgen sie Ausdruck
einer gesellschaftlichen Formierung, einer weltanschaulichen Gruppe oder eines
konkreten subjektiven BewuStseins sein, bleiben stets dem kontinuierlichen Pro-
ze der Kritik unterworfen.

Das ersffnet einen neuen Horizont dessen, was heute als pddagogische Norm
verstanden werden kann, mit einer definierten Kooperation von Psychologie und
Soziologie. Die Vorstellung, als ob es materiell bestimmte, uniiberholbare Normen
gibe, auf die der Educandus festzulegen sei, ist nicht nur ungeschichtlich dogma-
tisch, sondern verkennt auch die Bedingungen pidagogischer Vermittlung. In ihr
geht es letztlich nicht um Anpassung an Leitbilder und Verhaltensmuster, son-
dern um jene Miindigkeit und Autonomie der Person, in der sie lernt, sich ange-
sichts einer bestimmten psychologisch-gesellschaftlichen Situation?®®) mit ihren An-
spriichen selbst die rechten Maximen fiir die eigene Stellungnahme und das eigene
Verhalten zu geben. Die hier vorgetragene Explikation wissenschaftlicher Pid-
agogik kann durchaus RosensTock zustimmen, wenn er ausfiihrt: ,Angesichts der
kommunistischen Parteischulen, angesichts aller idealistischen Schulen und ange-
sichts des endlosen Geredes iiber das Menschenbild in der Erziehung halte ich
die. .. Lossprechung . . . von einem Menschenbild fiir das Dogma aller kiinftigen
Erziehung”?%). Diese Pidagogik sperrt den zu Erziehenden nicht in die Kasernen-
bauten radikaler Doktrinen — wie DiLTHEY befiirchtete —, sondern befreit ihn aus-
driicklich daraus. Sie fragt nach der Normativitit gegebener sozialer oder sub-
jektiver Normen, will deren Geltung kritisch begriinden und verbindlich machen,
und sieht sich somit immer verwiesen auf das kritische BewuBtsein von Erzieher
und Zégling.
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Dieser Richterstuhl fiir pidagogische Geltung kann als Letztdefiniertes selbst
nicht wieder in material bestimmten Normen politischer oder weltanschaulicher
Herrschaftssysteme aufgeschlagen sein, sondern muf als regulatives Prinzip im
BewufStsein vorausgesetzt werden, das seine Form von Fall zu Fall zu realisieren
hat und damit der Gefahr eines starren Dogmatismus ebenso entgeht wie der Un-
verbindlichkeit eines unbestimmten Relativismus.

Fragt man auf diesem Hintergrund erneut nach dem Verhiltnis der Erziehungs-
wissenschaft zur Psychologie und Soziologie, so bleibt es zwar dabei, daf diese im
Feststellen von Fakten die Normativitit der Normen und die Idealitit von Idealen
nicht zu begriinden vermdgen. Es wire aber auch weit gefehlt, wollte man ihren
Beitrag so gering veranschlagen, daf sie lediglich den pidagogischen Erfolgs-
optimismus durch den Hinweis auf individual- und sozialpsychologische Bedingt-
heiten zu ddmpfen und in realistische Bahnen zu lenken hitten. IThre Bedeutung
fiir die Pddagogik bliebe sozusagen aulerhalb der wissenschaftlichen Theorie, sie
wiirde nur der Praxis Grenzen der Verwirklichung setzen ),

Die weitergehende Aufgabe, die sich damit der wissenschaftlichen Pidagogik
stellt, besteht darin, die Giiltigkeit und Verbindlichkeit des zu erreichenden Zieles
angesichts psychologischer und bestimmter, d. h. konkreter soziologischer Bedin-
gungen zu erforschen; z. B. in der Frage, was angesichts der konkreten Begabung
dieses zu unterrichtenden Schiilers und der Klasse als zu lernend gefordert werden
kann, oder etwa, welches Ma8 von Eigenverantwortung diesem jungen Menschen
dieser bestimmten entwicklungspsychologischen Phase aus diesem einigermafen
bekannten Milieu als fiir ihn gesollt gefordert werden kann3!). Diese Entschei-
dung, sofern sie verantwortet werden soll, d. h. sofern sie der rationalen Kontrolle
nicht entzogen werden darf, ist nur zu leisten, wenn die Erkenntnis des Empi-
rischen nicht gering veranschlagt wird. So konnte schon Lirt fordern, daf die pad-
agogische Theorie die Konkretheit der Lage mit in sich aufnehmen muf und nicht
eine Allgemeingiiltigkeit anstreben darf, ,durch die sie die Fithlung mit dieser
Lage verlieren” wiirde 32).

Die Verschrankung mit der psychologischen und soziologischen Wirklichkeit hat
ihren Grund in einem Moment, das die Pidagogik von der Philosophie unter-
scheidet. Immer wieder ist auf ihren Doppelaspekt, der das Normative und die
gegebene Wirklichkeit umgreift, hingewiesen worden. Schon ScuLErERMACHER hatte
ja betont, daB die Pidagogik sich nicht an die Idee des Guten an sich binden kénne,
sondern ihre Norm finde in der Idee des Guten, so wie sie sich in der jeweiligen
Gesellschaft realisiert hitte. Zwar birgt diese Formulierung die Gefahr, die Funk-
tion der Idee des Guten fiir die Erziehung zu ersetzen durch deren Auslieferung
an gesellschaftlich-geschichtlich bedingte Erscheinungsformen, wie sie sich in der
Faktizitdt von Sitte, Brauchtum, Tabus und Konventionen niedergeschlagen hat 33y,
Andererseits aber kann wissenschaftliche Pidagogik sich nicht mit abstrakter,
letztlich unfruchtbarer ,Wesensschau” zufriedengeben. Ihr bleibt es aufgegeben,
jeweils zu fragen und zu erforschen, wie die Idee des Guten als regulatives Prinzip
in der konkreten Situation hier und jetzt in dieser Gesellschaft verwirklicht wer-
den kann 34).
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Denkt man weiter daran, da die Theorie der Pdadagogik sich in einem standigen
ProzeR kritischer Reflexion des normativen Problems befindet, so erfiillen Psy-
chologie und Soziologie, jede auf ihre Weise, die notwendige Funktion, diesen
ProzeR durch immer neuen Reflex durchschauter psychologischer und soziologi-
scher Wirklichkeit in Gang zu halten35). Thnen obliegt es, das pidagogische Ge-
schiift immer wieder vor Erstarrungen zu bewahren. Denn die Padagogik gewinnt
ihre tatsichlichen Ziele nur in enger Verbindung mit der Wirklichkeit, deren Recht
durch die empirische Forschung immer erneut zur Geltung gebracht werden muf.
Mit der Hereinnahme ihrer Ergebnisse versagt sich die wissenschaftliche Pidagogik
jegliche ideologische Erstarrung. Insbesondere ist hier die Soziologie angesprochen,
die sich in weitem Umfang der Ideologiekritik zuwendet. Die Pidagogik sollte
gerade, wo sie Miindigkeit und Urteilsfahigkeit der autonomen Person zu jhrem
Postulat gemacht hat, diesen Dienst dankbar annehmen und gewissenhaft beriick-
sichtigen. Das gilt auch fiir jene Falle, in denen diese Ideologiekritik vor padagogi-
schen Unternehmungen nicht haltmacht. Auch hier erfiillt sie die Funktion der
Destruktion, wenngleich es dabei bleibt, dafs sie fiir die Idealitit der Ideale keine
Argumentationskraft hat.

Wenn ich zusammenfassen darf, so ergeben sich aus der hier dargelegten wissen-
schaftstheoretischen Explikation folgende Moglichkeiten und Notwendigkeiten der
Kooperation von Pidagogik, Psychologie und Soziologie.

1. In einem der padagogischen Wissenschaft eigentlich duBerlich bleibenden
Sinne erfiillen Psychologie und Soziologie die Funktion einer duBerlichen und un-
vermittelten Realititskontrolle, in der Beantwortung der Frage: Wie weit kann ein
gegebenes Ziel oder Ideal unter bestimmten realen Bedingungen verwirklicht wer-
den? So, wenn die Psychologie Grenzen der Funktionabilitit eines Individuums in
seinen Vollziigen darstellt oder wenn die Soziologie die Grenze der realen Mog-
lichkeiten unter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen aussagt. Soziologie
und Psychologie begrenzen in diesem Zusammenhang mehr den pidagogischen
Erfolg, als daB sie die Pidagogik in ihrem inneren Prozef8 selbst treffen.

2. Die zweite Stufe der Kooperation geht iiber dieses erste Niveau hinaus: Sie
eroffnet fiir den padagogischen Vollzug die Moglichkeit konkreter padagogischer
Aufgaben, z.B. das Ziel eines Unterrichtsprozesses angesichts bestimmter Be-
gabungen, nicht in der Beschrinkung eines gegebenen Zieles, sondern in dessen
begriindeter Setzung. Ein weites Feld findet sie in der Organisation des Bildungs-
wesens angesichts gegebener gesellschaftlicher Bedingungen, und so fort. In dieser
Kooperation kénnen gegebene Aufgaben als gesollte begriindet werden.

3. Auf der dritten Stufe schlieBlich erfiillen Psychologie und Soziologie die aller
Pidagogik notwendige und heilsame Funktion der Ideologiekritik. Sie bewahren
das padagogische Denken im Normenproblem durch ihre ,destruktive Tendenz”
gegeniiber tatsichlichen Normen gegebener gesellschaftlicher Herrschaftssysteme
davor, daf8 die Frage nach der Normativitit oder Idealitit gegebener Ideale durch
diese unkritisch verstellt wird. Sie fordern den stindigen transzendentalen Regref
im Abbau unzulissiger Ideologien auf die regulative Funktion der Idee des Wah-
ren und Guten.
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Wenn auf diese Weise wissenschaftstheoretischer Erdrterung sich anscheinend
eine reinliche Trennung und darauf aufbauend eine definierte Kooperation auf-
zeigen ldft, so ist keinesfalls zu erwarten, daf damit alle Spannungen und
Schwierigkeiten aus dem Felde gerdumt wiren. Denn schlieflich entstammen die
verschiedenen Fragestellungen und Spezialisierungen dem einen Bewuftsein; und
im Aktivieren einer Kategorie dieses Bewuftseins lassen sich die anderen nicht ein-
fach aufheben oder véllig zum Schweigen bringen. Die darin sich zeigende Span-
nung kann und wird gewif manchmal zu illegalen Grenziibertritten der einen oder
anderen Seite fithren, sollte aber vom piadagogischen Denken ausgehalten werden,
damit es in seinem verpflichtenden Bemiihen nicht nachliflt, nur das gelten zu
lassen, was kritischer Reflexion standhilt.
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Diskussionsbericht

An der Podiumsdiskussion unter Leitung von Pror, Dr. W. RicHrEr (Pdd. Hochschule
Berlin) nahmen auBer den Referenten als Vertreterin der Psychologie Frau Pror. Dr. W.
Kirppers (Hochschule fiir Erziehung Frankfurt) und als Vertreter der Soziologie Dr.
M. TescuNER (Institut fiir Soz. Forschung Frankfurt) teil.

Thema der Diskussion war im wesentlichen das Verhilinis der drei Disziplinen (Erzie-
hungswissenschaft, Psychologie und Soziologie) vor Aufgaben der Erforschung, der
Reflexion und der Vermittlung von Normen,

Ergebnis des Gespréchs war weniger ein Konsensus der Beteiligten als eine Darstel-
lung vorhandener Positionen in bezug auf diese Problematik. Das Protokoll versucht,
diese drei Positionen, reprisentiert durch (1.) die Vertreter der Soziologie und Psycholo-
gie, (2.) Pror. Dr. H. RoTH und (3.) Pror. Dr. M. HEITGER, in thesendhnlichen Zusam-
menfassungen der jeweiligen Diskussionsbeitrige wiederzugeben. Die Reihenfolge dabei
entspricht dem Verlauf des Gesprichs.

1. Die Aufgabe, aus soziologischer Position etwas auszusagen iiber das Verhiltnis von
Pidagogik und Soziologie, wird erschwert dadurch, daf in der Pddagogik offenbar ein
sehr wenig einheitliches Selbstverstindnis herrscht. Die Differenzen zwischen manchen
Richtungen in der Pidagogik scheinen bedeutsamer zu sein als die zwischen bestimmten
pidagogischen Konzeptionen und der Soziologie. Da andererseits auch in der Soziologie
unterschiedliche Auffassungen iiber das Verhilinis der beiden Disziplinen vorliegen,
besteht die Gefahr, daf dort, wo vom Verhilinis zwischen ,der Pidagogik” und ,der
Soziologie” die Rede ist, eigentlich nur iiber das Verhilinis zwischen bestimmten sozio-
logischen und bestimmten pddagogischen Auffassungen gesprochen wird.

Wihrend auf einer Reihe von Gebieten (Bildungsforschung, Soziologie und Sozial-
psychologie der Schulklasse, soziokulturelle Determinanten des Lernens u. a.) die Not-
wendigkeit und Niitzlichkeit des soziologischen Beitrags von der Pddagogik anerkannt
wird und das Verhiltnis der beiden Disziplinen relativ unproblematisch ist, bestehen
Unklarheiten und scharfe Diskrepanzen in der Auffassung dieses Verhiltnisses dort,
wo die Funktion und die Mdglichkeiten und Grenzen der Padagogik bei der Reflexion
und Vermittlung von Normen in Frage stehen.

Von Pidagogen, die u. U. in ihrer Gesamtkonzeption sich erheblich unterscheiden,
wird in diesem Zusammenhang iibereinstimmend erkldrt, daff es im piddagogischen
Handlungsraum ankomme auf eine kritische Reflexion der zu vermittelnden Normen,
ohne da® hinreichend klar wird, worin konkret und prizise diese Reflexion bestehe bzw.
wie sie mit geniigender methodischer Sicherheit zu leisten sei.

Der Beitrag, der der Soziologie in diesem Zusammenhang méglich ist, 148t sich wie
folgt umreifien:

Die Soziologie kann Auskunft geben iiber die Funktion und damit das ,cui bono” der
zu vermittelnden und vermittelten Normen innerhalb bestimmter gesellschaftlicher
Systeme. Eine Pidagogik, die diese von der Soziologie aufzuhellende Funktion der
Normen in ihre Normenreflexion nicht einbezieht, befindet sich stindig in Gefahr, Die-
nerin bestimmter gesellschaftlicher Teilgruppen und Ideologien zu werden. Die Soziolo-
gie kann mithelfen bei der Erhellung der Genese von Normen. Sie kann zeigen, wie
Normen sich im gesellschaftlichen Prozef entwickeln und sich wandeln mit der Verdn-
derung dieses Prozesses. Die Soziologie kann aufweisen, wie Normen sich im gesell-
schaftlichen Zusammenhang zur Geltung bringen.

In der Pidagogik wird dieser gesellschaftliche Bezug der Normen nicht ausreichend
reflektiert. Eine konkrete Analyse z. B. der in der Schule existenten Normen zeigt, in
welchem Mafe die Pidagogik als ,Erzieher der Erzieher” die kritische Reflexion vorge-
gebener und zur Vermittlung sich anbietender Normen vernachlissigt und wie, als eine
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Folge davon, Normen, BewuBtseinsinhalte etc., die in ,der Gesellschaft” oder in be-
stimmten gesellschaftlichen Gruppen gelten, ungebrochen in die Schule eindringen.

Mit der nicht hinreichend kritischen Reflexion der Beziehungen zwischen Normen und
Gesellschaft hingt die Uberschitzung der Moglichkeiten intentionaler Erziehung durch
die Pddagogik zusammen. Sie driickt sich z. B. aus in dem pidagogischen Leitbild des
»miindigen Menschen” und der Annahme, dafl diese ,Miindigkeit” durch intentionale
Erziehung zu erreichen sei. Dabei wird vielfach iibersehen, daff — worauf die Soziologie
aufmerksam machen kann — dem Aufbau und dem Durchhalten einer solchen ,Miindig-
keit” objektive gesellschaftliche Verhiltnisse von normativer, verhaltensbestimmender
Kraft entgegenstehen.

Eine hinreichend kritische Pddagogik, die die Beeintrichtigung und Begrenzung inten-
tionaler Erziehung durch die gesellschaftlichen Verhiltnisse und ihre — in Verhaltens-
erwartungen und Sanktionen wirksame — normative Kraft erkennt, wird notwendiger-
weise Gesellschaftskritik sein und in ihrer Intention auf eine Anderung der objektiven
gesellschaftlichen Verhiltnisse zielen miissen.

Analog zur Soziologie, die aus ihrer Kenntnis des gesellschaftlichen Prozesses argumen-
tiert, wird die Psychologie von ihrer Position aus, die bestimmt ist durch die Ausein-
andersetzung mit dem ,individuellen Proze”, der pidagogischen Auffassung von der
Vermittlung von Normen gegeniiber Fragen und Bedenken anmelden miissen.

Fragen, die die Pddagogik in diesem Zusammenhang ohne die Hilfe der Psychologie
nicht giiltig beantworten kann, sind etwa die nach dem Aufbau eines normenproduzie-
renden und normenrezipierenden BewuBltseins, nach den Médglichkeiten einer ,Gewis-
senserziehung” im frithen Kindesalter, nach der Funktion von Phinomenen wie Nach-
ahmung, Mittun, liebender Adaptation im Prozef der Vermittlung von Normen.

2. Die Pddagogik ist nicht die einzige wissenschaftliche Disziplin, die iiber ,Werte”
und ,Normen” und ihre Vermittlung in der Erziehung nachzudenken legitimiert und in
der Lage ist. Sie kann auch nicht den Anspruch erheben, dieses Nachdenken bisher in
besonders produktiver Weise geleistet zu haben.

Der in den letzten Jahrzehnten besonders von der Soziologie gelieferte Beitrag zur
Erforschung der Normen ist so umfangreich, differenziert und methodisch gesichert, dafl
es sehr schwer ist, sich rational-begrifflich iiber ihn zu erheben.

Der Versuch, diese Erkenntnisse von der Position eines philosophischen Systems aus
zu priifen und zu werten, iibersieht, daf8 es eine Philosophie, die eine solche Priifung und
Wertung mittels eigener Aussagekraft giiltig vorzunehmen verméchte, nicht mehr gibt.

Die ,kritische Vernunft” reicht als Medium und Instrument der Reflexion iiber Nor-
men nicht aus. Die ,Vernunft” muf sich vielmehr konkretisieren und prizisieren in
wissenschaftliche Disziplinen, deren Zusammenspiel allein diese Reflexion zu leisten
vermag.

Die zentralen und kritischsten Fragen im Zusammenhang einer Reflexion iiber Normen
sind die nach der Instanz, die iiber die Idealitit der Ideale bzw. die Normativitit der
Normen entscheidet, und — damit verbunden bzw. in anderer Formulierung — die nach
dem Ursprung und der Genese von Normen. Normen stammen zweifellos nicht aus
einem Werthimmel, aus dem der Pidagoge sie vermittels seiner Vernunft zu gewinnen
vermdchte; sie sind auch nicht einfach Abstraktionen normativer Momente der tatsich-
lichen Wirklichkeit. Eine Erforschung dieser Problematik, die nicht schon im Ansatz
ihren Gegenstand verfehlt, muf8 von der Voraussetzung ausgehen, da weder die ,Nor-
men” feststehen und geklirt sind, noch die ,Tatsachen”.

In hinreichender ,Stabilitit” gegeben ist allein der Kreislauf, in dem ,Normen” zu
»Tatsachen” werden und ,Tatsachen” zu ,Normen”. Nur dieser Kreislauf kann daher
Gegenstand der Forschung sein, die, der Struktur ihres Gegenstandes entsprechend,
durchaus nach dem Modell des ,hermeneutischen Zirkels” verstanden werden kann,



Diskussionsbericht 101

wobei freilich dieser ,Zirkel” nur dann produktiv weiterzufiihren, die Relativitit und
den Zusammenhang von Normen und Wirklichkeit in zunehmender Prignanz aufzu-
hellen vermag, wenn in ihn alles aufgenommen wird, was Nachdenken und empirische
Forschung an Beitrigen iiber die ,Normen” und die normendurchsetzte , Wirklichkeit”
zu liefern in der Lage sind.

Mit der Anerkennung und Voraussetzung des Zusammenhangs, der Durchdringung,
der Relativitit von Normen und Wirklichkeit erscheint die Gruppierung wissenschaft-
licher Disziplinen in hermeneutische, pragmatische und normative, die oft mit einer
hierarchischen Ordnung dergestalt verbunden ist, daB pragmatischen und hermeneuti-
schen Disziplinen gegeniiber den normativen nur ,uneigentliche”, ,sekundire” Funktio-
nen zugeschrieben werden, als Verkennung der Wirklichkeit und daher als wenig geeig-
net fiir ihre addquate Erfassung.

Die Pidagogik, die nicht umhin kann, sich um die Durchsetzung von Normen in der
jeweiligen konkreten geschichtlichen und gesellschaftlichen Situation theoretisch und
praktisch zu bemiihen, hat sich zu oft — im Vertrauen und unter Berufung auf ihr
kritisches BewuBltsein” — zu sicher im Besitz der Normen geglaubt, ohne zu bemerken,
daB sie — in der Reflexion und besonders in normativen Realsituationen — ein Opfer
von Ideologien, gesellschaftlichen Michten, psychischen Mechanismen etc. war.

Die Padagogik kann ihre immer wieder postulierte kulturkritische Funktion sich nicht
in der bloBen Wiederholung ,alter” Tugenden und Normen erschdpfen lassen; sie kann
sich auch nicht Normen verpflichten, die so hoch und abstrakt sind, daf8 sie die ,,Wirk-
lichkeit” nicht mehr erreichen und diese dadurch von Normen beherrscht wird, gegen die
gerade padagogische Intention sich wendet.

3. Da der Pidagoge stindig zu padagogischer Fithrung aufgerufen ist, in jedem Akt
pidagogischer Fiihrung aber durch seine Sinn- und Werthaftigkeit das normative
Moment eine wesentliche Rolle spielt, ist das Problem der Normen und ihrer Vermitt-
lung ein zentrales Problem der Pidagogik, wenn nicht ihr Zentralproblem iiberhaupt.
,Normen” als konkret gewordene Vernunft, als Explikationen des Sollens angesichts
bestimmter gesellschaftlicher und individueller Situationen liegen in der Realitét vor als
konkrete Forderungen, als Gesetze, als Vorstellungen, als Inhalte des tatsichlichen Be-
wuftseins etc.

Aufgabe des Pidagogen ist es, diese sich ihm so darbietenden gegebenen Normen
nicht einfach hinzunehmen und in der Erziehung zu tradieren. Er muf vielmehr in ,kri-
tischer Reflexion” nach der Normativitit solcher Normen als ihrem Prinzip fragen, nach
ihrer Geltung angesichts bestimmter gesellschaftlicher und psychologischer Zusammen-
hénge.

Medium und Instrument dieser kritischen Reflexion der Normen ist das ,kritische

BewuBtsein” des Pidagogen, das sich in der Auseinandersetzung und in der interperso-
nalen Bewihrung realisiert, aber als Prinzip jedes BewuBtseins vorausgesetzt werden muS.

In das ,kritische BewuBtsein” und damit in die Reflexion der Normen ist — gleichsam
als Material — der gesamte Bereich der empirischen Wirklichkeit einbezogen. Hier ist die
Pidagogik auf den informativen und — gegeniiber den tatsichlichen Normen gesell-
schaftlicher Herrschaftssysteme — ideologiekritisch-,destruktiven” Beitrag der Soziologie
und Psychologie zwingend angewiesen.

Die Kernfrage der kritischen Reflexion freilich, die Frage nach der Normativitit der
Normen, vermdgen diese Disziplinen dem Pidagogen und Erzieher nicht abzunehmen.
Kraft seines kritischen Bewuftseins muB er ihre Beantwortung in der Auseinanderset-
zung mit dem Zbgling, in einem unendlichen Proze8 der Progression und Regression der
kritischen Vernunft, je und je versuchen.

Erst die in der Reflexion gesellschaftlich vorgegebener Normen erhellte und erwiesene
Normativitit legitimiert den Erzieher, die Vermittlung dieser Normen in der Erziehung
zu versuchen. Diese Vermittlung kann, soll sie Erziehung im eigentlichen Verstande sein,
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nur iiber das kritische BewuBtsein des Zdglings erfolgen, iiber die Einsicht, daf es gut
sei, sich in einer bestimmten Situation entsprechend der Norm zu verhalten.

Je nach dem Alter und der Entwicklungsstufe des Zoglings (etwa Kleinkind, Puber-
tierender, Jugendlicher) wird diese Forderung zu differenzieren sein — der Beitrag der
Entwicklungspsychologie ist hier unersetzlich, Das Fehlen von Einsicht und kritischem
BewufBtsein auf seiten des Zoglings indessen verwandelt Erziehung in Anpassung etwa
mittels verhaltensregulierender Sanktionen.

JURGEN PoHLAND
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Zum Erziehungs- und Unterrichtsstil
(Beitrag der Psychologie)

Meine Ausfithrungen sollen ein Beitrag zur empirischen Forschung von Erzie-
hungs- und Unterrichtsstilen sein. Aus der Fiille der Einzelforschungen kann nur
ein sehr beschrinkter Bestand angefiihrt werden. Es sollen die Forschungen bedacht
werden, die man als exemplarisch ansehen kann a) fiir den Stand der gegenwir-
tigen Forschungsproblematik, b) fiir die spezifische Forschungsmethodik in diesem
Bereich. Auferdem gebietet die Kiirze der Zeit weitldufige, rein theoretische Eror-
terungen einzuschranken, so wichtig sie auch wéren. Vor allem bitte ich um Nach-
sicht in begrifflicher Hinsicht. Die angebotenen Begriffe haben die Aufgabe mehr
abzugrenzen und Richtpunkte fiir unser Denkbemithen zu sein als definitorische
Festlegungen.

Zunichst einige allgemeine Bemerkungen: Man unterscheidet zweckmaBiger-
weise Lebensstil, Erzichungsstil und Unterrichtsstil bei Forschungen im schul-
padagogischen Bereich.

Vom Lebensstil kann man sprechen, wenn das gesamte Leben in einem Sozial-
gebilde, in all seinen Teilbereichen nach angebbaren Spielregeln, die aus der Sinn-
deutung und den zugeordneten Gestaltungstendenzen folgen, durchformt ist, z. B.
Lebensstil einer Familie, einer Schulklasse (musische Klasse, hysteroide Klasse,
Leistungsklasse) !).

Unter Erziehungsstil kann man den Ganzheitscharakter verstehen, der sowohl
das Erziehungshandeln als auch ein Erziehungsfeld im ganzen charakterisiert.
Auch hier sind Sinndeutungsleistungen und Ordnungen des Handelns maBgeblich
am Entstehen einer prignanten Gestalt beteiligt.

Unter Unterrichisstil kann in.eben diesem Sinn das Prignantwerden einer Feld-
struktur des Unterrichtsgeschehens wie einer Struktur des unterrichtlichen Han-
delns verstanden werden.

Die Stilkategorie scheint in der psychologischen und soziologischen Forschung
frither heimisch geworden zu sein als in der Pidagogik. Den Griinden fiir diesen
Sachverhalt gehe ich nicht nach, ich darf aber die Vermutung aussprechen, daf8 sie
wohl in Zukunft vermehrt an Bedeutung gewinnen und eine in allen drei Wissen-
schaften legitime heimische Kategorie werden wird. — In den folgenden Aussagen
ist die Stilkategorie primir nicht als ein Verstehensprinzip verstanden, das die viel-
filtigen Faktoren in einen Sinnzusammenhang bringt, sondern als Hinweis auf
eine Art GesetzmiBigkeit, welche empirisch nachweisbare Faktoren eines Hand-
lungsverlaufs und eines Feldgeschehens zusammenbindet. Des weiteren bezieht
sich alles das, was gesagt wird in erster Linie auf die Situation +Kleinfeld” (Fa-
milie, Schulklasse, Jugendgruppe) und nicht auf die Analyse von ,Groffeldern”
{Epochen, Kulturkreisen usw.) 2).
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I Zum Erziehungsstil

Sachgemifl werden wir sprechen miissen a) vom Stil erzieherischen Handelns,
b) vom Stil eines erzieherischen Feldes (ebenso vom 5til unterrichtlichen Handelns
und vom Stil eines unterrichtlichen Feldes).

Zu a) Erziehungshandeln hat Stil, wenn es durch eindeutige Sinngebungs-
leistungen (z. B. das Erziehungsverhiltnis Erzieher — Zogling betreffend), durch
ein Einstellungsinsgesamt und durch ein diesem zugeordnetes Verhaltensrepertoire
bestimmt ist. Bedingung ist also, daf sich Sinngebung, Einstellung und Verhalten
nicht widersprechen. So kann z. B. eine Stdrung dieser Stimmigkeit — um nur eini-
ges anzudeuten — bedingt sein in der Disharmonie einer Personlichkeitsstruktur, in
unkontrollierten Impulsen aus den Triebschichten oder auch in einer ungiinstigen
Temperamentsverfassung.

Zu b) Stil des Erziehungshandelns und Gesamtcharakter eines Erziehungsfeldes
sind weithin korrespondierende oder besser: sich wechselseitig tragende und her-
ausfordernde Sachverhalte.

Wenn ein Erziehungsfeld (meist ein Gefiige von Erziehungsverhiltnissen) Stil
hat, haben es die verbundenen Personen leichter, dieses Feld als einen Bereich
gemeinsamer Aufgaben zu erleben und zu antizipieren, als wenn es stillos ist;
desto mehr werden sich die Verhaltensmodelle angleichen und iibereinstimmende
Einstellungen bilden kénnen.

Wenn ein Erziehungsfeld Stil hat, kann ein grofler Teil des Erziehungsgesche-
hens diesem Feld anvertraut werden. Stillose Felder iiberfordern im allgemeinen
die Erziehungsperson und sie hat es auch ungleich schwerer, einen prignanten
Handlungsstil zu entwickeln.

Stillose Felder sind im allgemeinen durch einen Uberhang an reaktivem Erzie-
hungshandeln charakterisiert. Erziehungsfelder, die Stil haben, durch aufbauendes
Erziehungshandeln3). Stil verweist immer auf einen Zustand gewisser Festigkeit,
Geformtheit, Stabilitidt, Verldglichkeit und Konsequenz der Erziehungsperson wie
der Feldstruktur, Stil gibt ,Halt” und , Orientierungshilfe”; aber die Tendenz auf
Verfestigung kann zu starren Formen, zu Hyperprignanz und Karikatur fithren.

Oft haben gerade der autoritire Handlungsstil und das autoritir organisierte Feld
den Charakter besonderer Prignanz und imponieren durch Geschlossenheit und
Konsequenz. Nicht jedes Feld, das einen pridgnanten Stil hat, ist deswegen ein
Erziehungsfeld. Stil ist keine hinreichende, wahrscheinlich aber eine der notwendi-
gen Bedingungen der erzieherischen Effizienz.

Charakteristik der beiden Forschungsansitze im Erziehungsstil:
1. Erforschung des Handlungsstils und seine Wirkungen in das Feldgeschehen.
2. Diagnose von Erziehungsfeldern.

Sie kennen alle den Ansatz Kurt Lewins. Hier werden Handlungsstile und Fiih-
rungsstile gleichsam vordefiniert; es werden ihnen Verhaltensmerkmale zugeord-
net und es wird eine Gesamteinstellung auf die Jugendgruppe erwartet. Der auto-
kratische Fiihrungsstil lie sich von den beteiligten Leitern verhiltnismafig leicht
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darstellen, der demokratische Stil schon etwas schwieriger — hier trat der Fall ein,
daf ein Leiter ihn nicht durchzustehen vermochte und dabei entstand das, was
Lewin den , Laisser-faire-Stil“ nannte.

Diese Verhaltensstile waren die unabhingige Variable in diesem klassischen
Versuch, und die abhingigen Variablen konnten nun festgestellt und sogar gemes-
sen werden — das Verhalten der Jungen untereinander, das Arbeitsverhalten, das
Verhalten zum geschaffenen Werk, das Verhalten bei Abwesenheit des Leiters,
das Verhalten zum Leiter usw. Das Experiment ergab, da8 ein Fithrungsstil, wenn
er konsequent durchgestanden wird, in alles Teilgeschehen im Felde strukturierend
wirkte, und daf er auBerdem dem Feld einen allgemeinen Modus gab, den Lewin
,soziales Klima” nannte. Im einzelnen will ich hier nicht auf die methodologische
Problematik dieser Untersuchung eingehen, sondern sie nur erwihnen als eine
Mbglichkeit, wie man die Wirkung von Erziehungsstilen in ein Feld hinein festzu-
stellen vermag. Neuerdings hat Dierricu?) — ein Schiiler von ENGELMAYER und
SCHARMANN — iiber eine interessante Untersuchung, wenigstens vorlaufig, berich-
tet, in der in etwa mit der Lewin’schen Methode eine Versuchsklasse, in der vor-
wiegend Gruppenunterricht betrieben und ein ausgesprochen integrativer Fiih-
rungsstil praktiziert wurde, mit drei Klassentypen verglichen, die in abgeschwich-
ter Weise integrativ gefiihrt wurden und in denen der Gruppenunterricht eine
wesentlich geringere Rolle spielte — eigentlich handelte es sich bei den beiden Fijh-
rungsstilen mehr um einen Schiiler-zentrierten-Fiihrungsstil und einen Lehrer-
dominanten-Fiithrungsstil. Die Ergebnisse sind interessant; es zeigt sich, da8 die
Versuchsklasse in vieler Hinsicht einen erheblichen Vorsprung gegeniiber den
anderen Klassen hat sowohl in der Bildung der Sozialpersonlichkeit des Schiilers
wie auch in bezug auf Wissen und formales Konnen, im Niveau des sozialen
Verhaltens, in der sozialen Aktivitit, der sozialen Sensibilitit, der Einordnungs-
fahigkeit auf der einen Seite und mit Bezug auf das Leistungswissen und die for-
malen Fihigkeiten auf der anderen Seite. Nun, auch zu diesem bedeutsamen Ver-
such wire methodenkritisch einiges zu sagen; (aber ein solcher Versuch lohnt sich
— es werden ihm weitere folgen miissen). Diese beiden Beispiele mgen geniigen,
um die Moglichkeit experimenteller Erforschung von Fithrungs- und Erziehungs-
stilen anzudeuten.

Die Psychoanalyse und die Individualpsychologie haben innerhalb ihrer For-
schung, die man gewif mit Recht auch in den grofen Bereich der empirischen For-
schung einbeziehen kann, immer wieder mit Beitrigen zum Problem des Erzie-
hungsstils aufgewartet. Hier stehen im Vordergrund die meist durch lebens-
geschichtliche Ereignisse fixierten Einstellungen und unzuldnglichen Sinndeutungen
der Eltern-Kind-Beziehungen — Vater-Sohn, Mutter-Tochter, Vater-Tochter usw.,
die dann zwangsliufig immer zu Formen der Fehlerziehung fithren. Die pragnan-
testen und auffilligsten Fehlformen und Unerziehungsstile scheinen sich gerade
dann zu ergeben, wenn die Verhaltensorganisationen von Erziehungspersonen ein-
seitig fixiert und eine sachgemiBe Anpassung an das erzieherisch Geforderte nicht
mehr méglich wird. Ein Schiiler Freups, FriEDJUNG 5), hat schon sehr frith eine klare
und knappe Schilderung von Stilen der Fehlerziehung gegeben — Verwdhnung,



108 Jouann PeTER RUPPERT

Vernachlissigung und Inkonsequenz. Im allgemeinen kann man, wenn man den
tiefenpsychologischen Beitrag zur Stilforschung betrachtet, sagen, da8 er deutlich
gemacht hat, daB es so etwas wie Uberprignanz der Verhaltensorganisation gibt,
die zu relativ eindeutigen und klaren Stilformen der Fehlerziehung fiihrt, da diese
Uberprignanz aber immer schon ein Anzeichen fiir Starrheit, Autismus und Mangel
an Flexibilitit und Anpassung ist. Bei KiNkEL ) treffen wir auf die Stilpaare ,,ich-
hafte und sachliche Erziehung”, bei ApLer?) auf das Stilpaar ,entmutigende und
ermutigende Erziehung” — Formulierungen, die ganz und gar aus ihrer speziellen
Anthropologie heraus verstindlich werden. Interessant sind in diesem Zusam-
menhang die Denkmodelle. Wihrend Freup im wesentlichen negative Erziehungs-
stile schildert, greifen KiinkeL und ApLer auf das Modell einer Plus-Minus-Bestim-
mung zuriick — im Grunde sind viele Stilpaare in diesem Denkmodell gedacht:
autokratisch-demokratisch, autoritir-demokratisch, autoritar-freiheitlich, autoritir-~
integrativ und dominant-integrativ. Neuerdings hat SpraNGER das Denkmodell der
polaren Stilformen verwandt. Sie alle kennen die drei Stilpaare, die er in den ,Péd-
agogischen Perspektiven” dargestellt hat.Ich selbst habe versucht, wenigstens einige
Stilformen auch als polare Strukturen zu charakterisieren, z. B. den Stil des Verste-
hens und den Stil des Forderns8). Hier werden Verstehen und Fordern nicht als
sich ausschlieBende Einstellungen bezeichnet, sondern als sich erginzende. Das eine
Mal kann der Pol des Verstehens dominant, das andere Mal, der des Forderns
dominant werden, und auf dieser Dimension gibt es eine Reihe von Zwischenfor-
men. Das, was nun ,gute” Erzichung ist, ist also immer in irgendeiner Form Syn-
these von Verstehen und Fordern, also ,verstehendes Fordern” oder ,forderndes
Verstehen”.

Ich vermute, daf man erzieherisches Geschehen und erzieherisches Handeln
immer mehr oder weniger sachgemaf erst dann bestimmen kann, wenn man diese
polare Strukturiertheit voraussetzt. Die Akzentuierung nach der einen oder ande-
ren Seite ist dann vielfiltig bedingt und auch natiirlich vorwiegend durch die
Situation, die Eigenart des zu Erziehenden, die Eigenart des Erziehungsfeldes und
nicht zuletzt auch durch die persénlichen Eigenarten der Erziehungsperson. Es ist
fraglich, ob mit dem Autokratischen und Demokratischen eine echte Stilpolaritit
aufgefaflt ist. Eigene empirische Untersuchugen ergaben, da man das autokra-
tische (autoritdre) Verhalten als eine Entartungsform eines positiv ergianzend zum
demokratisch-freiheitlichen Stil gelagerten (autoritativen) Verhaltens auffassen
kann. Ich habe dieses positive, polar zum freiheitlichen gelegene Verhalten als
sautoritatives” Verhalten bezeichnet.

Es lieB sich auch durch empirische Untersuchungen nachweisen, daff das positive
Erziehungsverhalten ,spielt” zwischen den beiden Polen des Autoritativen (nicht
Autoritdren) und des Freiheitlichen, und daR autoritires Verhalten und laisser-faire-
Verhalten eigentlich Stile der Unerziehung sind oder in sie hineinfithren. Daraus
ergab sich ein fiir die weitere empirische Forschung ergiebiges Denkmodell, nimlich
daf man Erziehungsstile am besten als polare Strukturen auffaflt,daf man aber die
Moglichkeit einbezieht, daf jeder dieser Pole sich emanzipieren kann, und damit
sich aus der Kontrolle des anderen begibt und entartet. Hemnrica Dierz®) hat hier,
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meiner Ansicht nach, zu Recht von einer Art Kernspaltung gesprochen. Auf diese
Analyse der Erziehungsstile gehe ich hier nicht weiter ein?).

Innerhalb dieses ersten Aspektes, der also im wesentlichen nach der Verhaltens-
organisation fragt und ihre Wirkung im Erziehungsfeld feststellt, liegt eine Reihe
von Schwierigkeiten und Problemen fiir die empirische Forschung, auf die ich kurz
hinweisen méchte.

1. Es wird im allgemeinen nicht deutlich genug unterschieden zwischen Einstel-
lung und Verhalten!!). Das Einstellungsinsgesamt einer Erziehungsperson hat
seine Wurzel in der Gesinnung der Personlichkeit, d. h., im wesentlichen in ihren
spezifischen Sinngebungsleistungen und in ihrer Werthaltung. Einstellungen kann
man heute verhiltnismiBig sicher mit Hilfe von Einstellungsfragen und Skalie-
rungsmethoden untersuchen.

Verhalten ist, streng genommen, nur der systematischen Dauerbeobachtung zu-
ginglich. Verhaltensbeobachtung ohne Einstellungsuntersuchung ist insofern
immer problematisch, als das Verhalten ja als eine Resultante aus dem latenten
Einstellungskomplex und den selegierenden und fordernden Wirkungen der Ge-
samtsituation verstanden werden muf. Einstellungsuntersuchungen ohne Verhal-
tensbeobachtung dagegen geben keine Auskunft dariiber, was sich wirklich in
dieser Situation und im Verhalten durchsetzt. Verhaltensbeobachtung und Fest-
stellung ohne Einstellungsuntersuchung geben auch keine sichere Auskunft iiber
die Gesamtwirkung einer Erziehungsperson in dem Erziehungsfeld. (Das wére
eine erste Forderung, die an diesen Untersuchungsbereich gestellt werden miiSte.)
Einige Untersuchungen haben ergeben, dag der Einstellungskomplex — die Gesin-
nung — einer Person stirker strukturierend auf das Erziehungsfeld wirkt, und vor
allen Dingen stirker die Gesamtatmosphire eines Erziehungsfeldes bestimmt, als
einzelne Verhaltensweisen, die man verabredungsgemaf diesem oder jenem Erzie-
hungsstil zuordnen kann. Eine insgesamt wohlwollende Einstellung mit kraftigem
Einschlag von Verstehensbereitschaft und dem Bediirfnis, dem Schiiler zu helfen, im
allgemeinen einem freiheitlichen Erziehungsstil zuzuordnen, vermag unter Um-
stinden einzelne ,autoritire” Verhaltensweisen und autoritdr zu klassifizierende
Stereotypien in ihrer Wirkung zu eliminieren.

2. Das weist uns auf ein noch vollig ungeklartes Problem hin, ndmlich, welche
Grundeinstellungen denn iiberhaupt die verschiedenen Erziehungsstile charakte-
risieren und welche Verhaltensweisen wir den einzelnen Erziehungsstilen zu-
ordnen sollen. Ich habe eine Anzahl dieser Verhaltensweisen innerhalb beobach-
teter Grundeinstellungen zusammenzustellen versucht — das allein ist noch sehr
unvollstindig, es fehlt eine so sorgfiltige Verhaltensinventur des Erziehers, wie
wir sie z. B. von WinNEereLp fiir das unterrichtliche Verhalten bekommen haben,
der bis heute nahezu 80 verschiedene Verhaltensweisen klassifiziert hat.

Innerhalb dieser mdglichen Verhaltensweisen, die wir einem Stil zuordnen
kénnen, vermdgen wir dann auch noch ein persénliches Verhaltensprofil zu
eruieren, das dem dominanten Stil dann seine besondere Farbe gibt. Es bleibt aber
immer auferordentlich schwer, auf Grund von Verhaltensbeobachtungen von einer
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Person zu sagen, sie sei ausgesprochen autoritir, von einer anderen — sie sei ein
freiheitlicher Erzieher.

Innerhalb dieses Aspektes st6ft man natiirlich auch auf selegierende Faktoren
des inneren Feldes. Verhalten ist nicht nur Resultante aus dem Einstellungs-
insgesamt und duflerer Situation, z. B. iibergrofie Klasse oder massierte Vorpuber-
tatseigentiimlichkeit einer Klasse oder dominante geschlechtliche Leitbilder, ko-
edukative Situation usw., sondern dieses Einstellungsinsgesamt hat sich auch
durchzusetzen gegeniiber Eigentiimlichkeiten des inneren Feldes, z. B. des Tem-
peramentes, der funktionalen Fliissigkeit oder Starrheit, der Differenziertheit und
Undifferenziertheit der personalen Struktur, des geklirten oder ungeklarten Trieb-
lebens usw. Im Grunde genommen steht der Erzieher immer in der existentiellen
Situation der Spannung von dem, was er tun und sein, und wie er gerne sein und
tun mochte auf der einen Seite und dem, was und wie er wirklich hic et nunc in
der Unterrichts- und Erziehungssituation zu sein und zu tun vermag. So wird
unter Umstidnden eine wohlwollende Einstellung, die man dem freiheitlichen und
vielleicht auch dem autoritativen Stil zuordnen darf, vollig verzerrt, verbogen und
verformt durch eine sich im Laufe der unterrichtlichen Erziehertitigkeit heraus
entwickelnde, ehrgeizige Gespanntheit oder notwendige Strenge, und kommt des-
wegen nicht an, weil das Temperament bis in die sprachlichen Auerungen hinein
zu wenig vital, zu monoton, zu wenig nachdriicklich ist. Seltsamerweise sind die
Einstellungsuntersuchungen und Verhaltensuntersuchungen Schiiler betreffend in
Klassen verhiltnismiBig gering. Ich selbst habe einige schiichterne Versuche mit
dem Konfliktaufsatz und anderen Aufsitzen gemacht, die uns iiber aggressive
und tolerante Einstellungen von Schiilern Auskunft zu geben vermégen, z. B. in
einer auch zahlenmiflig ausdriickbaren Proportion von aggressiven zu toleranten
Einstellungen in einer Klasse in dem AT-Quotienten (Aggressions-Toleranz-
Quotienten).

Die Hypothese, da8 viel aggressives Verhalten in einer Klasse, also ein hoher
AT-Quotient, Beweis fiir den autoritaren Erziehungsstil eines Lehrers sei, hat sich
nicht beweisen lassen, wohl aber spricht viel fiir die Hypothese, die besagt, daf8
da, wo bei den Schiilern viel aggressive Einstellung vorhanden ist, also vor allem
latente Aggressivitit, mit groferer Sicherheit auf einen autoritiren Erziehungs-
stil geschlossen werden kann. Als sicher kann angenommen werden, daf eine
aggressive Einstellung des Lehrers mehr Bereitschaften zu aggressivem Verhalten
bei den Schiilern schafft, als eine wohlwollende, tolerante Einstellung des Lehrers.
Unter Umstidnden treffen wir in ausgesprochen autoritir gefiihrten Klassen wenig
wahrnehmbare Aggressivitit. Sogenannte artige Klassen sind aber oft mit latenten
aggressiven Einstellungen aufgeladen. Im iibrigen sind die Formen der Aggressi-
vitdt auBerordentlich mannigfaltig1?) — aber darauf will ich hier nicht eingehen.
Autoritdr gefirbte Einstellungen des Lehrers, die aus Verantwortung und aus einer
bestimmten Vorstellung ,wie man erziehen sollte” beherrscht werden, bleiben
nachweislich dennoch wirksam z.B. in der Weise, daf eine erregt-gespannte Atmo-
sphire entsteht, die ihrerseits wieder Nihrboden fiir aggressives Verhalten wer-
den kann. Tolerante Einstellungen der Schiiler zueinander hingegen werden in ein-
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deutiger Weise hiufiger beobachtet in Klassen, die freiheitlich gefiihrt werden.

Es soll nun noch kurz der zweite Forschungsansatz charakterisiert werden. Dieser
Ansatz zielt auf eine Diagnose der Gruppenstruktur — man kann diese Gruppen-
struktur erkunden, in dem man Sozialtests verwendet. In meinen eigenen Unter-
suchungen habe ich hier den FLanacan-Test ) und die soziographische Aufnahme
als geeignet erfahren. Der FLanacan-Test fragt die Schiiler nach den drgerlichen
und freudigen Ereignissen in der Schulklasse. Er zielt damit hin auf eine Bekun-
dung der Lagebefindlichkeit — wie es Gorrscuarpr!4) genannt hat — des ein-
zelnen Schiilers in der Klasse. Uber diese Bekundung des einzelnen Schiilers hin
kann die Gesamtlagebefindlichkeit in einer Klasse — ebenfalls wieder durch einen
Quotienten srgerlicher und freudiger Ereignisse, also ihre Gestimmtheit, ihr Wohl-
befinden oder Nichtwohlbefinden — erkundet werden. Diese Lagebefindlichkeit ist
ein zentraler Faktor, der in weite Bereiche des Verhaltens, des Erlebens, der Lern-
antriebe, ja des Wertens und Wollens, des Wahrnehmens, und vor allen Dingen in
aktuelle Antriebsbereitschaften, hineinwirkt und spezifische Arten von Erfolgs-
erlebnissen und Sittigungserlebnissen innerhalb einer Klassensituation bewirkt.
Die Untersuchungen, die mein Schiiler Hans Merster 1%) durchgefiihrt hat, haben
aulerdem ergeben, daf man dieses Feld ,Klasse” gleichsam als ein Feld von
emotionalen Zonen ansehen kann, da diese Zonen verschieden positiv oder nega-
tiv gefithlsmiRig besetzt sein konnen, und da8 es fiir eine Klasse kritische Zonen-
bereiche gibt, in denen sich die Konflikte hiufen. Es wird ersichtlich, wo die Erleb-
nisse negativer oder positiver Art sich hiufen, es wird deutlich, mit welcher Diffe-
renziertheit in den einzelnen Zonen erlebt wird und man gewinnt eine Hypothese
itber den Erziehungsstil eines Lehrers in der Klasse; vor allen Dingen eine diffe-
renzierte Erfahrung und Analyse der Klassenatmosphire, ein indirekter Hinweis
auf die Tatsache, ob der Erziehungsstil mehr dem autoritiren Pol zuneigt in der
gespannten Atmosphire oder mehr dem freiheitlichen Stil der gelosten Atmo-
sphire. In einer weiteren Untersuchung mit dem Soziogramm, die mein Schiiler
Lotuar MiLLer 2) durchgefiithrt hat, lief sich ein differenzierter Hinweis auf die
Tendenz einer bestimmten Stilform des Lehrers zeigen. Das Soziogramm gibt uns
im wesentlichen Aufschlu8 iiber zwei Prozesse, den Prozef der Stabilisierung, der
sich im wesentlichen ausdriickt in den wechselseitigen Wahlen, also die horizontale
Gliederung des Gebildes betrifft, und den Proze8 der Rangdifferenzierung, der die
vertikale Gliederung betrifft. Aus dem dynamischen Verhaltnis dieser beiden Pro-
zesse zueinander ergeben sich nun verschiedene Mdglichkeiten. Das Zusammen-
spiel kann nach dem Vorbild mathematischer Funktionen dargestellt werden. Neh-
men wir die Intensitit, mit der die beiden Prozesse wirken als Koordinaten eines
Bezugssystems an, wobei dem Schnittpunkt der Koordinaten ein mittlerer Inten-
sititsgrad zukdme, so liegen die vielgenannten Fithrungsstile auf einer Graden,
die von links oben nach rechts unten durch den Mittelpunkt des Systems geht. Ein
genaues Gleichgewicht beider Prozesse hitten wir in diesem Mittelpunkt. Dort
wiirden sich also autoritative und freiheitliche Momente das Gleichgewicht halten.
Auf dieser Basis erscheint es also moglich, aus den gewonnenen soziometrischen
Daten auf eine vorwiegende Tendenz im Fithrungsstil der untersuchten Klasse zu
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schlieBen. Dazu miissen jedoch noch weitere Normwerte fiir die Merkmale fest-
gestellt werden. Sie liegen noch nicht vollstindig vor. Ich zweifle aber nicht, da8
wir iiber diese Erkundung der Normwerte hinweg zu berechtigten Hypothesen
kommen. Natiirlich gibt es auch noch eine Reihe von anderen Symptomen, die uns
eine Diagnose von Erziehungsstilen erméglichen. Als sehr bedeutsam haben sich,
wie wir eben andeuteten, bestimmte Charakteristika des sozialen Feldes und des
Erziehungsfeldes erwiesen. Viele beliebte Schiiler und viele AufSenseiter lieSen fast
immer die Vermutung auf einen autoritiren Erziehungsstil zu; ebenso bedeutsam
ist das Verhiltnis von Prestige- und Leistungsposition. Fast immer waren mit dem
autoritiren Stil auch Situationen gekoppelt, die auf einer Koartierung des sozialen
Gesamtverhaltens sowohl von Lehrern als auch Schiilern beruhte. Autoritir ge-
fithrte Klassen wiesen fast immer auch ein koartiertes Berrteilungsschema — ein
Symptom fiir mangelnde soziale Reife — gegeniiber den erzenen Mitschiilern auf,
so daB sich signifikante Unterschiede zwischen der Beurteilung eines Mitschiilers
als Spielkamerad, als Arbeitskamerad oder als Fahrtenkamerad nicht mehr nach-
weisen liefen. Aber auch quasi-erzieherisches Verhalten, wie es sich in der Noten-
gebung (Dimension Begabung und Leistung) duflert, kann Riickschliisse auf den
Erziehungsstil zulassen u.v.a. Man wird fordern miissen, da8 jede Diagnose, die
sich auf den Erziehungsstil bezieht, vieldimensional sein muf.

II Zum Unterrichtsstil

Bei der Bestimmung von Unterrichtsstilen kann man als Denkmodell das soge-
nannte padagogische Dreieck1?) verwenden: Lehrer-Schiiler-Stoff. Je nachdem,
wie der Lehrer diese Situation versteht, wie er sich selbst versteht als Lehrer, wie
er den Schiiler versteht und nimmt, und wie er den Unterrichtsgegenstand auffaflt,
deutet und in seine Zielsetzungen einordnet, werden sich mdglicherweise Grund-
stile des Unterrichtsgeschehens und des unterrichtlichen Verhaltens ergeben.
Natiirlich steht in diesem Zusammenhang dann auch eine spezifische Wahl von
unterrichtlichen Methoden und meist auch eine vorbewufSte Auffassung und Deu-
tung von den Lernvorgingen mehr oder weniger spezieller, auf die Altersstufen
bezogener Art.

Dieses Denkmodell ist zu eng. Alles unterrichtliche Geschehen vollzieht sich in
Situationen, die vorwiegend auch soziale Situationen sind.

Es bedarf keiner groBen, weitliufigen Begriindung, daff die soziale Situation
bedeutsam ist fiir den Unterrichtsvorgang, fiir Lehren des Lehrers und das Lernen
der Schiiler, denn — jede soziale Struktur enthilt ein spezifisches Lernstimulans.
Das gilt sowohl fiir die Gesamtsituation, etwa als Atmosphire des GelSsten, des
Wohlwollens und der Gespanntheit und der verschirften Kontrolle, wie auch fiir
spezielle soziale Situationen, wie sie einzelne Unterrichtsmethoden schaffen. Die
Zahl der Lernantriebe wie auch ihre Modifikation ist wesentlich bestimmt von dem
sozialen Feld, in dem gelernt wird 18).

Wenn jede soziale Situation die Lernantriebe nachdriicklich beeinfluflt, fordert
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oder hemmt, darf man weiterhin voraussetzen, daf8 die verschiedenen sozialen
Situationen bestimmten kindlichen Lerntypen, wie auch bestimmten Lehrtypen,
besonders entgegenkommen.

Man kann nun Unterrichtssituationen unterscheiden, die vorwiegend die Domi-
nanz des Lehrers garantieren und andere, die dem Schiiler gréfere Freiheitsgrade
geben. Ich selbst habe in diesem Zusammenhang einmal acht, einmal zehn solcher
Unterrichtssituationen beschrieben 1?). Ich zihle sie hier kurz auf: ,Frage und Ant-
wortbetrieb”, ,Schiilergesprich”, ,Partnerarbeit — besser Paararbeit”, ,Gruppen-
arbeit”, ,Lehrervortrag”, ,,Von Schiilern mitgeplante Arbeit”, ,Vom Lehrer allein
geplante Arbeit”, ,Schiilervortrag” usw. Eine genaue und sachgemifle Analyse
dieser Situationen wurde bis heute kaum in Angriff genommen.

Es muf darauf hingewiesen werden, da8 mit jedem dieser vom Lehrer meist als
Methode verstandenen Sachverhalte zu gleicher Zeit eine soziale Situation invol-
viert ist. Das soll kurz nachgewiesen werden an der Situation ,Frage und Antwort-
betrieb”. ,Frage und Antwortbetrieb” kann verstanden werden als eine Art Ver-
wahrlosungsform des echten Lehrgesprichs oder des echten und gekonnten, ,ent-
wickelnden” Unterrichtsverfahrens. Diese Situation hat folgende Merkmale: Erstens
die Tendenz zur Isolierung der einzelnen Schiiler, zweitens — sie ist permanente
Uberpriifungssituation, drittens — sie stellt einen iiberhthten Anspruch an den
Schiiler, sich dem Denkstil des Lehrers anzupassen, viertens — sie schafft not-
wendigerweise eine Gruppierung der Schiiler, in solche die folgen und nicht folgen
kénnen, fiinftens — sie favorisiert die extravertierten gegeniiber den introvertier-
ten Schiilern und sechstens — sie erhoht beim Lehrer die Gefahr einer falschen
Begabungseinschitzung der Schiiler. Die Anpassungsfihigen, die den Erwachsenen-
stil des Lehrers in echter oder unechter Weise mitvollziehen, werden im allge-
meinen favorisiert. Es darf hinzugefiigt werden, daf8 diese Unterrichtssituation im
Schnitt 50 bis 70 Prozent der bisher von uns empirisch untersuchten Unterrichts-
situationen in Schulklassen ausmacht.

Wenn jede solcher Unterrichtssituationen ein spezifisches Lernstimulans fiir die
Schiiler enthalt und dem Lehrer eine spezifische Befriedigung seines Unterrichts-
verhaltens gibt, so ist damit ein Sachverhalt aufgewiesen, der hichste Beachtung
verdient.

Man kann nun das Gesamtunterrichtsverhalten des Lehrers, seinen Unterrichts-
stil, dadurch niher charakterisieren, daf man zunichst einmal die Art der Feld-
besetzung, die das Verhalten involviert, beachtet. Feldbesetzung meint hier, die
charakteristische Art wie Unterrichtssituationen ins Spiel gebracht werden. Hier
kann man die Stilcharakteristik auf zwei polaren Dimensionen vorantreiben. Ich
unterscheide den koartierten und den offenen Unterrichtsstil. Unter koartiertem
Unterrichtsstil verstehe ich ein Unterrichtsverhalten, das eine oder wenige Unter-
richtssituationen favorisiert, unter offenem Unterrichtsstil verstehe ich ein Unter-
richtsverhalten, das moglichst viele Unterrichtssituationen umgreift. Die zweite
Dimension, auf der das Unterrichtsverhalten beschrieben werden kann, ist die Di-
mension elastisch-formalisiert. Mit elastischem Verhalten meine ich ein Verhalten,
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das Unterrichtssituationen und Methoden in engem Kontakt mit dem Unterrichts-
vorhaben ins Spiel bringt. Der formalisierte Unterrichtsstil ist dadurch gekenn-
zeichnet, daf viele Unterrichtssituationen verwandt werden bei einem Minimum
an Uberpriifung, ob diese Unterrichtssituationen dem Unterrichtsgegenstand an-
gepaBt sind. Man konnte diesen Stil unter Umstinden auch ,,Stil der padagogischen
Betriebsamkeit” nennen oder als eine Art Manierismus verstehen. Interessant ist
bei einer solchen empirischen Erkundung von Unterrichtsstilen, da8 es Lehrer gibt,
die einen hohen Grad von BewuBtsein haben, den man dadurch iiberpriifen kann,
daf man sie schitzen 1i8t, in welcher Gréfenordnung wohl die verschiedenen
Unterrichtssituationen in ihrem Unterricht vorkommen.

Die Lehrer fallen hier in zwei deutlich voneinander unterschiedene Gruppen aus-
einander. Die Einen, die verhiltnismiBig gut schitzen — ich wiirde sagen, sie haben
ein ausgezeichnetes soziales Wahrnehmungsvermégen und ein gutes Schitzungs-
vermogen fiir diesen Sachverhalt — und die anderen, die sich in einem gar nicht
mehr vorstellbaren MaBe verschitzen. Das weist u. a. auch darauf hin, wie wenig
bewuft dieser Sachverhalt sein kann, um den es hier geht. Der ganz einfache,
banale Tatbestand, Methoden schaffen soziale Situationen, soziale Situationen be-
wirken Modifizierungen des Lernvorgangs und hemmen oder f5rdern Lernantriebe,
favorisieren bestimmte Lern- und Lehrtypen, bleibt weithin noch unterschwellig.

Man kann die kritische Frage stellen, ob auch Kinder dieses Situationsbewuft-
sein2%) haben — das konnten wir nun allerdings in unseren Untersuchungen ein-
deutig nachweisen: Kinder vom 5. Schuljahr an vermdgen diese Unterrichts-
situationen mit beachtenswerter Deutlichkeit und Schirfe voneinander zu unter-
scheiden, auBerdem haben sie eine deutlich wertende Stellungnahme zu diesen
Unterrichtssituationen. Es besteht hier sowohl ein altersbestimmtes, als auch indi-
viduelles Vorzugssystem fiir die verschiedenen Unterrichtssituationen.

Es gibt nun eine weitere Méglichkeit, den Unterrichtsstil zu bestimmen. Man
kann von den Lehreraktivititen ausgehen — das tut im wesentlichen WinnEereLD 21).
Er hat hier bis zu 80 spezifische Lehreraktivititen unterschieden, die nun von dem
einzelnen Lehrer in sehr verschiedener Weise verwandt werden. Nachdem er diese
Lehreraktivititen in Unterrichtsverliufen aufgenommen hat, erarbeitete er mit
relativ einfachen Mitteln ein Situationsprofil, das im wesentlichen zehn Dimen-
sionen hat. Analysiert man diese WinnereLpschen Ergebnisse und setzt sie in
bezug zu verschiedenen Unterrichtsstilen, wie wir sie nachweisen konnten, so fillt
auf, daf WinnereLp im wesentlichen auf die Lehreraktivititen in einer Gruppe
von Unterrichtssituationen bezogen ist, die mehr oder weniger der Dominanz des
Lehrers Rechnung tragen. Im Vordergrund steht das Lehrgesprich bzw. der Frage-
und Antwortbetrieb und der Lehrervortrag. Ich vermute, da dieser Ansatz iiber
Lehreraktivititen hinweg Unterrichtsstile zu erkunden, sehr bedeutsam ist. Eine
genauere Analyse der verschiedenen Lehreraktivititen 148t deutlich eine Gruppie-
rung dieser Aktivititen in solche, die stirker motiviert sind in dem Dominanz-
bediirfnis des Lehrers und in solche, die dem Schiiler einen grofleren Freiheits-
grad geben.
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In der Forschung wird man hier m. E. aber erst weiterkommen, wenn als Pen-
dant zu den Lehreraktivitdten auch die Schiileraktivititen beobachtet und registriert
werden. Lehreraktivitit bewirkt nimlich nicht nur Lernverhalten des Schiilers,
sondern gibt den verschiedenen Méglichkeiten des Kindes, sich mit einem Gegen-
stand auseinanderzusetzen, mehr oder weniger freien Raum.

ErnsT MEYER 22) hat in seinen Verdffentlichungen m. E. sowohl die Lehre von
den Situationen wie auch die von den Lehrer- und Schiileraktivitdten gefordert.
Er hat fiir verschiedene Unterrichtsgegenstinde, Unterrichtseinheiten und Facher
Situationsprofile aufgestellt und ihre Gréfenordnung bestimmt. Bei der Analyse
dieser Meverschen Profile wie auch der Diagramme der Lehrer- und Schiileraktivi-
titen23) wird deutlich, da8 hier im wesentlichen Unterrichtssituationen und Verhal-
tensweisen im Spiel sind, die Schiilern einen gréferen Freiheitsgrad gewihren.

Stilbestimmung beziiglich des Unterrichts fiihren, wie es scheint, immer in
irgendeiner Weise auch zu Stilbestimmungen beziiglich des Erziehungsstils.

Unterrichtsstil und Erziehungsstil scheinen in einem Zusammenhang zu stehen.
Vielleicht formulieren wir dies aber vorsichtshalber doch zundchst einmal als eine
Frage. Kann der Erziehungsstil etwa autoritir sein, der Unterrichtsstil freiheit-
lich? Oder umgekehrt: Kann bei einer freiheitlichen Erziehung der Unterrichts-
stil autoritir sein? Zweifellos ist es so, daf es der Unterricht mit einer Art Fithrung
zu tun hat, einer Fithrung, die mehr oder weniger streng sein kann, mehr oder
weniger Freiheit fiir den Schiiler gibt.

Wir konnten beobachten, daf, wenn ein Erziehungsstil z. B. der autoritdre,
dominant ist, der Lehrer vorwiegend dazu neigt, bestimmte Unterrichtssituationen
zu favorisieren, den Reichtum der Unterrichtssituationen einschrumpfen zu lassen
und seinen Unterricht zu stilisieren. Das Dominantwerden eines Erziehungsstils
beeinfluft zweifelsohne den Gesamtcharakter des Unterrichtsfeldes, den Gesamt-
charakter der Klassensituation, motiviert die Begegnung mit den Unterrichts-
gegenstinden, motiviert das Verhalten der Schiiler zueinander, das Verhalten der
Schitler zum geschaffenen Werk und endlich auch das Verhalten zum Lehrer und
zur Institution — der Schule.

Das Dominantwerden eines Erziehungsstils bildet und verfestigt Einstellungen
auf seiten des Lehrers und auf seiten der Schiiler und schafft spezifische Lehrer-,
Schiiler-, Lern- und Lehrverhiltnisse. Das wieder schafft verschiedene Leistungs-
und Lernbereitschaften, 6ffnet oder schrinkt sie ein.

“Der ,koartierte Unterrichtsstil” wird im allgemeinen von Lehrern gewihlt und
praktiziert, die ihrer gesamten Personlichkeitsstruktur nach eng sind und eine
Neigung zur Starrheit haben. Ihr soziales Wahrnehmungsvermégen ist beschrankt
und ihr Situationsempfinden im allgemeinen gering (soziale Sensibilitat).

Lehrer, die den ,offenen Unterrichtsstil” praktizieren, die also Sinn und Emp-
finden fiir die Ergiebigkeit verschiedener und vielfiltiger Unterrichtssituationen
haben, sind in ihrem Personlichkeitsgefiige weniger starr. Ihr soziales Wahr-

nehmungsvermdgen ist entwickelt. Sie sind, wie es scheint, mehr die geborenen
Klassenlehrer.
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Die Tendenz zum Koartieren, zum Schrumpfen der Unterrichtssituationen zeigt
sich auch beim Repertoire der Verhaltensweisen des Lehrers. Der starre Lehrer hat
verhiltnismiBig wenig differenzierte Verhaltensweisen. Schon, wenn man das
Repertoire seiner Fragestellung analysiert, stellt man fest, da immer weniger
Typen von Fragen wiederkommen, etwa nur die Feststellungsfrage, die Entschei-
dungsfrage oder die Suggestionsfrage. Aber auch viele andere mégliche Verhaltens-
weisen, wie sie etwa in dem Profil, das ErnsT MEYER 24) mitgeteilt hat, zum Aus-
druck kommen, fehlen mehr oder weniger.

Der Lehrer, der den ,offenen Stil“ praktiziert, hat im allgemeinen auch ein viel
groferes Verhaltensrepertoire. Auf der anderen Dimension ,formalisiert-elastisch”
werden andere Eigenschaften des Lehrers deutlich. Diejenigen Lehrer, die den ,ela-
stischen Stil” bevorzugen, sind im allgemeinen ihrer Personlichkeitsstruktur nach
differenzierter, im ganzen Wesen feingliedriger und feinfiihliger. Sie haben viel-
leicht auch einen stirkeren EinfluB in der Richtung der Einfithlung und des sozialen
Taktes. Hier kénnte man von einer Art ,methodischem oder didaktischem Takt”
reden, der in der Angemessenheit der Situation an den Gegenstand seinen Aus-
druck findet. Der ,formalisierte Stil” wird bevorzugt von Lehrern, die zu Stereo-
typien neigen. Es wird deutlich, daB sowohl der ,koartierte Stil” als auch der
formalisierte Stil” stirkere Beziehungen zu dem Tatbestand der Verfestigungs-
formen haben, dem ein Lehrer im Unterrichtsgeschehen unterliegen kann, wihrend
diejenigen Lehrer, die den ,elastischen Stil” und den ,offenen Stil” wihlen, ein
Minimum an Stereotypien und Verfestigungsformen aufweisen. So kdnnte man
hier zwei Gruppen von Stilen unterscheiden, die wahrscheinlich im engeren Zu-
sammenhang mit Erziehungsstilen stehen. Das Moment der Starrheit, der Stereo-
typien und der Verfestigungen ist bei der Analyse des autoritiren Typus immer
wieder als Wesensmerkmal aufgetaucht?5) bei einem Mangel an Einfithlung, an
Elastizitit und Beweglichkeit, wihrend der ,elastische Unterrichtsstil” und der
,offene Unterrichtsstil“ stirkere Affinititen zu dem ,freiheitlichen Erziehungs-
stil” haben.

Es wird also im wesentlichen auf folgende Komponenten zu achten sein, wenn
man empirische Stilforschung betreiben, speziell das Problem des Zusammenhangs
von Unterrichtsstil und Erziehungsstil, angehen will: Zunichst einmal gilt es, Feld-
strukturen zu erkunden, zweitens Verhaltensstrukturen sowohl auf seiten des Leh-
rers wie auf seiten der Schiiler und drittens Personlichkeitskomponenten auf seiten
des Schiilers und insbesondere des Lehrers zu erkunden, denn bei der Ausprigung
von Stilen ist natiirlich im allgemeinen der Lehrer, der gewichtigste Faktor.
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Evcen LeMBERG

Zum Erziehungsstil
(Beitrag der Soziologie)

Herr RupperT unterscheidet in seinen Ausfithrungen zwischen der Diagnose von
Erziehungsstilen in GroBfeldern (Epochen, Vélker, das ganze Bildungswesen) und
Kleinfeldern (Schule, Familie, Arbeitsgruppe, Jugendgruppe). Wihrend er sich auf
die Erziehungsstile in Kleinfeldern beschrénkt hat, soll hier von Erziehungsstilen
in Grofifeldern die Rede sein.

Hier ist der Stil gemeint, in dem sich das gesamte Erziehungsgeschehen inner-
halb einer Gesellschaft, die Konstruktion und das Verfahren der Bildungseinrich-
tungen dieser Gesellschaft, die Zielsetzung und der Bildungskanon dieser Gesell-
schaft vollzieht. Hier ist der Stilbegriff mehr in dem Sinne gebraucht, in dem in der
Kunstgeschichte von Stilen gesprochen wird. Schon an dieser Parallele ist zu mer-
ken, dag sich diese Art von Erziehungsstil je nach Epoche und Gesellschaft wandelt,
daR das Bildungswesen und Bildungsverfahren der einen Gesellschaft anders
konzipiert und aufgebaut sein kann als das einer anderen Gesellschaft oder Epoche,
so da man auch danach die Gesellschaften und Epochen unterscheiden kann, wie
man sie iiblicherweise nach ihrem gotischen oder barocken Stil unterscheidet.

Dieser Stilbegriff hat seine Fruchtbarkeit bekanntlich auch auf anderen Gebieten
als dem der Kunstgeschichte bewiesen. Von ALFRED MULLER-ARMACK stammt eine
,Genealogie der Wirtschaftsstile”. Sie beruht auf der berithmten Entdeckung von
Max Weser und Ernst TROELTSCH iiber den Zusammenhang zwischen calvinisti-
schem Denken und modernem Kapitalismus. Von diesem Ansatz ausgehend hat
Miser-ArMack die Zusammenhinge zwischen der Weltanschauung einer Gesell-
schaft und dem Stil herausgearbeitet, in dem diese Gesellschaft produziert, haus-
haltet und wirtschaftet. Daf8 bestimmte Religionen einer industriellen Produktion
und Wirtschaft weniger giinstig sind als andere, ist aus der geringeren Industrie-
Affinitit des Katholizismus und der groferen Bereitschaft des Protestantismus,
industrielle Wirtschaftsweisen zu entwickeln, bekannt. In Zentralasien und im
Orient kann man heute beobachten, wie der Kommunismus als industriegiinstige
Religion einen durchgreifenden Wandel gegeniiber dem industriefeindlichen Islam
in Gang gebracht hat.

Unmittelbarer noch als der Zusammenhang zwischen Weltanschauung oder
Ideologie einerseits, Wirtschaftsstil andererseits miite der Zusammenhang zwi-
schen der Weltanschauung einer Gesellschaft und threm Erziehungsstil in dem hiet
befiirworteten Sinne einsichtig sein. Die Soziologie des Bildungswesens — iiber-
haupt die im Rahmen der Erziechungswissenschaften, etwa an Lehrerausbildungs-
stitten, gepflegte Soziologie — miifite sich neben jener Mikrosoziologie” der Erzie-
hungs- und Unterrichtsstile in der Klasse, in der Gruppe, in der jeweiligen
Erzichungseinrichtung doch auch der ,Makrosoziologie” der von Gesellschaft zu
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Gesellschaft, von Epoche zu Epoche mit ihrer jeweiligen Weltanschauung oder
Ideologie wechselnden Erziehungsstile annehmen. Eine solche Makrosoziologie der
Erziehungsstile wiirde nicht nur theoretische Einsichten erbringen, sondern sie
hidtte, vor allem in der Lehrerbildung aller Arten und Grade, eine zusitzliche
praktische Bedeutung: die starren, ideologisch bestimmten Fronten in der gegen-
wirtigen Diskussion um Bildungsreformen wiirden sich auflockern und versach-
lichen, wenn Lehrer, Lehrerverbinde und Erziehungsbehdrden Einsicht in die
Relativitat, in die Epochen- und Gesellschaftsbedingtheit des Bildungswesens und
seiner Konstruktion, der Bildungsbegriffe und -ziele, schlieflich auch des Unter-
richtsstils gewonnen hitten.

Daf eine solche Makrosoziologie, trotz interessanter Ansitze etwa bei GEORG
SmameL und Aroys FiscaEr, noch nicht entwickelt worden ist und darum in unserer
Pidagogischen Fakultit noch keinen Ort hat, das hingt offenbar mit der weit-
gehend idealistischen Grundhaltung unserer Erziehungswissenschaft zusammen,
die — trotz einzelner Vorstéfe in dieser Richtung, etwa in Srrancers ,Pidagogi-
schen Perspektiven” — das, was sie unter wahrer Bildung versteht, als allgemein-
giiltig, von Epoche und Gesellschaft unabhingig betrachtet und sich nur schwer
dazu verstehen kann, Institution, Aufbau und Verfahren, Zielsetzung und Kanon
der Bildung wie die Idee der Bildung iiberhaupt als epochen- und gesellschafts-
bedingt, als eine Sache der Ubereinkunft, anzuerkennen. — Im iibrigen mag Thnen
manches an den folgenden Ausfithrungen wie eine Illustration zu dem erscheinen,
was die gestrige Diskussion als Aufgabe der hier in Rede stehenden Disziplinen
ergeben hat: nidmlich auch die Herkunft und Entstehung der Normen zu priifen,
mit denen es die Erziehung zu tun hat.

Man kann beim Studium der Erziehungsstile in dem hier gemeinten Sinn auf
zwei Wegen vorgehen: einmal von einer Gesamtcharakteristik der betreffenden
Gesellschaft oder Epoche und der sie beherrschenden Religion (Weltanschauung,
Ideologie) aus. Definiert man namlich den Stil als das einheitliche, charakteristische
Gepréige menschlicher Hervorbringungen verschiedener Art, so wird es bei einer
solchen Stilanalyse darauf ankommen, einige wenige iibereinstimmende Merkmale
an allen Teilen und Funktionen einer solchen komplexen menschlichen Hervor-
bringung zu zeigen und aus einem fiir diese Hervorbringung spezifischen Struk-
turprinzip zu erkliren. Eine solche Hervorbringung mag ein Kunstwerk sein, ein
Gebiude, eine gesellschaftliche Verfassung, ein Wirtschaftssystem, ein Bildungs-
wesen: In jedem Falle wird sie durch solche Merkmale charakterisiert und von
anderen Schopfungen des gleichen Sachbereichs oder Zweckes abgehoben sein.
Diese fiir den betreffenden Stil charakteristischen Merkmale miiten — so setzen
wir voraus — an den verschiedenen Teilen und Teilfunktionen des Werkes nach-
gewiesen werden konnen. Die derart nach dem betreffenden Merkmal gestalteten
Teile oder sich vollziehenden Teilfunktionen lassen sich dann als die ,Stilelemente”
bezeichnen und herauspriparieren.

Steht nun das Erziehungs- oder Bildungswesen als eine solche menschliche

Hervorbringung in Hinsicht auf ihren Stil zur Diskussion, dann sind als solche
Stilelemente zu definieren: der Bildungsbegriff, das Bildungsziel, der Bildungs-
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kanon (als die Summe der von der betreffenden Gesellschaft als bildungswichtig
ausgewihlten Bildungsinhalte, Einstellungen und Verhaltensweisen). Als Stil-
elemente dieser Art lassen sich auch Aufbau, Verfahren und gesellschaftliche Rolle
der verschiedenen Bildungseinrichtungen betrachten. An ihnen allen wire dann —
diesem ersten Weg der Stilanalyse entsprechend — das gleiche, fiir den Stil der
gesamten Gesellschaft oder Epoche charakteristische Merkmal nachzuweisen und
zu erkliren.

Ein zweiter Weg der Stilanalyse bestiinde dann darin, umgekehrt von der Einzel-
heit, also vom einzelnen Stilelement auszugehen, d. h. eines oder das andere der
angedeuteten Stilelemente auf seinen Zusammenhang mit der betreffenden Gesell-
schaft, ihrer Ideologie, wie mit dem Stil der iibrigen Institutionen oder Lebens-
bereiche dieser Gesellschaft zu priifen. Dabei wird erst ein Vergleich mit der Rolle
und Behandlung des gleichen Stilelementes in anderen Gesellschaften oder Epochen
ein Urteil dariiber erlauben, was daran konstant — fiir alle Stile giiltig — und was
fiir den jeweiligen, gerade zu untersuchenden Stil spezifisch ist.

Hier nimmt die Untersuchung einen gewissermaBen technologischen Charakter
an. Das Interesse richtet sich jetzt nimlich auf die Art, in der ein bestimmtes Teil-
problem gel6st wird. An dieser Art der Problemldsung unterscheiden sich die Stile.
Um das an einem geldufigen Beispiel zu exemplifizieren: Das gleiche Problem,
einen Raum zu iiberdecken, kann durch eine flache Balkendedke, durch ein Tonnen-
gewdlbe, durch gotisches MaBwerk, mit Hilfe eines Dachstuhls aus Holz oder
Metall, schlieBlich auch durch eine beliebig gestaltete Betonkonstruktion gel6st
werden. Welche dieser Lésungen verwendet wird, das eben kennzeichnet den Stil
des ganzen Gebzudes und muf dem Stil, in dem die anderen, am gleichen Bauwerk
auftretenden Probleme gelost werden, entsprechen. Man fiihrt diese iibereinstim-
menden Losungen auf eine einheitliche ,Baugesinnung” zuriick.

Auf unser Thema iibertragen: Auch bei der Konstruktion eines Bildungswesens
treten immer die gleichen Probleme auf, die je nach Gesellschaft und Epoche in
verschiedenen Stilen geldst werden. Ob etwa Bildung privat verkauft oder von
6ffentlichen Institutionen zwangsweise vermittelt wird, ob man allen gleiche und
mdglichst hohe Bildungschancen eréffnet oder ob man die Bildung dosiert, das sind
solche, je nach Stil verschieden zu lsende Probleme und also Stilelemente im
Bereich des Erziehungswesens.

Dieser — zweite — Weg der Stilanalyse vom einzelnen Stilelement aus sei an
einem Beispiel versuchsweise beschritten: Bildungsbegriff und Bildungsinteresse
einer Gesellschaft und — dementsprechend — der von dieser Gesellschaft sanktio-
nierte Bildungskanon, stellen zusammen ein charakteristisches Stilelement dar, das
man die Bildungskonzeption dieser Gesellschaft nennen konnte. Sie reprédsentiert
sich vollig anders je nach dem, ob sich diese Gesellschaft von einer transzendenten
Macht abhingig weifl oder den Menschen zur letzten Instanz, zum Mag aller Dinge
erhoben hat.

Im ersten Fall riickt jene Macht — seien es geheimnisvolle Krifte, seien es meh-
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rere Gotter oder ein Gott—in den Mittelpunkt ihres Interesses. Fiir sie ist es lebens-
notwendig, diese Macht zu kennen, zu verstehen, zu beeinflussen. Die Lehre von
ihr, die Beherrschung der zu ihrer Beeinflussung nétigen Verfahren — seien sie
magischer, mystischer, theologischer Art — wird zum zentralen Inhalt der Bildung.
Es gibt Stufen und Grade des Eingeweihtseins, von einem allgemein zuginglichen
Grundwissen bis zur hochsten, auf wenige beschrinkten theologischen Bildung,
zu hoheren und hdchsten Weihen, die das ganze Leben der Geweihten bestimmen:
an sie Privilegien vergeben, aber auch Forderungen stellen, etwa bestimmte Arten
von Askese von ihnen verlangen. In einer solchen Kultur gibt es Unerforschliches.
Der Wille der Gottheit bleibt im letzten unbekannt. Das Ausgeliefertsein an den
unerforschlichen, nicht bis ins letzte beeinfluBbaren Willen hat andererseits das
Trostliche, daf eine Geborgenheit, eine Hingabe méglich ist, fiir die Bilder aus der
menschlichen Familie genommen werden: Gott-Vater, Allmutter. Es gibt eine, nicht
von Menschen aufgestellte, sondern vom Willen Gottes bestimmte — heteronome —
Ethik, die stirker bindet als Normen, deren menschlicher Ursprung durchschaubar
ist. Man kann nicht alles machen; denn Gott ist Partner, ja Lenker auch der
menschlichen Titigkeit: ,Gesta Dei per Francos”. Wenn es im Christentum auch
nicht mehr Menschen gibt, die von Géttern abstammen, so gibt es doch Institutio-
nen, die von Gott eingesetzt sind. Thnen gilt Ehrfurcht, weil die gottliche Stiftung,
hinter allen menschlichen Schwichen ihrer Reprisentanten, unangetastet bleibt.
Alle Bildung ist religids, ist zugleich Religion. Was wir heute profane Bildung
nennen, ist nur ein Teilgebiet von ihr.

Unter den Bildungsgiitern einer solchen Gesellschaft steht die Offenbarung
obenan. Sie richtig auszulegen, ist der Sinn der Forschung und der Inhalt der
Bildung. Uns erscheint heute ein solcher Autorititsglaube oft geradezu als Hinder-
nis der Bildung. Bildung beginnt fiir uns dort, wo der Mensch zweifelt. Darum
fehlt einer auf der Abhiingigkeit des Menschen vom Transzendenten beruhenden
Bildung das Element des Fortschritts, ohne das wir uns heute Bildung gar nicht
vorstellen kénnen, obwohl es auch ohne dieses Element hohe Bildung gibt. Wih-
rend sich bei uns Bildung nur durch Fortschreiten iiber einen gegebenen Stand
hinaus ins Unbekannte vollendet, gehort es zu jenem Bildungsbegriff, daf er in der
Erreichung und Ausfiillung eines Gegebenen gipfelt, da8 er statisch ist.

Die von einem solchen Menschenbild beherrschte Gesellschaft ist auf das stin-
dige Eingreifen jener iibergeordneten Macht in die Dinge des tdglichen Lebens
angewiesen. Sie ist dessen aber auch stets gewirtig. Das war sie in unserem Kul-
turkreis auch noch im Zeitalter der Reformation. In einer auf diese Weise tiglich
von einem personlichen Willen regierten Welt haben unverstindliche, darum aber
auch vom Menschen manipulierbare Naturgesetze keine Allgemeingiiltigkeit. Es
fehlt der Antrieb, diese Gesetze zu erforschen. Darum wird diese Welt spekulativ,
nicht empirisch durchdrungen.

Die Lage dndert sich von Grund auf, sobald der Mensch zum Maf aller Dinge
wird. Das ist ein Vorgang, dessen erste Stufe wir in unserem Kulturkreis als
Humanismus, als kartesianische und Leibnizsche Philosophie erlebt haben. Jetzt
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wird jene iiber den Menschen waltende Instanz als nicht mehr téglich und unmit-
telbar eingreifend, sondern als letzte Ursache gedacht und damit gewissermaflen in
die Ferne geriickt. Die Gesetze, die sie der Welt von Anbeginn mitgegeben hat,
gelten fiir alle Zeiten. Gott selbst muf sich an sie halten. Die Harmonie ist prasta-
biliert. Damit aber werden diese Gesetze unerhdrt interessant. Ja, sie treten als
Gegenstand menschlicher Forschung und Bildung an die Stelle jener fernwirken-
den Ursache selbst. Sie sind erforschlich. Bildung aber bedeutet fortan, diese
Gesetze zu kennen, sie zu befolgen, aber auch sich ihrer zu bedienen.

Damit erfolgt nun eine zweite Eroberung der Welt durch den Menschen. Er
beginnt, diese Welt und die sie regelnden Gesetze — die Einwirkung der Transzen-
denz methodisch ausklammernd — empirisch zu erforschen. Es kommt die Reihe
der grofen Entdecker und Erforscher dieser Gesetze, auf denen unsere Bildung
beruht: Newron entdeckt die Gesetze der Natur, MonNTEsQuIEU die, nach denen
Staat und Gesellschaft funktionieren, Apam Smita die der Wirtschaft zugrunde-
liegenden. Die Hierarchie der Bildungsinhalte verschiebt sich: die Stelle der Theo-
logie nimmt die Philosophie, dann die Naturwissenschaft und die Gesellschafts-
wissenschaft ein. Als Triger der Bildung treten an Stelle der Priester die Forscher,
die Gelehrten. Jetzt erhilt — an Stelle der Theologie — die Naturwissenschaft einen
zentralen Platz im Bildungskanon. Dieser Kanon verlagert sich auf dem breiten
Band der moglichen Bildungsinhalte zu den Naturwissenschaften hin. Merkwiirdi-
gerweise noch nicht — trotz MoNTEsQUIEU und ADAM SMITH—Zu den Gegenstinden
der Sozial- und der Wirtschaftswissenschaften. Diese sind — vor allem in unserem
deutschen Bildungsbegriff und Bildungswesen — bis heute noch nicht in den Kanon
der Allgemeinbildung aufgenommen und stellen darum auch heute noch bei uns
eine Angelegenheit fiir Fachleute, fiir die Spezial- und Berufsbildung dar.

Die Entwicklung 148t sich weiterverfolgen: Fiir eine Gesellschaft, die den Glau-
ben an jene transzendente Instanz vollig verloren hat, wird der Mensch zum allein
interessanten Objekt der Forschung und der Bildung. Es wird wichtig zu wissen,
wie man ihn manipuliert. Die Psychologen, die , Ingenieure der Seele”, werden die
eigentlich Gebildeten. Es gibt eine Technik der Menschen- und Gesellschafts-
filhrung wie jene Technik, sich der Naturgesetze zu bedienen. Im Uberblick der
Epochen aber gilt: Das Medium, durch das sich menschliche Bildung vollzieht, ver-
indert sich wie die Landschaft im Lichtkegel eines wandernden Scheinwerfers. Der
Scheinwerfer ist das nach Weltanschauung wechselnde Interesse der Gesellschaft.

Nun verschwindet freilich auch das Unbeleuchtete nie v&llig. Unsere Bildungs-
pline sind, da sie immer ein Stiick des Bildungsinteresses auch der vorhergehen-
den Epochen widerspiegeln, wie ein Schichtengefiige. Sie fangen die hier skizzier-
ten, nacheinander giiltigen Abschnitte des Bildungskanons gleichzeitig ein. Man
vergleiche nur die Lehrpline fiir Religion mit denen fiir Biologie oder denen fiir
politische Bildung! Die fiir die humanistischen Facher mit denen fiir die musischen:
sie alle beruhen auf jeweils verschiedenen weltanschaulichen Grundlagen. Damit
bewirken sie — vor allem in Perioden noch unausgeglichener ideologischer Span-
nung wie der heute abgeklungenen zwischen Glauben und Wissen — in der Seele
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des Jugendlichen einen schwer zu bewiltigenden Pluralismus. Man ahnt, wie
schwierig es ist, aus diesen verschiedenen Schichten so etwas wie eine Einheit der
Bildung zu konstruieren, jenen Wunschtraum der deutschen Padagogen.

Hier ist der Wandel der Erziehungsstile an einem der méglichen Stilelemente, an
der durch Bildungsbegriff, Bildungsinteresse und Bildungskanon bestimmten Bil-
dungskonzeption der jeweiligen Gesellschaft vergleichend analysiert. Ein dhnlicher
Vergleich ld8t sich an dem Erziehungsziel und an dem daran orientierten padagogi-
schen Bezug zwischen Erzieher und Zogling durchfithren. Beide hingen aufs
engste mit dem Menschenbild zusammen, das die Religion oder Ideologie der
betreffenden Gesellschaft beherrscht. Die Polaritit, in der sich die piddagogische
Anthropologie bewegt, ist bekannt: Der Mensch ist entweder von Natur aus gut,
und es bedarf nur der pfleglichen Entfaltung seiner Anlagen, der Abschirmung
gegen ungiinstige Einfliisse, um ihn werden zu lassen, was er eigentlich schon ist,
oder er ist von Natur aus bdse, zum Bésen geneigt, so daf8 er durch erzieherische
Mafinahmen geéndert, wenn nicht véllig umgewandelt werden muf}, und zwar
nach einem aufler ihm gegebenen Leitbild. Das eine Menschenbild bedingt einen
villig anderen Erziehungsstil als das andere.

Die neuere Pidagogik unseres Kulturkreises ist — seit Rousseau — so sehr von
dem Glauben an das Gute im Menschen erfiillt, daf8 uns das entgegengesetzte
Menschenbild kaum mehr vorstellbar erscheint. Und doch hat es in der Geschichte
der Erziehung lingere Perioden und zahlreichere Kulturen beherrscht als das
unsere. Ein Beispiel von vielen dafiir ist noch in jiingerer Zeit der puritanische
Erziehungsstil, wie ihn etwa L. L. ScaiickinG in einer Arbeit iiber die Familie des
Puritanismus geschildert hat.

Hier ist die Familie eine absolute Theokratie, in der die Bibel die stindig zu Rate
gezogene Verfassungsurkunde darstellt. Alles ist darauf gerichtet, den Willen
Gottes zu erfiillen, sich seiner Gnade zu versichern, seinen Zorn zu vermeiden oder
zu besanftigen. Alle Tugenden sind in der einen vereinigt: im Gehorsam gegen
Gott, den auf Erden der Familienvater vertritt. Das stindige Eingreifen Gottes
wird durch die Strafen verkdrpert, zu denen der Vater verpflichtet ist. Denn das
Dichten und Trachten des Menschen ist bése von Jugend an. Der natiirliche
Mensch mufl bekimpft und umgewandelt werden. ,Man muf} den Kindern recht-
zeitig klar machen, sagt Bunyan, was fiir verfluchte Geschdpfe sie sind, wie sie
durch die Erbsiinde und ihre tatsdchliche Siinde sich unter dem Zorn Gottes
befinden.”

Welche Impulse die Vorstellung von der Kleinheit, Abhingigkeit, von der Recht-
fertigungs- und Gnadenbediirftigkeit des Menschen und die daraus entwickelte
Moral der Demut, der ernsten Wiirde, Sparsamkeit und Rechenhaftigkeit fiir die
Entstehung des modernen Kapitalismus enthielt, dariiber sind wir durch beriihmte
Untersuchungen unterrichtet. Daf8 dieses Welt- und Menschenbild einen bestimm-
ten und von anderen deutlich zu unterscheidenden Erziehungsstil bedingte, das aller-
dings miifite nicht nur eine Analyse dieses Erziehungsstils und seiner ideologischen
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Grundlagen veranlassen, sondern auch den kontrastierenden Vergleich mit anderen
Erziehungsstilen, bei denen ein entgegengesetzes Menschenbild andere Probleme
und andere Methoden hervorruft. Fiir die hier zur Diskussion gestellte Soziologie
der Erziehungsstile ist also in diesen Beziehungen zwischen Menschenbild und
Erziehungskonzeption des Puritanismus ein exemplarischer Fall von hoher heuri-
stischer Bedeutung geben. Ein solches Menschenbild — so lehrt er — bedingt Erzie-
hungseinrichtungen und -methoden der hier beobachteten Art. Das aber bedeutet
fiir unsere gegenwirtige Bildungsdiskussion: Eine Erziehungsreform laft sich nicht
vom Nachweis groferer Effektivitit anderer Methoden erwarten, sondern erst
von einem Wandel der weltanschaulichen — ideologischen — Grundlagen.

In der gleichen Gesellschaft bestehen nicht selten verschiedene Erziehungsstile
und Erziechungskonzeptionen nebeneinander. Sie hingen jedesmal mit dem Men-
schenbild zusammen, das dabei zugrundeliegt. So gibt es auch in unserer Gesell-
schaft neben der uns geldufigen und von unserer Erzichungswissenschaft sanktio-
nierten allmzhlichen Entfaltung der Persénlichkeit, die den Glauben an die sittliche
Autonomie des seinen Zweck in sich selbst tragenden Menschen voraussetzt, ein
von Grund auf anders angelegtes Verfahren. Es hat in den Exerzitien des IeNaTIUS
von Lovora eine klassische Ausprigung gefunden, tritt aber auch sonst bis heute
mit erstaunlichen Erfolgen iiberall dort auf, wo das Bediirfnis empfunden wird,
den Menschen in den Dienst einer grofen Sache, einer politischen oder religiosen
Bewegung, einer Kirche, eines Staates, einer Partei zu stellen, ihn in eine von
anderen abgehobene Gruppe, in einen Orden, in eine Elite zu binden.

Die ignatianischen Exerzitien beginnen damit, dem Zogling die absolute Nichtig-
keit seiner Person angesichts der GroBe Gottes, seine Siindhaftigkeit und die zu
erwartenden ewigen Strafen vor Augen zu fithren. Die so gebrochene, ja vernich-
tete Personlichkeit wird dann aber wieder von neuem aufgebaut, nun aber von
dem zentralen Wert aus, der ihr allein Rechtfertigung und Sinn geben kann. Nun ist
sie von allen anderen menschlichen Bindungen befreit, nur dem Dienst an diesem
zentralen Wert geweiht, damit aber auch iiber sich selbst hinausgehoben. Es ist
nicht zu verkennen, da die Erziehung im Kommunismus, im Faschismus, die mili-
tirische Erziehung und die Ausbildung eines Klerus, eines Ordens, einer Elite im
Grunde auf dem gleichen Prinzip beruht: auf der rettenden Hingabe an einen
absolutgesetzten, die Person transzendierenden Wert, von dem aus erst die grofiten
Leistungen und Opfer, selbst das Opfer des eigenen Lebens, moglich werden und
gerechtfertigt sind.

Dieser Erziehungsstil ist uns nicht mehr so fern wie jene puritanische Erziehung.
Er ist auch in unserer Gegenwart als Mdglichkeit gegeben, ja er hat als dialekti-
sche Gegenposition gegen den in der demokratischen Gesellschaft allgemein gut-
geheiflenen ,,demokratischen” Erziehungsstil (im Sinne Kurt Lewins) durchaus
seinen Platz. Man wird ihm nicht gerecht, wenn man ihn, politische Assoziationen
hervorrufend, als ,autoritir” bezeichnet — ahnlich iibrigens, wie die Bezeichnung
,demokratisch” sachfremde Wertakzente in die padagogische Stilkritik einfiihrt.
Das Charakteristikum dieses — hier an den ignatianischen Exzerzitien exemplifi-
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zierten — Erziehungsstils liegt vielmehr in der Steigerung und Orientierung der
Personlichkeit durch ihre Bindung an ein sie transzendierendes Prinzip: eine uralte
und ewig giiltige pidagogische Idee, mit der die groBen Religionen und Ideologien
arbeiten und auf der die Integration und Handlungsfihigkeit gesellschaftlicher
Gruppen beruht.

Hier kann sich die Frage erheben, ob es — ihnlich wie auf dem Gebiet der Kunst
oder der Wirtschaft — auch auf dem Gebiet der Erziehung eine Abfolge der Stile
gebe, so daB auch hier eine ,Genealogie der Erziehungsstile”, eine Stilgeschichte
oder eine Periodisierung der Erziehungsgeschichte méglich wiirde. Manche Anzei-
chen deuten ndmlich darauf hin, daf ein pidagogisch derart relevantes Menschen-
bild das entgegengesetzte dialektisch hervorruft. Das wiirde bedeuten, daf ein
Erziehungsstil den anderen — zumindest in der allgemeinen Wertschitzung und in
seiner Leitbildfunktion — ablost, wobei méglicherweise die Generationenfolge eine
Rolle spielt.

Dazu hat die Geschichte der Pidagogik bisher verhiltnismifig wenig Material
beigebracht — wohl weil sie an einem Leitbild der allein richtigen Erziehung orien-
tiert war und — dem Fortschrittsglauben linger verpflichtet als manche andere
Disziplin — das Auftreten neuer pidagogischer Ideen als ein Fortschreiten zu die-
sem Leitbild interpretierte. Dafiir zeigen Sozialgeschichte und Literaturgeschichte
manches Beispiel fiir diese Dialektik der Erziehungsstile.

Vieles, was in diesen Bereichen an Generationenwandel beobachtet worden ist,
gehort hierher. Wihrend wir etwa in den uns iiberschaubaren Generationen eine
fortschreitende Lockerung der elterlichen Autoritit erleben, den Wandel von einem
patriarchalischen zu einem mehr kameradschaftlichen Stil der Erziehung — manch-
mal bis zum ratlosen und resignierten Verzicht auf erzieherische Zielsetzung und
Aktion —, gibt es in anderen geschichtlichen Lagen nachweisbar den entgegen-
gesetzten ProzeB: das plotzliche Auftreten einer neuen, lingst schon verloren
geglaubten Autoritiit, eine offenbar freiwillige Unterwerfung der Jugend unter sie.
Meist bildet in solchen Fillen ein plétzlich erkannter und ergriffener iiberpersén-
licher Wert, etwa religidser oder nationaler Art, eine Utopie oder Eschatologie, den
Ausgangs- und Bezugspunkt fiir diesen Wandel der gesellschaftlichen Struktur und
damit des Erziehungsstils. Das Aufkommen religidser Bewegungen, die Entstehung
des Nationalismus, auch des Zionismus, Anfangsstadien des Sozialismus sind
durch solche Faszinationen und Erweckungserlebnisse charakterisiert. Denn daf8
eine Revolution — selbst wo sie als solche verkiindet wird — keineswegs eine
Befreiung des Individuums bedeutet, sondern eher das Gegenteil, das hat uns
gerade die neuere Geschichte wiederholt bewiesen.

Hier offenbart sich ein enger Zusammenhang zwischen der dialektisch fortschrei~
tenden sozial- und ideengeschichtlichen Entwicklung und den Voraussetzungen der
Erziehung. Von einer Autonomie der Pidagogik kann auch in diesem Bereich keine
Rede sein. Der Erziehungsstil ist eine Funktion jener gesellschaftlichen und ideo-
logischen Entwicklung, was freilich nicht heift, da8 er sich ihr ohne eigene Konzep-
tion und Zielsetzung anzupassen hitte.
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Die bisherigen Andeutungen zur soziologischen Analyse verschiedener Erzie-
hungsstile zeigen die Soziologen im Bereich des Bildungswesens, und also der
Lehrerbildung, als Triger einer ihnen auch sonst zufallenden — gewifl nicht ein-
fachen und sie nicht beliebt machenden — Rolle: Diese Soziologen weisen namlich
Abhingigkeiten der Pidagogik von auferpadagogischen Gegebenheiten nach, von
der jeweiligen Gesellschaft und der sie beherrschenden Ideologie, von der Epoche
und von dem Wandel, der sich darin vollzieht. Sie beweisen die Ubereinstimmung
der Erziechungsstile mit den jeweils geltenden Stilen auch anderer Titigkeitsbereiche
und Institutionen der Gesellschaft. Auch hier neigt man daher dazu, ihnen die
Relativierung von Normen und Wertordnungen vorzuwerfen, die der jeweils
zustandigen Disziplin als absolut und allgemeingiiltig erschienen waren. Die Dis-
kussion von gestern hat gezeigt, wie sich die beteiligten Disziplinen ihrer Rollen-
verteilung und gegenseitigen (notwendigen) Ergédnzung bei der Ermittlung des
Giiltigen bewuft werden.

Solche Vergleiche zwischen verschiedenen Erziehungsstilen haben auch dann.einen
Sinn, wenn sie nicht zur Aufstellung der Norm eines allein und immer richtigen
Erziehungsstils fithren. Hier gilt die Einsicht SPrRANGERS, daB Stile Moglichkeiten
der Gestaltung bedeuten, zwischen denen man wihlen kann, ,ohne daf man es
von vornherein falsch macht”. Ahnlich hat es auch die Kunstwissenschaft lingst
aufgegeben, zu bestimmen, ob der romanische oder der gotische Stil der richtige
sei. Die Wirtschaftswissenschaft ist auf dem besten Wege zu einer dhnlichen Weis-
heit. Was beide Disziplinen, aber ebenso die an Bildungsfragen interessierte
Soziologie werden ergriinden kdnnen, das wird die Frage sein, welcher der mog-
lichen Stile fiir diese oder jene Gesellschaftsstruktur der addquate sei.

In der Lehrerbildung hitte eine solche Soziologie der Erziehungsstile in Grof-
feldern allerdings auch den Sinn, da8 sie die kiinftigen Erzieher, Bildungsbehorden
und Bildungsplaner dazu erziehen wiirde, in den Kategorien der Bildungspolitik,
der Konstruktion und der Verfahren des Bildungswesens beweglicher, phantasie-
voller, undogmatischer zu denken, die Diskussion zwischen den verschiedenen
Einrichtungen und Gruppen des Bildungswesens aus den starren Fronten zu losen,
in denen sie sich heute vollzieht, sie zu entideologisieren und zu versachlichen.
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Zum Erziehungs- und Unterrichtsstil

(Beitrag der Pidagogik)

I

Seit mehreren Jahren redet man vom padagogischen Stil. BLumenTHAL, HEIMANN,
Hemricns, LicHTENSTEIN-RoTHER, E. MEYER, MonsaEMER, L. MiiLLer, H. Rors,
Scrors, ScruLz-BeENEscH, SPRANGER, auch die heutigen Referenten haben sich zu
diesem Problem geduflert. Andere Verdffentlichungen enthalten die pidagogisch-
stilistische Fragestellung, ohne das Wort ,Stil“ zu gebrauchen. In diesen Tagen,
zur selben Stunde, verhandelt in Heidelberg der Weltbund fiir Erneuerung der
Erziehung iiber das gleiche Thema Stil, das uns hier beschiftigt.

Hinter solcher Publikations- und Tagungsaktivitit pflegt ,etwas zu stecken”,
entweder eine Mode — oder ein Bediirfnis, pathetisch gesprochen: vielleicht sogar
eine Notlage oder Notwendigkeit. Wenn LessinG recht hat — die Menschen redeten
am meisten von den Tugenden, die sie am wenigsten besiflen (FrRanziska in der
+MINNA voN BaArNHELM”) — dann wire die Rede vom pidagogischen Stil ein
Symptom. Gilt nicht, wie vom Gelde, auch hier der Satz: Stil hat man, aber man
spricht nicht davon? Also sprechen wir vom pidagogischen Stil.

Die Bedeutung des Stilbegriffs in der Padagogik erschopft sich offenbar nicht in
dem, was er definitorisch sagt, sondern wird erst deutlich in dem, was er will oder
soll. Er hat nicht nur einen Inhalt, sondern zugleich eine Intention, die iiber die
blofe Bezeichnungsfunktion des Begriffs hinausgeht. Das hingt mit der Struktur
des pidagogischen Denkens und Handelns zusammen. Beides, Denken und Han-
deln, vollzieht sich in einem Spannungsfeld, welches bestimmt ist durch zahlreiche
verschiedene, ja gegensitzliche Mdglichkeiten. Die Erziehungswirklichkeit steht
ihrem Wesen nach unter Entscheidungsdruck. In jedem Akt, jedem Handeln oder
Nicht-Handeln des Erziehers ist mit Notwendigkeit eine Entscheidung enthalten,
das Votum fiir etwas und damit auch gegen etwas. Piadagogisches Denken, das sich
auf solches Handeln richtet, st68t auf die polaren Strukturen der Erziehungswirk-
lichkeit und sieht sich stindig in den Aufforderungs- und Entscheidungscharakter
der pidagogischen Situation hineingezogen. Inspiriert und motiviert durch das
Pathos des Engagements, hat sich das piadagogische Denken dennoch unter das
Ethos der Sachlichkeit zu stellen. Ericu WENIGER ist ein uns noch allen nahes
Beispiel solcher doppelseitigen Bindung.

Auch der piddagogische Stil hat an dieser Doppelseitigkeit teil. Als Begriff
besitzt er einen objektiven Inhalt, der sich definieren 148t; als geistiges Werkzeug
einer Zeitepoche oder einer Gruppe ist er eingeflochten in die geistige Dynamik
seiner Schopfer und Benutzer. Von dort her bezieht er eine Intentionalitit, die der
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historischen Interpretation bedarf. Das gilt iibrigens nicht nur fiir die Probleme
und Begriffe der Pidagogik, sondern auch fiir die anderer Disziplinen bis hin zu
den Naturwissenschaften?).

Es ist sicherlich kein Zufall, da der zunehmende Gebrauch des pddagogischen
Stilbegriffs in eine Zeit fillt, die mit einem anderen erziehungswissenschaftlichen
Begriff — dem der Bildung — in immer gréfere Differenzen und auffallende
Schwierigkeiten geraten ist. Einerseits erscheint Bildung als Elitemerkmal einer
exklusiven Gruppe; andererseits wird sie aus demokratischen Motiven fiir mdg-
lichst viele gefordert. Im Streit um die Prinzipien der hheren Lehrpline ist das
Ringen zwischen den humanistischen und den realistischen Positionen in einem
formlosen Kompromif8 stecken geblieben. Kritiker, die selbst aus der deutschen
Bildungstradition stammen — B. Otro und Ta. Lit — haben Bildung in Richtung
auf die geistige Situation des heutigen Menschen ,moderner” zu bestimmen ver-
sucht und dem Begriff geradezu eine polemische Spitze gegen die soziale Schicht
gegeben, die bislang Triger dieser geistigen Uberlieferung war. Unentschieden ist
weiterhin die Frage, ob Bildung in unserer Zeit als geschlossene oder als geistig
offene Struktur zu verstehen und zu verwirklichen sei. Dieses Problem verbirgt sich
neben anderen, nicht pidagogischen Motiven hinter dem Kampf um Staatsschule
oder Konfessionsschule. SchlieBlich wird — von Soziologen und Pidagogen — der
Bildungsbegriff iiberhaupt einer scharfen Kritik unterworfen. Er wird als unzeit-
gemifB, ideologisch iiberfrachtet, unprizise und unwirksam abgelehnt. PavL Her-
MANN z. B. hat das drastische und amiisante Bild vom ,bildungsphilosophischen
Stratosphirendenken” 2) geprégt.

Mit der Fragwiirdigkeit oder gar der Unbrauchbarkeit des Bildungsbegriffs sind
nun aber auch Funktionen gleichsam vogelfrei geworden, die er dem padagogischen
Handeln und Denken bisher leistete:

1. die Méglichkeit, den Zusammenhang der padagogischen Bedingungen, Inten-
tionen und Mafnahmen in eins zu begreifen, weil nur vom Ganzen her der
Stellenwert der Einzelziige zu finden ist;

2. die Moglichkeit, dieses Insgesamt als charakteristisch geformt zu sehen, es
von ,Akzenten” bestimmt, von ,Prinzipien” durchwirkt zu verstehen;

3. die Mbglichkeit, nicht blo8 nach der ZweckmiBigkeit, sondern nach der
geistigen ,Stimmigkeit”, ja nach der ,Echtheit” des pidagogischen Denkens und
Handelns zu fragen.

Indem das pidagogische Denken in zunehmendem Mafe den Stilbegriff ver-
wendet, bezieht es auch Stellung. Es leistet Widerstand gegen das seit jeher auf
die Erzieher eindringende Ansinnen, sie sollten die Aufgabenbiindel, die sich aus
der Not- und Wunschlage der Gesellschaft gerade ergeben, einfach entgegenneh-
men und erfiillen, ohne nach der Vereinbarkeit der Forderungen untereinander
oder der Zumutbarkeit fiir den Nachwuchs zu fragen. SchlieBlich liegt in der Stil-
Kategorie auch der Anspruch an den Erzieher und fiir den Erzieher, Form zu haben
und Haltung zu zeigen.
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II

In dem Denkmittel des pidagogischen Stils ist demnach eine verschiedengestal-
tige Intentionalitit enthalten. Sie duffert sich in Argumentationen, die unterschied-
lich fundiert und gerichtet sind. Die gegenwirtige Diskussion 148t folgende drei
Tendenzen erkennen:

1. die theoretisch-methodologische Argumentation,

2. die quasi-4sthetische Argumentation (aus der sich Folgerungen auch fiir den
personalistischen Ansatz ergeben),

3. die personalistische Argumentation.

1. Die theoretisch-methodologische Argumentation findet sich, unter Berufung
auf die Gestalttheorie und Kurt Lewins Feldtheorie, klar bei J. P. RuPPerT ent-
wickelt?). Die empirisch zu ermittelnden Einzelheiten erhalten ihren Stellenwert
erst — oder schon — durch die bestimmende Ganzheitsqualitit des piadagogischen
Feldes oder der pidagogischen Situation. Die intuitive Ganzerfassung steht also
am Anfang eines hermeneutischen Zirkels: Ganzes — , Teile” — Ganzes, mit dem
die komplizierte Struktur eines padagogischen Stils gleichsam eingekreist wird.
Ganzes und Teile werden in stindiger gegenseitiger Spiegelung sowohl kritisch
aneinander gepriift als auch in ihrem Bau und Zusammenhang Zug um Zug durch-
geklirt. Der Stilbegriff enthilt hier schon die methodische wie sachliche Hypothese,
daB in den komplizierten Interaktionsgebilden des Erzieherischen F o r m qualiti-
ten enthalten sind, die auf Grund durchgéngiger Charakteristika eine relative
Stimmigkeit aufweisen und von daher verstanden werden kénnen. Verstehende
Vorwegnahme des Ganzen und sorgfiltig-exakte Erhebung der Einzelheiten
bedingen einander in einer unaufldsbaren Abhingigkeit. Eigentlich kann diese
Methode das Vorhandensein von Stilen nicht ,beweisen”, weil das Moment des
Stilhaften schon von Anfang an in den Zirkel hineingebracht wird und damit der
Interpretation zugrundeliegt. Der Gesichtspunkt der Stimmigkeit erweist sich als
ein Kriterium, das sich nicht aus den Fakten ,ergibt”, sondern an die Fakten ,an-
gelegt” wird, um die Art und den Grad der Stilhaftigkeit daran zu bestimmen.
Dem Stilblinden werden die Einzelheiten vereinzelt bleiben. ,Man muf”, wie
EricH RoTHACKER sagt, ,physiognomisch begabt sein, um solcher gewichtiger Zu-
sammenhinge iiberhaupt gewahr zu werden. Es gibt grofle Gelehrte, deren Talent
auf diesem Felde villig versagt. Sie sind, wie iiberhaupt amusisch, so im besonde-
ren stilblind”4). Sicherlich haben die Individuen und wohl auch die Generationen
nicht die gleiche Fihigkeit und das gleiche Bediirfnis, iibergreifende Zusammen-
hinge zu ,,sehen”.

2. Zur quasi-dsthetischen Argumentation. Hier befinden wir uns im urspriing-
lichen Bedeutungsfeld des Stilbegriffs, und es ergibt sich die folgenschwere Frage,
ob iiberhaupt und inwieweit Kunst und Pidagogik Entsprechungen aufweisen.
Droht hier nicht wieder der Riickfall in das genialische Gehabe subjektivistischer
Erzieher, die im Auftrag und Handeln des Erziehers weder das Rationale, noch das
Handwerklich-Zwedkhafte, noch das Dienende wahrhaben wollten? Haben wir
nicht wieder eine der Anleihen vor uns, die die Pidagogik (wie iibrigens andere
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Wissenschaften auch) macht, um eine grofe Ratlosigkeit zu verdecken, indem man
schnell ein Wort gebraucht, weil eben die Begriffe fehlen? Ist nicht die ganze
Analogie von vornherein schief, da doch ,5til“ in dem einen Falle das Struktur-
gesetz des vollendeten Werks bezeichnet, im anderen aber ein Handeln, das seinem
Wesen nach kein Werk sein kann und auch niemals auf ein ,Werk” zielt? Wer
unter dem Stichwort ,,Stil“ von der Pidagogik zur Kunst hiniiber fragt, stofst an-
scheinend auf nichts als Fragwiirdigkeiten. Vielleicht bringt der umgekehrte Weg
anderes zutage.

Le Corsusir hat sich immer wieder mit dem doppelten Aspekt des Bauens,
dem Zwedkhaften, das er ,Maschine” nannte, und dem Kiinstlerischen beschiftigt.
~Man schafft Steine, Holz, Zement herbei; man macht mit ithnen Hiuser, Paliste;
das ist Sache der Konstruktion. Der Erfindergeist ist am Werk ... Mein Haus ist prak-

tisch. Dank dafiir. Den gleichen Dank wie den Ingenieuren der Eisenbahn und der
Telefongesellschaft. Meine Seele habt ihr nicht angeriihrt.

Aber die Mauern steigen vor dem Himmel in einer Ordnung auf, die mich bewegt.
Ich spiire eure kiinstlerische Absicht. Ihr wart sanft oder gewalttitig, liebenswiirdig
oder wiirdevoll. Eure Steine erzihlen es mir... allein durch die geometrischen Korper,
...die in bestimmten MaRverhiltnissen zueinander stehen. ...Mit rohen Stoffen im
Rahmen eines mehr oder weniger zweckbestimmten Programms, iiber das ihr hinaus-
gegangen seid, habt ihr Bezichungen hergestellt, die mich im Innern ergriffen haben.
Das ist Architektur. %)”

Der schopferische Baumeister fragt mit Recht nach der kiinstlerischen Dimen-
sion des Bauens; der als Materialist verschriene Architekt spricht von ,Seele”
und , Ergriffenheit”. Einem der ganz Groien und Modernen mag es erlaubt sein,
s0 zu reden. Fiir die Glaubwiirdigkeit der Pidagogen kénnte solche Sprache ge-
fihrlich werden. Sicherlich ist das Kiinstlerische keine padagogische Kategorie. Bei
der gesuchten Gemeinsamkeit geht es uns um etwas anderes: nimlich um die
prinzipielle Moglichkeit des Menschen, im Zwedckhandeln iiber seine Zwedcke hin-
auszukommen, ohne daf diese Zwecke beeintrichtigt werden. Das ist nicht eine
Addition des Pragmatischen und des Asthetischen, sondern eher das Vordringen
aus der Ebene der Zwecke in eine neue Dimension, die an den Dimensionen der
Ursachen und Zwedke nichts verindert, sie aber ,schneidet”, d. h. sie durchdringt.
Dieses Mehr braucht nicht Kunst zu sein, aber doch Gestaltung des padagogischen
Lebenskreises und Ausdruck des Personlichen im Umgang. L CorBusiEr nennt
uns auch das Zentrum, aus dem — von innen heraus — die Gestaltung und der
Ausdruck ihre Charakteristik bekommen: die Haltung des Handelnden: ,Ihr
wart sanft oder gewalttitig, liebenswiirdig oder wiirdevoll.”

Zu gleichen Auffassungen kommt E. ROTHACKER in seinen geschichtsphiloso-
phischen und kulturanthropologischen Untersuchungen®), in denen er die These
Nierzscues: Kultur als ,Einheit des kiinstlerischen Stils in allen LebensiuBerungen
eines Volkes” aufnimmt und kritisch fortfithrt. Zwar stellt RoTracker in Frage,
da@ ein Lebensstil durchgehend ,kiinstlerischen” Charakter haben miisse und in
allen LebensiuBerungen volle Einheit erreichen kénne (weil in der geschichtlichen
Entwicklung ein vordringender neuer Stil immer in den kontréren Tendenzen
slterer Stile gebrochen wird); aber er ermittelt in jedem dieser Lebensstile als
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dynamische Zentren Haltungen von relativer Konstanz. ,Das Dasein solcher
Haltungen im Handeln... ist ein apriori einsichtigzer Wesensbestandteil allen
Tuns”7). Derartige Haltungen, wenn sie vermoge ihrer expansiven Tendenz eine
epochale Breite erlangen, erweisen sich ,als Kerngebilde der kulturellen Lebens-
stile” 8). Thre ,Idee” kann zwar intuitiv in reiner Form als ,Harmonie” vorgestellt
werden, in concreto aber sind Lebensstile spannungshaltige Gebilde, deren Haupt-
spannung sich ergibt aus der Einheitstendenz des Stils und der qualititenreichen
Mannigfaltigkeit der geistigen Welt, die der kulturelle Stil zu umfassen trachtet.

Fiir die Pidagogik bietet diese anthropologische Stilauffassung ein Modell, das
der Struktur der Erziehungswirklichkeit in erstaunlichem Mafe entspricht. In seiner
Bezogenheit auf Haltungen, seiner Reichweite vom Zwedckhandeln bis zur Zweck-
freiheit und in seiner Grundspannung zwischen Einheit und Mannigfaltigkeit er-
scheint der Stilbegriff vielleicht geeignet, die analogen Realititen und Probleme der
Pidagogik heute mit angemesseneren Mitteln anzugehen, als das mit dem Instru-
mentarium des Bildungsdenkens bisher gelungen ist.

3. Zur personalistischen Argumentation. Innerhalb der pluralistischen Gesell-
schaft — und ihr gegeniiber — steht der Einzelne in einer problematischen Situation.
Er soll und darf als Erwachsener nicht nur zum Trager disparater ,Rollen”, als
Heranwachsender nicht blo zum Adressaten unvereinbarer Ausbildungswiinsche
und als zu Erziehender nicht einfach zum Objekt pidagogischer Mafnahmen ge-
macht werden. Die Pidagogik ist der werdenden Person immer wieder den Versuch
schuldig, das geistige Angebot und die gestellten Anspriiche so weit zu koordi-
nieren, daf sich diese nicht gegenseitig entwerten und das personale Gefiige durch
ihre Unvereinbarkeit nicht sprengen. Dabei kdnnen die Méglichkeit und der Grad
personaler Integration in verschiedenen Zeiten durchaus verschieden sein.

Nicht zuletzt hingt von einem Mindestma8 innerer Stimmigkeit auch die Glaub-
wiirdigkeit und Wirkung des Erziehers mit ab. Es gibt Anzeichen (und braucht
keinesfalls idealistische Uberinterpretation zu sein), daf} die Jugend unbewuft und
bewuflt nach der menschlichen Qualitit und Geformtheit des Erziehers fragt, wie
sie sich in seinem Umgang mit ihr ,verrit”. Sie braucht die Gegenkraft des Er-
wachsenen, um ihre eigene Kraft zu entwickeln; sie sucht am Beispiel des Erwach-
senen in seiner Haltung das Vorbildliche oder Gegenbildliche, an dem sich ihre
eigene Entscheidung entziindet. Sie braucht die VerldBlichkeit des Erziehers, um
das Vertrauen zu gewinnen, sich der Welt zu 6ffnen und um den Mut zu fassen,
sich ihr auch zu stellen.

Wihrend geistig (weltanschaulich) geschlossene Systeme behaupten kénnen, die
fiir die Personalitit des Einzelnen erforderliche Ubereinstimmung der pidago-
gischen Inhalte und Mafinahmen ergebe sich notwendig aus den zentralen Be-
griffen, Werten, Uberzeugungen, die das Leben und Denken der Gruppe bestim-
men, entfillt eine solche Voraussetzung fiir die geistig offene Welt einer modernen
freiheitlichen Gesellschaft. An die Stelle eines harmonisierten Systems verbind-
licher Inhalte kann hier nur ein geniigend formales Prinzip treten, das sehr ver-
schiedenartige inhaltliche Entscheidungen und Positionen erlaubt, ohne daf ein
schrankenloser Relativismus jede pidagogische Wirkung von vornherein vereitelt.
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I

Versucht man, die gegenwirtigen und die vergangenen Stilansitze im Bereich
der Erziehung zu iiberblicken, so schilen sich zwei Gruppen heraus, die schon in
der Reichweite der Stiltendenzen verschieden sind: die das Ganze einer Zeit, eines
Volkes, einer sozialen Gruppe umgreifenden Lebensstile und die auf das Pad-
agogische beschrinkten Erziehungsstile im engeren Sinne. Ein Lebensstil umfaf3t
und durchdringt seinem expansiven Wesen gemif auch die ihm zugehdrige Er-
ziehung mit, und es ergibt sich hier ein Zusammenhang wechselseitiger Abhéngig-
keiten. Die Lebensform wirkt durch Inhalte, Normen und Forderungen in die Er-
ziehung hinein, bereitet aber zugleich fiir diese ein Gesamtklima vor, das zu einer
hohen Stimmigkeit der Haltung und des Verhaltens auf beiden Seiten fithren
kann. Man denke etwa an die romische Erziehung, die der republikanische romische
Staat beruhigt der Familie iiberlassen konnte, weil die Prinzipien, Auffassungen
und Formen in beiden Bereichen identisch waren. Fiir die Gegenwart konnte man
auf die Vereinigten Staaten hinweisen, in denen, verglichen mit Deutschland, eine
fiir moderne Verhiltnisse eindrucksvolle Parallelitit zwischen Gesellschaft und
Schule besteht. Aber nicht nur ist die Form der Erziehung vom Lebensstil ab-
hingig, — der Erziehungsstil wirkt seinerseits auf den Lebensstil zuriick. Er kann
der Entwicklung vorausgehen und er kann sie, wenn er konservativ ist, retar-
dieren. Auf jeden Fall ist die Erziehung der Ort, an dem die Angleichung und Aus-
einandersetzung der Generationen einschlieflich der ihnen eigenen Stiltenden-
zen erfolgt.

An dieser Stelle, in der Untersuchung von Lebensstilen und ihren padagogischen
Entsprechungen, liegt ein breites Feld ndtiger Zusammenarbeit zwischen Histori-
kern, Soziologen, Politologen und Pidagogen. Ein besonders aktuelles Problem, das
fiir die Standortbestimmung des heutigen Schul- und Erziehungswesens Bedeutung
hat, ist der planmiRige Strukturvergleich zwischen ,geschlossenen” und ,offenen”
Stilen. Die sozialstindisch-geschlossenen Stile, Rittererziehung, Regentenbildung,
Gelehrtenbildung, besitzen einen anderen Habitus von Geschlossenheit als die
inhaltlich geschlossenen, aber die sozialen Schichten iibergreifenden Stile, wie sie
z. B. die konfessionelle, die anthroposophische, die kommunistische Padagogik
darstellen.

Am intensivsten kreist in Deutschland die Diskussion um die Frage des auto-
ritiren und des demokratischen Stils in Staat, Gesellschaft und Erziehung. Die
Aufgabe erschopft sich nicht allein in der Unterscheidung und Klirung (diese sind
Sache der Forschung), sondern zielt auch auf eine Entscheidung (diese ist Sache
aller Zeitgenossen). Die Schwerpunkte der Erérterung finden sich in der Geschichts-
didaktik, der Politischen Wissenschaft, der Soziologie und in der Erziehungs-
wissenschaft. Es wire vergeblich, die Beitrige und Positionen auch nur zu nennen.
Sicher ist, daf der lebenden Generation mit dieser Frage eines der entscheidenden
Probleme gestellt ist.

Die innerpiidagogischen Stilformen sind sicherlich nicht ohne Beziehungen oder
Verwandtschaften zu iibergreifenden Stilen. Aber sie haben ihr stilbildendes Zen-
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trum in pidagogischen Strukturen und Motiven. Sie sind im erzieherischen Bereich
entstanden und werden (mindestens zunichst) fiir den innerpidagogischen Ge-
brauch entworfen. Sie unterliegen so dem Gesetz der Padagogik, daB ihr Sinn
darin liegt, sich durch die Erfiillung ihrer Funktion iiberfliissig zu machen. Den-
noch wirken sie iiber sich hinaus ,ins Leben”. Indem sie Reife zum Ziele haben,
miissen sie ein Minimum an Vorstellungen entwickeln, wie der kiinftige Erwach-
sene aussehen oder nicht aussehen sollte.

Ein weiterer, nicht unwesentlicher Unterschied zwischen Lebensstilen und inner-
pidagogischen Stilen ergibt sich, wenn wir untersuchen, von welcher Art das stil-
bildende Zentrum eines (rein) padagogischen Stils ist. Es handelt sich hier nicht
eigentlich um eine Haltung, sondern um etwas der Haltung nur Verwandtes, das
aber nicht die gleiche personale Durchdringungskraft besitzt. Am besten L:ift es sich
bezeichnen als die Einstellung des Erziehers zur Jugend und zu seiner Aufgabe.
Diese Einstellung ist mehrfach bedingt: durch den Zeitstil, die personliche Haltung
des Erziehers, durch sein theoretisches BewuBtsein, durch die Schulart, nicht zuletzt
durch die junge Generation, die dem Erzieher mit ihrer Aktivitdt und Reaktivitit
gegeniibertritt. Genauer ausgedriickt: das stilbildende Zentrum liegt im pddago-
gischen Bezug, nicht eigentlich in den personalen Polen an sich. Indem die &ltere
wie die jiingere Generation sich aufeinander einstellen und in ihrer Weise an den
Erziehungsfunktionen ,mitwirken”, entstehen dynamische Gefiige eigener Art,
die in Familie, Schule, Kirche, Beruf auf jeweils besondere Weise angesiedelt sind.
Thre Eigentiimlichkeiten kénnen wir als Erziehungsstile bezeichnen.

Die Entwicklung der jungen Menschen bringt es mit sich, da8 bereits die ,natiir-
lichen” Erzieher in der Familie ihre Einstellung auf die Kinder in einem stindigen,
teils unmerklichen, teils krisenhaften Prozef dndern. Der Berufserzieher in der
Schule muf$ geradezu die Kunst lernen, sich von einer Stunde zur anderen auf die
sehr unterschiedlichen Bezugsformen verschiedener Altersstufen umzustellen.
Sicher gibt es padagogische Einstellungen, die den Fihigkeiten und der Haltung
eines Erziehers besonders entsprechen. HermaN Nontr hat in seinen Vorlesungen
zur Geschichte der Pidagogik darauf hingewiesen, da8 bei zahlreichen Piddagogen
eine unverkennbare Affinitit zu bestimmten Lebensaltern besteht, die bis in ijhre
Theorie reicht. Wenn jedoch die pddagogische Einstellung selbst zur lebensbestim~
menden Haltung eines Menschen wird, dann haben wir entweder einen genialen
oder charismatischen Pidagogen vor uns — oder aber einen jener unertriglichen
Schulmeistertypen, die das Schulmeistern nicht lassen kénnen und den normalen
Erwachsenen so listig fallen.

Unter den verschiedenen Ansitzen, innerpidagogische Stile aufzuweisen oder
zu entwerfen, mochte ich drei Beispiele herausgreifen: erstens die dialektische
Idealtypik SeraNGERs, zweitens die jugendkundlich fundierten Altersstufenstile,
drittens die Unterrichtsstile im engeren Sinne, wie sie von WiNNEFELD und RurPErT
und als , Verhaltensformen” von R. und A.-M. Tauscu untersucht worden sind.

1. Die dialektische Idealtypik Sprancers. EDuarD SPRANGER?) entwickelt drei
bzw. vier Gegensatzpaare pidagogischer Stilformen:



Zum Erziehungs- und Unterrichtsstil 135

weltnahen — jsolierenden Stil,

freien — gebundenen Stil,
individuellen — uniformen 5til,
vorgreifenden — entwicklungstreuen Stil.

SPRANGER setzt sich dabei bewuft ab von dem Begriff der Kulturstile. Aber auch
mit seinem eigenen Ansatz ist er anscheinend nicht ganz zufrieden gewesen. Er
sagt selbst, daB8 diese von ihm benutzten Charakteristika in unterschiedliche Tiefen
der padagogischen Strukturen fithren, und er stellt fest, daf§ das Stilpaar frei — ge-
bunden sich teilweise mit dem Stilpaar individuell — uniform iiberschneidet
(S.114). Es ist schwer, einen gemeinsamen Gesichtspunkt fiir die Auswahl gerade
dieser vier Stilpaare zu entdecken; sie liegen offenbar nicht auf gleicher Ebene. Die
Konkretionen dagegen, die Sprancer fiir diese Typen aus der Geschichte bei-
bringt, sind hochst instruktiv. Im Unterschied dazu bleiben die idealtypischen Kon-
struktionen ,mager”, weil sie im Grunde ,eindimensional” gedacht sind. SPRANGER
faBt die Gegensatzpaare namlich selbst als Extreme mit gleitenden Ubergingen
auf, in die die konkreten pidagogischen Formen eingeordnet werden konnen.
Letztlich handelt es sich also um begriffliche Koordinaten, die den mehrdimensio-
nalen Raum der Erziehung bestimmbar machen sollen. Erst gemeinsam bilden sie
ein Grundgeriist fiir die zu fillenden prinzipiellen Entscheidungen. Zu Stilbezeich-
nungen in unserem Sinne wiirden sie dann werden, wenn eines der méglichen
Prinzipien in einer erzieherischen Form so dominant wiirde, dafl es als deren Cha-
rakteristikum erschiene.

2. Jugendkundlich fundierte Altersstufenstile. Der Gedanke, sich das Leben des
Menschen oder seine Erziehung als Stufen von eigener Qualitit vorzustellen, ist
uralt, hat aber, angeregt durch die Besinnung auf Comentus und Rousseau, seit der
letzten Jahrhundertwende einen neuen starken Auftrieb bekommen. Die Pidagogik
vom Kinde aus und die Jugendbewegung verstehen Kindheit und Jugend nicht nur
als Durchgangsphasen, sondern als Lebensformen von eigener Struktur und Di-
gnitit. B. Orto z. B. entdeckt die Altersmundarten als Ausdruck entwicklungs-
eigener Denkweisen. Die Entwicklungspsychologie zeigt in sorgfiltigen Unter-
suchungen die Eigentiimlichkeiten der kindlichen und jugendlichen Seelenstruktur.
H. Lierz, um die Lebens- und Erziehungsformen verschiedener Jugendalter in mdg-
lichst reiner Weise sich entfalten zu lassen, bringt die Altersgruppen in getrenn-
ten Heimen unter und schafft so nachdriicklich die Voraussetzungen fiir die Ent-
stehung pidagogischer Stilformen aus einem gemeinsamen Leben in ausgepragter
Haltung. In jiingerer Zeit erscheint das Stufenmotiv besonders in der Schulpidago-
gik. Die Niedersichsischen Richtlinien entwickeln den Gedanken von Bildungs-
stufen, die gleichsam ,quer” zu den vertikalen Lehrgingen der Facher liegen. Unter
dem Gesichtspunkt der Stufeneigentiimlichkeit haben sich inzwischen zwei Brenn-
punkte der theoretischen Diskussion wie auch der Schulpolitik herausgebildet: die
Volksschuloberstufe und die Mittelstufe mit deren speziellen Problemen der For-
derung und der Auslese. Doch auch die Grundschule, die in Theorie und Praxis
bewihrt und stimmig erscheint, und als gegliicktes Beispiel eines Altersstufenstils
gelten kann, geht neuen Diskussionen entgegen.
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In dem Ansatz, piadagogische Stufen als Gefiige von relativ geschlossener Eigen-
tiimlichkeit zu verstehen, ist eine doppelte Intentionalitit enthalten: eine dltere, noch
heute wirksame Tendenz gegen die unangemessene Gleichsetzung mit dem Er-
wachsenen und eine neuere Position, die in Beziehung zum Ficherprinzip in unse-
rem Schulwesen gesehen werden mufl. Die Darstellung der Bildungsaufgabe als
einer Summe von einzelnen Fachlehrgingen ist zwar zutreffend, aber unzulinglich.
Wir finden sie allgemein in den Richtlinien und Lehrplinen. Die Korrektur wendet
sich gegen die einseitige Betonung der Lingsschnitteinheit in den vereinzelten
Fachlehrgingen und setzt dagegen die Querschnitteinheit der Bildungsstufe.
Dieser Aspekt laft die Person des Kindes oder des Jugendlichen stirker ins Blick-
feld treten als bisher. Er enthilt zugleich die Aufforderung, das Problem der
inneren Stimmigkeit einer solchen Bildungsstufe bewufSter als bisher ins Auge zu
fassen. Die einseitige Dominanz der Sache in den ,Stoff“-Plinen wird ersetzt wer-
den miissen durch ein besseres Gleichgewicht zwischen dem inhaltlichen und dem
personalen Gesichtspunkt. Entwicklungspsychologie, Fachdidaktik und allgemeine
Schulpidagogik sind hier vor eine schwierige, aber reizvolle Aufgabe gestellt. Wie
in den anderen Stilstrukturen treten auch in den Altersstufenstilen die Einheits-
tendenz der Stufe und die Mannigfaltigkeitstendenz der Inhalte in spannungsvolle
Beziehung zueinander. Das innere Programm dieser Stufenproblematik lieSe sich
etwa in der folgenden noch recht vorldufigen Ubersicht umreifien:

1. ,miitterlich”~-personbezogener Stil: Familie, Kindergarten,
2. ,miitterlich”-sachbezogener Stil: Grundschule,

3. ,viterlich”-sachbezogener Stil: Mittelstufe,

4. ,partnerschaftlich”-weltbezogener Stil: Jugendschule 1%).

3. Der Unterrichtsstil im engeren Sinne. Uber die Forschung zum Unterrichtsstil
inhaltlich zu sprechen, kann sich der Referent hier ersparen. Das ist zuvor bereits in
hochst sachkundiger Weise geschehen und soll nicht in schlechterer Form wieder-
holt werden. Lediglich iiber den Umfang und die ZweckmiRBigkeit des hier ent-
wickelten Stilbegriffs scheinen einige Anmerkungen wiinschenswert. Man kdnnte
sich auf den Standpunkt stellen, Unterrichtsstile im Vergleich zu Erziehungsstilen
seien nichts Eigentiimliches, sondern stellten die Erscheinungsform eines weiter
reichenden Erziehungsstiles in dem begrenzten Feld des Unterrichts dar. Auch die
Tatsache, da8 zur Beschreibung der Sachverhalte neben feldtheoretischen Katego-
rien vor allem unterrichtstheoretische Begriffe verwendet werden, kénnen wir als
Folge einer lediglich methodischen Selbstbegrenzung verstehen, die noch keinen
Unterschied in der Sache selbst bewirkt. Der Begriff ,Unterrichtsstil” wiirde sich
dann in dem umfassenderen Begriff ,Erziehungsstil“ auflssen, wenn eingehende
Untersuchungen die Durchgingigkeit der pidagogischen Grundeinstellung auch fiir
auflerunterrichtliche erzieherische Felder erhirtet hitten.

Andererseits ist zu bedenken, dafl es sich beim stilbildenden Kern hier nicht
um Haltungen von grofer Konstanz, sondern eben um Einstellungen handelt, die
ihrem Wesen nach Einstellungen auf etwas sind, also auch auf eine spezifische
Situation oder Aufgabe. Der Hinweis RuprerTs, daff der koartierte Unterrichtsstil
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in seiner Einengung der methodischen Mittel bei Fachlehrern hiufiger auftritt,
madht deutlich, daf hier Sachfaktoren mit im Spiele sind und daB die padagogische
Einstellung nicht nur als Ausflu der Erzieherpersonlichkeit verstanden werden
darf. Ein weiteres Beispiel moge dies verdeutlichen: Derselbe Lehrer und dieselbe
Klasse erfahren und erleben einander oftmals véllig unterschiedlich, je nachdem ob
sie sich im Fachunterricht oder auf einer Klassenfahrt begegnen. Es bliebe weiter
zu fragen, wie weit die Erfahrung in dem situativ reicheren Feld der Fahrt z. B.
hiniiberzuwirken vermag in den engeren Bereich des Fachunterrichts.

Eine letzte Frage zu dem eindrucksvollen Komplex empirischer Bemithungen um
den Unterrichtsstil sei zum Schluf angefiigt: Handelt es sich hier im Unterschied
zu allen anderen Ansitzen in den Ergebnissen um reine Fakten, oder trifft auch auf
diesen empirischen Zweig pidagogischer Stilistik zu, da sich in ihr eine Inten-
tionalitit verbirgt? Theoretisch kommt der Typ des koartierten Unterrichtens in-
sofern recht gut davon, als seine Mangelstruktur sogar als Stilmerkmal anerkannt
wird; aber unverkennbar liegt ein positiver Wertakzent auf dem Gegentyp, der
durch Fiille und Angemessenheit unterrichtlicher Mittel gekennzeichnet ist. Diese
Kennzeichnung ist eine Auszeichnung, und das mit Recht. Hinter dem elastischen
Methodenpluralismus darf ein entsprechender didaktischer Pluralismus vermutet
werden — und damit eine Grundentscheidung, die nicht ohne Stellungnahme zu
und in der heutigen geistigen Situation sein diirfte.

Anmerkungen
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Deutschland, in: Humanitit und politische Verantwortung, hrsg. v. R. REICH, Erlen-
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Diskussionsbericht

Auf die drei Vortriige folgte eine lebhafte Plenardiskussion, die von Frau Pror. Dr.
Kirppers (Hochschule fiir Erziehung Frankfurt) geleitet wurde. Das Wechselspiel von
Fragen und Antworten galt vor allem drei Problemkreisen:

1. dem Problemkreis von Einstellung und Verhalten, und zwar sowohl dem methodi-
schen Aspekt dieses Problems als auch der Frage nach den Mbglichkeiten von Einstel-
lungs- und Verhaltenskorrekturen,

2. dem Problem der Variabilitit und Konstanz des Erziehungs- und Unterrichtsver-
haltens iiber die Epochen hinweg und

3. der Problematik von Stilbegriff und Bildungsbegriff.

Auf die Fragen nach den Moglichkeiten von Einstellungs- und Verhaltenskorrekturen
stellte ProF. RuppeRT fest, daf Einstellungskorrekturen wohl moglich seien, aber zufolge
der lebensgeschichtlichen Bedingtheit von Einstellungen schwierig seien. BloBe Uber-
redung als Technik der Einstellungskorrektur sei nicht sinnvoll, Demonstrationen des
erzieherischen Handelns aber um so mehr. Vorausgesetzt werden miisse freilich ein
hochentwickeltes Bediirfnis nach Kenntnis der Situation der Schulklasse, sofern es um
Einstellungsinderungen bei Lehrern zum und im unterrichtlichen und erzieherischen Tun
gehe. Uber das Abgewdhnen von Fehlverhalten kann weiterhin ein praktikabler Weg
zu Einstellungsinderungen fithren, weil damit der Zugang zur Einsicht in die Konse-
quenzen des Handelns erdffnet wird, allein schon durch das Erlebnis der Anderung der
Folgen auf Grund einer Anderung des Handelns nach Abgewdhnen des Fehlverhaltens.

Es wurde auBerdem darauf hingewiesen, daf Verhalten vermutlich besser zu erfassen
sei als Einstellung, weil diese zu den intimeren und auch konstanteren Bereichen der
Personlichkeit gehdre. Damit wurde das Gesprich zum methodischen Aspekt der Ver-
haltens- und Einstellungsfeststellung iibergeleitet.

Von Pror. RupperT wurden als gebriuchliche Methoden genannt: Standardisierte Inter-
views, Paarvergleiche, Fragebogen, Polaritdtsprofil und Skalierungsverfahren. Dariiber
hinaus sei man am Deutschen Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung dabei,
spezielle Verfahren der Analyse von Schulklassensituationen zu konstruieren, denn, so
erginzte er, gerade die Beobachtungstechniken des Verhaltens in Gruppen seien noch
nicht so entwickelt, wie man das wiinsche. Einstellung kénne wohl auf Grund von provo-
ziertem Verhalten erschlossen werden, wenn dieses Verhalten sich in einer entlasteten
Situation realisiere, die eine Mannigfaltigkeit von Verhaltensweisen zulasse, nicht aber
in einer ,konkreten Situation” mit all ihren Blockierungen, Modifikationen und Ver-
schiebungen. Zusammenfassend wurde gesagt, Einstellung représentiere, was der Mensch
verwirklichen méchte, Verhalten hingegen, was er tun konnte, wozu die Situation ihn
notige. AuBerdem stehe dahinter noch die Frage nach der gesamtgesellschaftlichen Sicht
von Einstellungs- und Verhaltensinderungen. Mit dieser Wendung zur Frage nach der
Wirkung der grofen Epochen auf die Art und Weise des in der einzelnen Situation in
der Klasse geschehenden Stils wurde die Briicke zum zweiten Themenkreis der Diskus-
sion, dem Problem der Variabilitit des Erziehungsverhaltens und der Konstanten dieses
Verhaltens iiber die Epochen hinweg, geschlagen.

Pror. LEMBERG antwortete auf diese Frage, daB die Gesellschaft gewil die Einstellung
des Einzelnen mitbestimme. Es sei aber wohl weniger bewu8t, was beim Zustandekom-
men von Einstellungen aus der Gesellschaft stamme und was aus der konkreten Situa-
tion herriihre. Jeder Epoche stiinde nur ein gewisses ,Band der Variationsbreite” von
Erziehungs- und Unterrichtsstilen zur Verfiigung. Was sich nicht in dieses Band einord-
nen lasse, kénne wohl aus der Geschichte bekannt sein, wie z. B. die Ordensregeln des
Benedikt von Nursia oder die Art und Weise der Rittererziehung, stiinde uns Heutigen
aber nicht mehr zur Verfiigung, weil es dafiir keine Denkkategorien mehr gébe.
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Bei aller moglichen Variabilitit von Erziehungs- und Unterrichtsstilen gibe es sicher
auch anthropologisch fundierte Konstanten, die sich in allgemeinen Gesetzen des Leh-
rens und Lernens manifestieren, zu allen Zeiten gelten und Wandlungen des Stils nicht
unterworfen sind. Bei aller Bedeutung dieses anthropologischen Aspektes diirfe aber
nicht die Erweiterung der Variationsméglichkeiten, die uns heute im Vergleich zu frither
zur Verfiigung stiinden, iibersehen werden. An dieser Stelle wurde noch hinzugefiigt, es
komme gerade darauf an, zu verhindern, daf sich Lehrer auf bestimmte Techniken fest-
legten,

Diesen Gedanken, der eine Wendung des Problems von Variationsmoglichkeiten des
erzieherischen Verhaltens einerseits und Konstanz andererseits zum individuellen Falle
hin bedeutet, nahm Pror. Jorrica auf. Er wies darauf hin, da es nicht unbedingt eine
Frage des Stils sein miisse, ob ,koartiert” unterrichtet werde oder nicht, sondern daf es
sich auch um eine Frage des Kénnens oder Nichtkénnens handeln kénne.

Pror. RUPPERT antwortete mit dem Hinweis auf die noch nicht iiberwundenen Schwie-
rigkeiten, denen sich die Einsicht in mdgliche Stilformen gegeniibersieht. Es miisse
selbstverstdndlich unterschieden werden kénnen, ob z. B. ein koartiertes Unterrichtsver-
halten Stil des betreffenden Lehrers sei oder nur aus einem Mangel an Kénnen herriihre.
Es handele sich bei seinem Modell um den Versuch, Unterrichtsstil durch das Verhiltnis
des Lehrers zur Verwendung von Unterrichtssituationen zu bestimmen. Es habe sich
noch nicht darum gehandelt, iiberzeitliche stabile Stilformen zu definieren.

SchlieBlich wurde nach der Beziehung zwischen Stilbegriff und Bildungsbegriff gefragt
und ob nicht die zunehmende Intensitdt der Diskussion des Stilproblems zusammen-
hdngen konne mit einer Verarmung des Bildungsbegriffs.

Pror. Jorricu anwortete darauf zunichst mit einem kritischen Argument. Er warnte
davor, daB8 eventuell iiber den Stilbegriff ideologische Positionen erneut aufkommen
kénnten, die durch die Diskussion des Bildungsbegriffs bereits erledigt seien. In anderen
Feldern sei der Stilbegriff schon wertfrei recht gut gefat. AuSerdem kénne er vielleicht
helfen, eine aus der Struktur des pidagogischen Handelns und Denkens auf Individuen
hin sich stellende Frage nach dem Verstehen und ,In-eins-benennen” der Vielfalt von
Faktoren, die im pidagogischen Tun verflochten sind, zu beantworten.

Demgegeniiber deutete PrRor. LEMBERG zur Verteidigung des Stilbegriffs die Diskus-
sion dieses Begriffs als Symptom fiir ein Problem, das friiher nicht bestanden habe, wes-
halb man auch keinen Namen dafiir hatte. Erst heute sei man sich der Vielfalt moglicher
Verhaltensweisen recht bewut geworden. Um sie aber unterscheiden und analysieren
zu kdnnen, brauche man den Begriff Stil.

Frau Pror. KipreRs schlof mit dem Hinweis auf die von Vortrigen und Diskussionen
ausgegangene Anregung, offene Fragen durch Untersuchung einer Antwort niher zu
bringen. Sie fiigte noch hinzu, die Soziologie mdge iiber diesen Ansatz zur Entdogma-
tisierung, Psychologie und Pidagogik zur Klirung und Selbsterkenntnis der Lehrer-
personlichkeit, vor allem aber des pidagogischen Handelns beitragen.

PeTER MOLTKE
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Uber Funktion und Theorie der Begabung

(Beitrag der Psychologie)

I

Ich danke den Veranstaltern des Padagogischen Hochschultages fiir die Ehre, zu
einem Thema sprechen zu diirfen, dessen Wichtigkeit dreifach begriindet ist:
Begabungen spielen eine wichtige Rolle bei der gedanklichen Grundlegung und
Selbstinterpretation der institutionellen Erziehung. Zum zweiten erweist es sich
gegenwirtig und schon seit langer Zeit als offenbar kaum moglich, die Ziele einer
umfassenden Bildungspolitik und Ausbildungsplanung ohne Riickgriff auf den
flexiblen und hilfreichen Begabungsbegriff zu formulieren (Begabungsreserve,
Begabtenforderung). Drittens aber betreffen Gedanke und Konzeption der ,Bega-
bung” stets auch ein wichtiges Stiick der Selbstdeutung des Menschen unserer
Gesellschaft sowie wichtige Aspekte in der Gestaltung jener Erwartungen, die wir
an uns selbst und an den Mitmenschen richten.

Ich werde im folgenden iiber dreierlei sprechen:

1. iiber die sozialkulturellen Funktionen des Konzeptes der Begabung. Dabei
geht es vorrangig um die Frage, welche Wirkungen zeitigt die gewohnheitsmiBige
oder vorsitzliche Anwendung des herkdmmlichen Begabungsbegriffs. Wie wirkt
sich insbesondere der Glaube an Begabung aus, wenn iiber die ,richtige”,
natiirliche”, ,angemessene” oder wie immer ausgezeichnete Optimalordnung der
Gesellschaft nachgedacht wird und wenn aus ihr bildungspolitische Mafnahmen
oder ausbildungsbezogene Planungen abgeleitet werden. Damit unmittelbar ver-
kniipft ist die Frage, wie wirkt sich der Glaube an die Begabung aus, wenn iiber
Aufstieg und Stellung des einzelnen Menschen, insbesondere des Heranwachsen-
den, in einer realen gesellschaftlichen Ordnung zu entscheiden ist.

2. ist iiber die Frage zu sprechen, in welche latenten Anthropologien ordnet sich
der Begabungsbegriff ein? Und dazu gehort auch: Wie bietet sich Begabung einem
naiven Weltverstindnis dar und welchen Stellenwert gewinnt Begabung in den
Strukturen padagogischen Denkens, insbesondere im Umkreis idealistischen
Bildungsdenkens?

3. wird dann dariiber zu sprechen sein, wie sich die Information und Erfahrung,
die zweifellos im Begabungsbegriff stecken, in eine moderne Theorie der Person-
lichkeit einfiigen und welche Schluffolgerungen sich aus einer modernen Person-
lichkeitstheorie ableiten lassen in bezug auf wissenschaftliche Fundierung der
Erziehung in einem demokratischen Land.
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II

Uber Funktion und Theorie der Begabung zu sprechen, umschliefSt also zunzchst
die Aufgabe, das Konzept der Begabung in seinen sozialen und kulturellen, in
seinen normativen und politischen Funktionen zu explorieren. In mioglichster
Wertneutralitit ist dabei darauf abzustellen, normative und deskriptive Aussagen,
Hypothesen und Theorien zu trennen.

So kann zunichst einmal gesagt werden: Schon in frithen und primitiven Kultu-
ren wurde die besondere, nicht in die Erwartungen und Verhaltensmuster der
Menschen einer Kultur hineinpassende, aber dennoch gruppenwichtige Leistung
einzelner Personlichkeiten auf deren charismatische Begnadung zuriickgefiihrt.
Dabei ist es interessant, dafl die Triger des ungewdhnlichen Konnens und Wis-
sens, die Urheber neuartiger und erwarteter Fihigkeiten in den Mythen der alten
Kulturen jeweils ein unterschiedliches und dabei hichst symptomatisches Schicksal
fanden: Die eine Hilfte dieser ungewShnlichen Menschen bot Leistungen, die das
nicht bewiltigte Leben durch die geistigen Hilfen versshnender Kontemplation von
innen her ertragbar machen. Diese Gestalt unerwarteter Leistung realisiert sich
im extatischen Orakelsinger und im ,blinden “ introvertierten Seher und Dichter.
Ein ganz anderes Geschick ist dem technischen und sozialen Neuerer beschieden:
PromerHEUS, IKARUS, HEPHAISTOS — alles Tréger eines gleichfalls auferalltiglichen,
charismatischen Kénnens — erscheinen als von gefihrlicher Hybris besessen und
miissen sorgsam unter Kontrolle gehalten werden. Der Mythos des schépferischen
Menschen sieht also fiir die beiden besonderen Begabungen, fiir die musische und
die pragmatisch-technische ,Begabung” zwei sehr unterschiedliche Schicksale vor:
Hohes Alter, Ruhm und Akzeptierung fiir denjenigen, der eine die Selbstachtung
bewahrende Versshnung mit Herrschern und Gottern zu bieten vermag, der sich
jedoch vor die Wandlungen der Realitit gestellt als wohlmeinend aber ratlos
erweist. Fiir die Hybris der realititswandelnden Verinderung aber halten die
antiken Gotter Krankheit, Verstiimmelung oder die Strafe des Untergangs bereit.
Beide Triger der charismatischen Begabung aber werden im Gruppenurteil nur
verstindlich durch jhre supranationale Herkunft. Sie sind selbst Halbgotter oder
stammen von Gottern ab.

Es ist nicht ohne Reiz, wenn wir verfolgen, in welch starkem Mage diese dann
von Prato sublimierte frithe Theorie der schopferischen Prozesse beharrlich auch
noch in die spaten Veralltiglichungsformen der mehr oder weniger schulbezogenen
Talent- und Begabungslehren hineinwirkt.

In weitem Umfang ist unser Denken iiber die Bedingungen des Erfolgs beim
Lehren von Wissen und von Fertigkeiten mit einer — jeder priifbaren Erfahrung
vorgelagerten Erwartung verkniipft: Mit der zur Selbstverstandlichkeit verdichteten
Erwartung, daf8 die besondere Leistung aus einer ererbten, standes- oder blut-
charismatischen und daher leistungsfreien , Gabe” hervorwichst. Der Lehrende
gewinnt damit die gelegentlich erwiinschte Méglichkeit, den in persénlichen. An-
mutungen, in Schulzensuren oder in anderen Formen der Bewihrung sich abzeich-
nenden Bildungserfolg wahlweise auf Erziehung oder Erbe zuriickzufiihren.
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Auch die Erziehungswissenschaften des 20. Jahrhunderts bemiihen sich in unse-
rem Land nach wie vor um die gedankliche Klirung und empirische Abstiitzung
oder Kritik der politisch sehr folgenreichen Deutungen der Beziehungen von Lei-
stung und Personlichkeit, von Lernerfolgen und erblich bedingten individuellen
Leistungsdispositionen.

Nicht wenigen praktischen Pidagogen scheint das Konzept der leistungsermog-
lichenden Gabe unentbehrlich und deshalb selbstverstindlich, weil Gabe und
Gnade sich vorziiglich dazu eignen, insbesondere gerade Schlechtleistungen von
Schiilern deduktiv auf Bedingungsgefiige zuriickzufiihren, die den Einwirkungs-
mdglichkeiten und damit der Verantwortung der Erziehungsinstitution und der
Erzieher entriickt sind.

So kann ,Begabung” als mehr oder weniger veralltiglichtes ,Kleingenie”, als
erbbedingter Giinstling der Natur oder als lernbefreites Talent hervorragend als
Kernstiick piddagogischer Rechtfertigungsideologien funktionieren. Aber auch die
normgerechte, die iiberdurchschnittliche, ja die auBerordentliche Leistung des Zog-
lings wird in vielen Erziehungsinstitutionen auf Begabung zuriickgefiihrt. Dies
meist dann, wenn die positive Leistung eine Bestitigung der in Herkunft und
sozialer Lage der Eltern begriindete Erwartung darstellt.

Ein anderes Merkmal des Begabungskonzeptes ist von groSer Wichtigkeit, wenn
es um seine Anwendung gegeniiber jenen Enttiuschungen geht, die sich
unvermeidlich einstellen, wenn man mit bescheidenen Mitteln grofe Ziele zu errei-
chen sucht: Es ist dies die Spezifitidt des Begabungsbegriffs.

»~Begabung” bedeutet nur selten universale Tiichtigkeit, allgemeine Intelligenz,
hoher Leistungsstandard gegeniiber unterschiedlichen Anforderungen. Meist
fungiert,, Begabung” als eine erblich determinierte Leistungsdisposition gegeniiber
sehr speziellen Aufgaben. Nicht zufillig decken sich diese ,Begabungsrichtungen”
mit den Schulfichern sowie mit den sozial am stirksten beachteten kiinstlerischen
Aktivititsformen. Die schlechte Leistung in Mathematik oder Physik ist verzeihlich
oder bei Madchen sogar eher auszeichnend, wenn auf anderen, bildungsrelevanten
Bereichen (Deutsch, Musik, Geschichte) hervorragende Leistungen zustande
kommen.

Eine solche vermdge ihrer Flexibilitit gegen jede widersprechende Erfahrung
immunisierbare Konzeption von Begabung erméglicht es andererseits auch, die
sozial mehr oder weniger dringlich erwartete oder geforderte Leistung von Schii-
lern oder Studenten als Ergebnis erzieherischer Bemiihungen verstehen.

III

Die hohe soziale Wertigkeit, der Nutzen fiir die Selbstinterpretation sowie die
Verankerung in ganzen Systemen von Evidenz und Selbstverstindlichkeit zeigen
insgesamt, dafl emotionale Zustimmung und positive Resonanz kaum zu erwarten
sind, wenn in eine Einzelkritik der funktionalen Wertigkeit und des Informations-
gehalts des Begabungskonzepts eingetreten wird. Dennoch liegt hier eine Aufgabe,
der zunehmend weniger ausgewichen werden kann.
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Fiir die empirische Klirung des sich hier abzeichnenden Aufgabenbereichs wer-
den die im folgenden aufgefiihrten Sachverhalte und Tatsachen zu akzeptieren
sein:

1. Die je unterschiedlichen Erklirungskonzepte und Erwartungssysteme, die es
iibernehmen, das Zustandekommen und die Erbringbarkeit von Leistung (als In-
halt der Gruppenerwartungen an den Einzelnen) zu erkldren, stehen stets in enger

Wechselwirkung mit den jeweiligen normativen und institutionellen Systemen
einer Gesellschaft.

a) um die Deutung und um die Frage der Erwartbarkeit schopferischer Leistung
und Personlichkeit handelt,

b) wenn es um die Deutung der Erwerbsvoraussetzungen und Zulassungsbedin-
gungen zu Herrschaftswissen geht,

¢) wenn die verwaltungsmiBige Zuteilung aufstiegsrelevanten (,privilegieren-
den”) Berufswissens zu diskutieren ist, sowie vor allem, wenn

d) jene ,Leistungs“-Dispositionen in Frage stehen, die betont nicht arbeits- und
alltagsbezogen sind, sondern ,daseinserfiillenden” Bereichen (musisch-asthetisch,
lebensstilisierend) zugehoren.

Dabei ist es — wissenssoziologisch gesehen — unmittelbar klar, daf8 gerade nicht
das kampf-, konflikt- und bewzhrungsbezogene, sondern das daseinsbereichernde
Wissen aufstiegs-und herrschaftslegitimierend ist. Dies gilt keineswegs nur fiir ver-
gangene Jahrhunderte oder fiir die altchinesische Mandarinengesellschaft, sondern
fiir jede Gesellschaft, die spezifisch kasten- oder stindeartige Organisation auf-
weist. Rational meflbare, sichtbare und priifbare Leistungsbewdhrung als Auf-
stiegsbedingung ist demgegeniiber der demokratisierten Leistungs- und Industrie-
gesellschaft zuzuordnen. Der erb- und blutcharismatische Begabungsbegriff steht
also in gewissen Beziehungen mit einem Bildungsbegriff, der auf ,musisch-anti-
quarische (historisch-philologische), apolitische sowie berufs- und wirtschaftsabge-
hobene Lebensstilisierung” zentriert ist.

Die dramatisierte Antithese von Bildung und Ausbildung, von Allgemeinbildung
und Berufsvorbereitung erwichst aus einem Lebensgefiihl, aus dem heraus gerade
die unpolitische, die wirtschafts- und alltagsabgehobene Personlichkeitsprofilierung
vermoge ihrer Bewdhrungsfreiheit die Voraussetzung zur Besetzung der Kom-
mandoebenen bieten soll. Demgegeniiber erhebt die moderne Gesellschaft sehr
andersartige Forderungen. Diese moderne Gesellschaft gewinnt ihr Gesicht durch
die zweite industrielle Revolution, die ihrerseits iiber die alte Technik der Kraft-
maschinen hinausgreifend eine wissenschaftliche Revolution ist (Automation,
Nachrichtentechnik logisch-experimentelle Entscheidungstheorie, empirische Sozial-
techniken). Diese Gesellschaft hat bereits jetzt zu einem gewandelten Weltverhilt-
nis ihrer Menschen véllig zwanglos ,erzogen”. Dabei ist nicht zu vergessen, daf8
die physische Konstitution dieser Menschen der modernen Gesellschaft sich aufs
tiefste gewandelt hat. (Akzelleration, Lebenserwartung, Klimakterium.) So fordert
diese Gesellschaft eine ganz andersartige Konzeption von ,Bildung”, die man
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versuchsweise einmal folgendermaflen formulieren kann: Bildung ist Prozef und
Ergebnis wachsender Integration von Wissen, Erwartung und Verhalten, durch
die Entscheidungsfihigkeit und Produktivitit gegeniiber den Chancen der Gegen-
wartsgesellschaft erlernt wird.

Ohne Zweifel gehen in diesen Integrationsprozef von Wissen und Verhalten
auch individuelle, mehr oder weniger spezifische Erbanlagen ein. Die Ablehnung
einer blut- und erbcharismatischen Persénlichkeitslehre bedeutet natiirlich nicht die
gleichzeitige ideologisch begriindete Leugnung des Einflusses genetischer Informa-
tion auf die Strukturierung von Verhalten und Personlichkeit.

2. Sozialpsychologisch gesehen erweist sich ,Begabung” als universales Konzept
der Erkldrung fiir spezifische Leistungsfahigkeiten der Menschen in traditionalen,
geschichteten Gesellschaften.

In diesem Konzept ist ein Stiick Personlichkeitstheorie enthalten: ,Personlich-
keit” erscheint in dieser Auffassung als ein vorrangig erblich bedingtes System
spezifischer, normbezogener und institutionsorientierter Funktionen. So besteht
die ,Schiilerpersonlichkeit” aus dem Gefiige der Annahmen von Lehrern {iber die
jeweils individuelle ,Verdienstlichkeit” der schulisch geforderten Leistung, sowie
in den Prognosen von Lehrern und Erziehern, die sich in der Welt der Schule
(durch Wertung von Schulleistungen sowie durch Beobachtung der Auseinander-
setzung mit schulischen Leistungs- und Verzichtsforderungen) iiber die spiteren
Aufstiegschancen des Schiilers herausbilden. Dabei umschlieft das jeweilige Er-
wartungssystem einer ,Schiilerpersdnlichkeit” auch die Gesamtheit der Annahmen
iiber erwartbare Bewihrung in jeweils wohldefinierten Sozialschichten (optimal
iiber Zugehorigkeit zu dispositiven Eliten, deren Leistungsformen, Zielstellungen
und Entscheidungsstrukturen Lehrer selbst oft jedoch allzu wenig kennen).

~Begabung” fungiert aber auch als ein institutionell verankertes Erwartungs-
system, das aufstiegsrelevante oder ,aufleralltiglich-interessante” Leistungen nor-
miert sowie als pra- und paratheoretische Erklirung statusrelevanten Wissens und
Konnens. Und nicht zuletzt ist das behauptete Fehlen z. B. mathematischer, sprach-
licher oder musischer Begabungen ein die Selbstachtung sicherndes System der
Rechtfertigung fiir MittelmiBigkeit und MiBerfolg aus fehlender Anstrengung
und Erfahrung.

3. Woran wird Begabung nun erkannt bzw. genauer: auf Grund welcher Merk-
male oder Daten wird die Existenz oder das Fehlen einer Begabung vermutet?

An erster Stelle sind hier Schulnoten und schulbezogene Leistungsberichte zu
nennen. Aber auch Schulreifetests und Begabungspriifungen, Bewihrungssemester

usw. fungieren als Indikatoren fiir anlagebedingte oder zumindest anlagegestiitzte
Begabungen.

Dabei sehen manche pidagogische Denker und viele Praktiker den wissen-
schaftslogisch notwendigen Zusammenhang zwischen diesen Indikatoren fiir schul-
gebundene Begabungen und einer spiteren Lebensbewihrung kaum je deutlich.

Auf Cuarrorte BiHLErs Theorie des menschlichen Lebenslaufs und die dort
vorgelegten Werks- und Produktivititsstatistiken kann in diesem Zusammen-
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hang verwiesen werden. Auch an die Moglichkeit der Messung des Bekanntheits-
grades, der Erwzhnungshiufigkeit in Medien der Massenkommunikation oder
einfach an die Analyse der Karriere oder des Einkommens wire hier zu denken.
Amerikanische Forscher bevorzugen das Einkommen als objektives Mafl des
Lebenserfolgs. '

Meines Erachtens ist Einkommen ein wichtiger, aber nicht allein maBgebender
Aspekt katamnestischer Untersuchungen zur Begabungstheorie. Hier wire etwa
auf die drei einfachen Kriterien hinzuweisen, die TERMAN in seinen Untersuchun-
gen (Erhebungen per Post, 1955) zugrunde gelegt hat: Erreichung des Berufsziels,
harmonisches Familienleben, Geldmittel fiir gehobene Lebensfithrung.

Auf der anderen Seite aber darf darauf hingewiesen werden, daf8 die padagogi-
schen Kriterien der Bewihrungspriifung einer kriftigen Korrektur in Richtung auf
realistischere Auffassungen bediirfen.

So bietet beispielsweise die sozialpsychologisch orientierte Lebenslaufanalyse
der erbbiologisch ausgerichteten Begabungslehre die Chance einer Bewidhrungs-
kontrolle.

Aus diesem Grunde wire es wichtig, einen Blick auf diejenigen Realkriterien zu
werfen, an denen Existenz und Wirksamkeit einer Begabung gegebenenfalls zu
messen wire: , Leistung” stellt eine sozial geforderte, sozial erwartete oder zumin-
dest erlaubte Form der Aktivitit dar, die funktional, formal und thematisch gema8
der Gruppendienlichkeit ihrer Ergebnisse genormt und bewertet ist. ,Erfolg”
erweist sich demgegeniiber als soziale Durchsetzung und Kanonisierung solcher
Leistungen.

Wir begegnen dabei zwei charakteristischen Varianten des sprachlichen Aus-
drucks, wenn der Angelsachse die Wendung ,Er ist ein Erfolg” (he is a success)
benutzt, wo wir im Deutschen ,Er hat Erfolg” sagen. (Beides sind Spielarten der
protestantischen Geisteshaltung, die sich in unterschiedlichen kulturellen Medien
und damit gemiR unterschiedlicher Entfaltungs- und Entwicklungsbedingungen
auf je typische Weise sprachlich niedergeschlagen haben.)

4, Verstirkt fordern jedoch vor allem die Leistungen zu einer begabungsideolo-
gischen Deutung und Bewertung heraus, die offensichtlich in einem bestimmten
Grade aufSeralltiglich sind. Gerade diese aufSeralltiglichen Formen des K&nnens
und der Selbstrealisation sollen mit Erklirungskonzepten durchsichtig gemacht
werden, von denen vorrangig gefordert wird 1. Plausibilitdt und ,Selbstverstind-
lichkeit”. 2. Stiitzung in erlebnisbetonten Umgangserfahrungen, z. B. im Nahraum
der eigenen Familie. 3. Gruppenvertriglichkeit und funktionale Niitzlichkeit.

Der herkémmliche Begabungsbegriff stellt also eine gefiihlswichtige Beziehung
des Verstehens und des Zusammenhanges zwischen der kulturwichtigen auferall-
tiglichen Leistung und der hier zugrunde liegenden Sonderbegabung einerseits,
den schul- und familiennahen Durchschnittsbegabungen andererseits dar. (Aus
dieser Tatsache wichst ein Teil der gefiihlsbefriedigenden Wirkungen, die sich bei
der in subjektiver Evidenz verankerten Begabungskonzeptionen fast unvermeidlich
einstellen.)
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5. Traditionale Herrschaftsordnungen und die an ihnen bewuf$t oder unreflek-
tiert sich orientierenden Perstnlichkeiten neigen zu einer erbtheoretischen Interpre-
tation aller gruppenrelevanten und normbezogenen Erklirungen von sozialer Akti-
vitit und Leistung.

Besonders in traditionsgeleiteten Gesellschaften — oder in jhren nachwirkenden
verinnerlichten Représentanzen — besteht die noch immer ,selbstverstindliche”
Dominanz des Konzepts der Erbbedingtheit jeglichen sozialrelevanten Konnens.

Die in Deutschland seit eh und je starke Uberbetonung der ,Erbtheorie” der
Personlichkeit sowohl unter Fachleuten als auch in weiten Kreisen der Bevilkerung
hat einen soziokulturellen, politischen und sozialpsychologischen Hintergrund.

Um nur einige Namen zu nennen, so haben in Deutschland in den letzten Jahr-
zehnten unter anderem Ernst Krerscumer 1929, Pramier 1935 (mit dem Titel
~Warum Erziehung trotz Vererbung”), Just 1939, HorrmaNN 1939, REINGHL 1939
(,Genie ist das ausnahmsweise gliickliche Zusammentreffen vieler wertvoller Erb-
einheiten”), Jaenscr, OswarLp Kron, GRUNDMANN 1949, BusemaNN postuliert noch
1955 (in seiner Arbeit ,Hohere Begabung, Vorgedanken zur Begabtenauslese)
sogar eine ,Veranlagung zum Frohsinn” und Hiessca 1961 erbpsychologische
Werke verdffentlicht. In den 50er Jahren sind weitere drei Autoren mit vorwiegend
erbpsychologisch orientierten Werken hervorgetreten: Kurt GortrscHALDT 1954
und 1960, ApeLE Jupa 1953 und Karr VALENTIN MULLER 1956.

Hier soll nur kurz auf Karr Varentin MiLLers Thesen eingegangen werden.
MijLer hat Begabungsuntersuchungen an Kindern von Heimatvertriebenen in
Schleswig-Holstein unternommen und die Ergebnisse mit Befunden an ,einheimi-
schen” Kindern verglichen. Er verglich Schulnoten (,,Zitat: die aktivierbare sozio-
logisch allein relevante Begabung driickt sich im Durchschnitt in der Schulnote gar
nicht so unzulinglich aus.” ,Begabung” = pauschal anscheinend) und andere
Eigenschaften; zu allen Punkten waren die Fliichtlingskinder {iberlegen. Diese
Fliichtlingskinder stammen aber aus sozial ,hcheren” Schichten. Daher leisten sie
trotz widriger Umwelt (Flucht) mehr als die Einheimischen. Denn: die Zugehérig-
keit zu einer gehobenen Sozialschicht bewirkt bei den Kindern eine entsprechend
giinstige Bewahrungsgliederung, nicht wegen des gleicherweise gehobenen Lebens-
milieus, sondern infolge der generationslangen vorangegangenen, die Erbanlagen
iiberpriifenden Siebung der betreffenden Sozialschicht. Nicht die Milieugemein-
schaft, sondern die Siebungsgemeinschaft (bzw. ,Erbgutgemeinschaft” a.a.0.) ver-
ursacht das giinstige Bewzhrungsbild und ,fiir die soziale Bewihrung des elite-
fihigen Nachwuchses spielt demnach in unserer Zeit die Anlage die entscheidende,
das soziale Milieu eine deutlich untergeordnete Rolle.” (Demgegeniiber finden wir
unter den Autoren Mitteldeutschlands die weniger erbbetonten Auffassungen, so
daB hier eine viel grofere Ahnlichkeit mit den amerikanischen Forschungsergebnis-
sen festzustellen ist.) Dabei werden nicht nur bei Varentin MiLLErR Anlagen auto-
matisch mit (hypothetischen) Erbanlagen gleichgesetzt: Begabungen sind dem
naiven Selbstverstindnis mit unkorrigierbarer Gewilheit erblich bedingt.

Kognitive Verzerrungen und ideologisch bedingte affektive Reaktionsmuster
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werden sichtbar, wenn man die anspruchslosen Beweistechniken analysiert, mit
denen mehr oder weniger engagierte Erbtheoretiker der Begabung operieren. (Tao-
Mas hat vom Grofivater das fixe Kopfrechnen und Monika die Redegabe.) Insbe-
sondere gilt dies fiir die methodischen Forderungen hinsichtlich empirischer Besti-
tigung der Aussagen iiber die Natur der Begabung, zum Beispiel iiber die chemisch-
physiologischen Triger der Begabung.

Aber auch die Regeln der Identifikation unterschiedlicher AuBerungsformen
~einer” Begabung bei Eltern und Kindern sind fast immer recht grofziigig und ver-
mdge ihrer Flexibilitit gegen Priifung abgeschirmt und gegen widersprechende
Erfahrung immunisiert. Dabei nimmt dieser latente Biologismus in der Deutung
von Leistung und Personlichkeit (und damit auch in einer wissenschaftlichen Auf-
fassung von Kultur) gern die Gestalt naturwissenschaftlich legitimierter Erkenntnis
an, obgleich es sich im Raum lebenspraktischer Anwendungen der Begabungslehre
meist um eine nur biologisierende Reformulierung des sehr alten traditionsgestiitz-
ten Erb- und Blutcharismatismus handelt. Aber auch das universale Konzept der
»Entwicklung” und deutlicher noch das so positiv anmutende Wort , Entfaltung” —
beides phytomorphe Realitdtsmodelle — weisen fast immer auf die Dominanz von
Erbfaktoren zuriick.

Diese biologisierenden Theorien werden jedoch nicht mit den Erkenntnismitteln
der erfahrungswissenschaftlichen Genetik oder mit statistischen Methoden gesi-
chert, sondern mit so bescheidenen Erkenntnismitteln, wie sie sich im spekulativ
gedeuteten Vergleich der Schulzensuren von Eltern und Kindern darbieten. (Dabei
wird oft vergessen, da8 Lehrer, die Schulzensuren geben, keine Erbdiagnosen stel-
len, auch nicht stellen kénnen.)

Differenziertere Stellungnahmen, die eine relativ gleichgewichtige oder zumin-
dest offene und im Einzelfall empirisch zu klirende Verteilung der Einfliisse von
Vererbung und Umwelt annehmen, finden sich auch beispielsweise bei fol-
genden Autoren: Dem spiteren Krow; wenn er von der ,Dynamik der Verschrin-
kung von Erbe und Umwelt” spricht, bei BErNaRT 1962, Mierke 1963 oder bei
STrUNZ mit seiner , dynamischen Begabungstheorie.”

Insgesamt zeigt sich eine langsame Anniherung an die dynamischen Auffassun-
gen der modernen Sozialforschung, der Kulturanthropologie und der Verhaltens-
wissenschaften. Entsprechend wird zunehmend bewufBt, dafl ,Erbanlage” und
damit auch ,Begabungen” sich als komplexe Hypothesen erweisen, die als inter-
venierende Variable zwischen lange zuriickliegenden Meinungen iiber Erwachsene
einerseits und mehr oder weniger prizisen Beobachtungen iiber Kinder und
Jugendliche andererseits eingeschaltet werden oder die auf Grund von Analogie-
schliissen postuliert werden.

So findet sich in der einschldgigen Diskussion immer hiufiger eine Abkehr von
der dogmatisierten Vorstellung, dal sich jeweils bereits ,vorhandene” Anlagen
im Zusammenspiel mit den Einfliissen der Umwelt im ,Prozeff der Menschwer-
dung” entfalten, entwickeln, als ob schon im Organismus samtliche kulturbedeut-
samen Funktionen und Eigenschaften leistungssteuernd quasi ,vorgedacht” bzw.
vorgeformt wiren.
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Hinter diesen Vorstellungen steht eine ausgesprochen deterministische und
teleologische Sicht des Menschen. Fast ginzlich unberiicksichtigt bleibt die Tatsache
des ,Hinzutretens neuer Funktionen” und die—wie ScHEUERL sagt— ,Geschichtlich-
keit” der Entwicklung des Menschen. Die kulturelle Verinderung fordert in der
Tat hiufig neue ,Eigenschaften” der Menschen und ruft diese auch tatsichlich her-
vor. Die ,Eigenschaft” Monotonieempfindlichkeit wird erst erkannt und diagnosti-
zierbar, nachdem die technische Entwicklung der Zivilisation zur Automation vor-
gedrungen ist.

Woas bei der Diskussion der erbtheoretischen Deutung von leistungserméglichen-
den oder leistungssteuernden Anlagen und Begabungen in der Regel nicht genau
genug bedacht wird, ist dies: Der gesamte Bestand der genetischen Information
stellt ein Repertoire dar, das allein durch Mutation und Rekombinationsprozesse
als Repertoire verindert werden kann. Es diirfte kein Zweifel sein, daf8 dieses
Repertoire — eine Art spezifischer genetischer Information— als solches bereits auer-
ordentlich alt ist, so daf von daher schon Begabungen fiir kulturell spit auftretende
Leistungsformen — etwa fiir die Bedienung kulturell spit auftretender techno-
logischer Apparaturen — als fertige genetisch priformierte Leistungsbasis bio-
logisch unméglich sind.

Vielmehr gilt es immer wieder zu bedenken, daf , Anlagen” und ,Begabung”
ebenso wie ,Umwelt” eigentlich nicht in der Realitit antreffbare Dinge, sondern
begriffliche Konstrukte darstellen. Sie sollen beispielsweise helfen, das beobacht-
bare Verhalten zu ,handlichen”, moglichst eindeutig thematisierten ,Eigenschaf-
ten” zusammenzufassen. Fast nur noch in der deutschen ,Charakterologie” findet
sich die wissenschaftslogisch iiberholte Vorstellung, ,Eigenschaften” bezeichneten
etwas in der Perstnlichkeit real Vorhandenes, das als Entitét hinter dem Verhalten
des Menschen steht und dieses ermdglicht bzw. steuert.

Auch der Begriff der Begabung stellt wissenschaftslogisch betrachtet eine solche
hypothetische Konstruktion dar, die zwischen Erwartungen und Prognosen einer-
seits, beobachteten Leistungen und Bewihrungen andererseits eingeschaltet wird.
Die moderne, erfahrungswissenschaftlich orientierte Psychologie hat fiir einen sol-
chen naiv konzipierten charakterologisch-ontologischen Eigenschafts- und Bega-
bungsbegriff — schon wegen seiner fehlenden Verbindbarkeit mit der modernen
Genetik — keine legitime Verwendung.

Andererseits hat aber gerade die deutsche Charakterologie den grofiten Einfluf
auf die psychologischen Modellvorstellungen im ,Gebildeten” unseres Volkes
ausgelibt und in erheblichem Grade auch das Denken der Erzieher geformt. Das
Bildungsdenken im Gefolge HuMBoLDTs war in seiner urspriinglichen Konzeption
ein Stiick Selbstverwirklichung und Selbstinterpretation, die in spezifisch ,deut-
scher” Form der Weltbegegnung aufleuchtete. Es ist dabei als sich iiberhthender
Selbstausdruck eines entpolitisierten Biirgertums zu verstehen. Dieses Bildungs-
biirgertum war vielfach durch Verbeamtung den Zwingen und Chancen der wirt-
schaftlich-industriellen Expansion entzogen und legitimierte seinen spezifischen
gesellschaftlichen Aufstieg durch eine Bildung, die historisch und nicht politisch,
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musisch und nicht pragmatisch, philologisch und nicht mathematisch-statistisch
orientiert war.

Die tieferdringende semantische Analyse einer groferen Stichprobe der Defini-
tionen von ,Bildung”, die auf den deutsch-idealistischen Erlebnis- und Erfahrungs-
raum der deutschen Pidagogik des 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts zuriick-
verweisen, erscheint notwendig. Sie priferieren eine passiv-rezeptive Weltbegeg-
nung, die bereit ist, hinzunehmen und zu bejahen, die sich aber leicht tiberfordert
fiihlt, wenn es gilt, sich kritisch, analytisch oder konstruktiv-planend zu verhalten.
Sehen wir uns unter diesem Aspekt einige informative Definitionen von Bildung an:

Epuarp Sprancer: ,Bildung ist durch die Kultureinfliisse erworbene, einheit-
liche und gegliederte entwicklungsfihige Wesensformung des Individuums, die es
zu objektiv wertvollen Kulturleistungen befihigt und fiir objektive Kulturwerte
erlebnisfihig (einsichtig) macht.” Hier erweist sich ,Bildung” als Proze8 und Er-
gebnis eines Anpassungsvorganges an die traditionellen Gehalte der Kultur, wobei
rezeptive Erlebnisfihigkeit nicht aber vorausschauendes aktives Verhalten be-
tont werden.

Dieses Bildungsdenken und seine vielfiltigen Sublimierungen und Popularisie-
rungen sind nun infolge des Ubergangs in die zweite industrielle Revolution in
eine uniibersehbare Bewihrungskrise hineingeraten. Einer durch Automation und
durch die modernen Sozialtechniken der Entscheidungsforschung sich immer
rascher umgestaltenden sozialen Realitit ist das Konzept der ,inneren” Entfaltung
und weltabgehobenen Selbstverwirklichung nicht mehr adiquat. Unverkennbar
bietet dieses Konzept viel zu wenig entscheidungssteuernde Orientierung fiir jene
politischen und/oder erzieherischen Mafnahmen, die als unabweisbar anzuerken-
nen sind, wenn unser Volk Selbstachtung und Mut gegeniiber den Zwingen der
Politik und der wirtschaftlichen Konkurrenz bewahren will.

Im Gegensatz jedoch zu diesen Erfordernissen unserer Zeit bewahren unsere
Bildungsideale weiterhin ihre passiv-rezeptive Note, wenn z. B. MiNSTER sagt:
»Unter Bildung soll die Frucht derjenigen Vorgénge verstanden werden, in denen
der Mensch empfindend, erkennend, deutend dem Seienden begegnet, und durch
die er selbst erst wird, was er ist.” Demgegeniiber sieht Picur ,Bildung” als Ergeb-
nis eines aktiven Prozesses, aber auch als Ereignis an: ,Wo immer die Frage nach
der Wahrheit ernsthaft gestellt wird, ereignet sich Menschwerdung, ereignet sich
Geschichte, ereignet sich Bildung”.

Die unpolitische Enthebung des Gebildeten von realer wirtschaftlicher Verant-
wortung oder politischer Aktivitit fiihrt allzu leicht — gewissermafen zwanglos
und scheinbar folgerichtig zu einem Konzept von Erziehung, das Folgen und Ein-
ordnung eher begiinstigt als Innovation, kritische Analyse und rationale Ent-
scheidung. Zugleich bahnt sich dabei eine Unterteilung der Menschen in Berufene
und also auch in Unberufene an, in Menschen also, fiir die das Entscheiden zu
schwer ist und denen es abgenommen werden muf durch gebildete Begabte.

Wir finden in solchen Formulierungen mehr als nur musica vocali; es handelt
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sich um die vorsitzliche oder fahrlissige Aufteilung der Menschen in befugte
Fithrer und in schicksalhaft lenkungsbediirftige Gefiihrte. WeNiGER schreibt:

~Echte Bildung erméglicht es dem jungen Menschen, dadurch zu seinem Eigent-
lichen und zu seinen Entscheidungen zu gelangen, daf8 sie ihm iiberall da, wo er
nicht in diesem Eigentlichen getroffen und zu eigener Entscheidung berufen ist,
die Entscheidungen abnimmt. Sie tut es dadurch, daB sie es ihm auf allen diesen
fiir ihn sekundiren Gebieten erlaubt, Vertrauen zu schenken. In diesem Vertrauen
darf er ein Erbe iibernehmen ohne selbst urspriinglich oder gar schopferisch sich
mit diesem Erbe auseinandersetzen zu miissen. Denn, wenn er wirklich iiberall
urspriinglich und schopferisch der Welt entgegentreten wiirde, so miifte das ganze
Leben der Bildung aufgeopfert werden. In diesem Sinne ist der gebildet, welcher
die Fihigkeit in sich entwickelt hat, iiberall da Vertrauen zu schenken, wo er nicht
selber zur Entscheidung berufen ist, damit aber bleibt er fiir die eigentlichen Ent-
scheidungen offen.”

In diesen Sitzen klingt deutlich an, dag erst die ,Begabung” den Menschen mit
ihren berufenden Kriften fiir das Bildungsgeschehen bereit macht, daB aber selbst
der Begabte nur durch ,Vertrauen” zum Gebildeten werden kann. Der Gesell-
schaft (genauer: den jeweiligen dispositiven Gruppen in ihr) wird damit das Recht
und die Macht eingeridumt, denjenigen — gewissermaflen auf dem Bewihrungswege
— zum Gebildeten zu promovieren, der genug Vertrauen schenkt.

Damit schlieft sich der Ring zu jenen Konzeptionen einer ,,volkstiimiichen” oder
gar ,volksorganischen” Bildung, die ideologische Rechtfertigung liefert, indem sie
einem vergleichsweise negativ privilegierten Bevélkerungsteil die ,Begabung” zu
abstraktem Denken und damit zur Teilnahme an den fithrungslegitimierenden
Kulturgiitern abspricht.

Hier klingt noch einmal PestaL0zz1 an, mit seinem heute fatalen Wort, in dem er
eine wichtige Aufgabe der Erziehung auf die Versshnung der unteren Schichten mit
ihrer Individuallage eingeengt: ,Man muf die Armen fiir die Armut erziehen.”
Reste dieser Konzeption finden wir noch in der Veralltiglichung charismatischer
schichtungsrechtfertigender Redeweisen, wie man sie etwa in der Industrie hiufig
hort: ,Der eine hat’s, der andere hat es nicht”.

Alle diese mehr oder weniger simplen oder scharfsinnigen Begabungslehren
beinhalten ein Hingewiesensein ganzer Bevilkerungsteile auf bestimmte Schul-
zweige und damit in der Folge auch auf bestimmte soziale Funktionen und Posi-
tionen. Dies geschieht in der Regel mit Hilfe fragwiirdiger Konstruktionen, wie
der sogenannten , praktischen Begabung” oder einer ,technischen Begabung” sowie
natiirlich im Wege der Annahme einer wissenschaftlich-theoretischen Sonderbega-
bung. Diese letzte Konzeption steht iibrigens in einem starken — wenn auch meist
nicht beachteten — Gegensatz zu den oft von den gleichen Denkern postulierten
Spezialbegabungen fiir Mathematik, Geschichte oder Musik. Das grofie bewegende
Wunschbild ist dabei immer wieder die pristabilierte Harmonie zwischen
den ,natiirlichen” vererbten Begabungen einerseits und dem dadurch zwanglosen
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Hineinpassen in Bildungsinstitutionen andererseits, in denen eine Schichtstruktur
der Gesellschaft praformiert ist.

Die sozialstrukturelle Schichtung wird hier also legitimiert durch begabungs-
produzierende Siebungs- und , Erbgemeinschaften”. Die soziale Ordnung rekapitu-
liert sich demgemiR zwanglos gemiB natiirlicher, vorgeordneter im Menschen
selbst liegender Naturtatsachen. Hier gewinnt jene Begabungslehre ihre spezifische
soziale Funktion, die sich vor allem fiir die begabungsméfBigen Grenzen interes-
siert. Gemaf dieser aus nicht analysierten, ,praktischen” Umgangserfahrungen
hergeleiteten Grenzen werden vor allem die unterschiedlichen Spielarten ,prakti-
scher” Begabung postuliert, denen anschauliches Denken, Situationsgebundenheit
und geistiges Verharren im Nahraum der Erfahrung zugeschrieben wird. Die zu
dieser Begabungsform passende ,,volkstiimliche” Bildung beruht damit auf einem
Begabungsbild, das in allen Dimensionen durch Minusvarianten der »~hoheren”
musisch-wissenschaftlichen Begabung definiert ist. Um an diesem heiklen Punkt
nicht allzu aktuell zu sein, sei in riickblickender Illustration darauf hingewiesen,
da® BiNeT — einer der Viter der modernen Intelligenzforschung — selbst fest davon
itberzeugt war, ein erwachsener Handarbeiter kénnte nicht iiber die Intelligenz 12-
jahriger Kinder aus den Bildungsschichten hinausgelangen.

Die Theoriebildung beziiglich Begabung, Leistung und Erfolg wird von para-
theoretischen EinfluBgrofen orientiert. Hier ist auf Weltanschauung und politische
Einstellung, auf die soziale Position, auf die Struktur des persénlichen Erfahrungs-
raumes usw. zu verweisen. Insgesamt handelt es sich bei den volkstiimlichen, den
umgangssprachlichen, aber auch den modernen erfahrungswissenschaftlichen Deu-
tungen der personlichkeitsgebundenen Dispositionen fiir Leistung und Erfolg um
mehr oder weniger verbalisierte, mehr oder weniger bewufite Erwartungssysteme
in bezug auf Mensch, Gesellschaft (Herrschaft) und Geschichte. Dabei sollte nicht
verkannt werden, da8 sogar die Theorie der Begabung psychologisch in gewissem
Umfang mit der Selbstinterpretation des eigenen Konnens zusammenhingt und
daB andererseits alle diese paratheoretischen Einfliisse in Hypothesen hineingelan-
gen, die sich entweder (schon vermoge ihrer diffusen, semantischen vieldeutigen
Formulierung) jeder empirischen Bewzhrung und jeder wissenschaftslogischen
Kontrolle entziehen oder aber die dann zu empirischen Priifungen und Fragestel-
lungen fithren, die schlieBlich bis in experimentelle Befunde hineinreichen. Die
Wirksamkeit ,kognitiver Dissonanzen” zeigt sich dann in der Tatsache, daB die
Mehrzahl der mit Emphase vorgebrachten Beweise fiir die Allgemeingiiltigkeit,
Richtigkeit und Unbestreitbarkeit der erbtheoretischen Erklirung des gruppen-
wichtigen Wissens und Koénnens miihelos auch fiir den entgegengesetzten Thesen~
kreis (Lernen, dynamisches Personlichkeits-Kulturkonzept) angewandt werden
kann.

6. Welches sind die Moglichkeiten einer empirisch-rationalen Priifung und Kon-
trolle jener paratheoretischen Einfliisse auf die Information im Begabungsbereich?
Hier zeigt sich, daB Pidagogik noch immer durch Interferenz und fallweise Aqui-
valenz kognitiver und normativer Denkmodelle belastet ist. (Verschrankung kogni-
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tiver und normativer Interpretationsmuster fiir Mensch, Gesellschaft und Ge-
schichte = Ideologie).

Sir Francis GALTON ging 1869 als erster zur Stammbaumforschung iiber. An
einer Stichprobe damals beriihmter Englinder ermittelte GarTon unter anderem,
dafl 31 Prozent ihrer Viter ebenfalls wegen bestimmter Eigenschaften berithmt
waren. (Garton iibersah dabei allerdings, daf die Sohne einfluireicher Viter
neben allgemein forderlichem Milieu bereits auf Grund ihrer Familienzugehorigkeit
bessere Aufstiegschancen in der sozialen Hierarchie haben.) Die erst vor zwdlf
Jahren erschienene und noch immer in dhnlicher Weise argumentierende Veroffent-
lichung von ApkeLe Jupa geht bei ihren Untersuchungen von 294 ,Hochstbegabten”
(darunter nur zwei Frauen), bis ins Jahr 1650 (!) zuriick. Sie untersucht also vor-
wiegend historische Personlichkeiten.

Ublich ist die Erwahnung der Stammbziume der Familien Bacn, BErNouIiLLI und
auch der Familie Karrikak. Diesen und anderen #hnlichen Untersuchungen (ich
denke an die Arbeiten von CarTteLL 1906 oder Cox 1926) liegen folgende als
selbstverstindlich vorausgesetzte, aber dennoch irrige Annahmen zugrunde: Die
Autoren setzen voraus, man konne historische Persénlichkeiten genau so gut wie
zeitgendssische diagnostizieren und man kénne vor allem Aussagen iiber das endo-
gene und exogene Bedingungsgefiige ihrer persénlichen Entwicklung und Lei-
stungsform aus schriftlich iiberkommenen Nachrichten erschliefen, wo doch die
ungeltste Problematik und Fragwiirdigkeit solcher Verfahrensweise sogar bei
heute lebenden, also dem Forscher unmittelbar zuginglichen Versuchspersonen,
offenkundig ist. Ahnlichkeiten in den Verhaltensweisen, Einstellungen und Lei-
stungen zwischen den Mitgliedern einer Familie seien automatisch anlagemafig
ererbt. Hier wird wieder einmal vorausgesetzt, was eigentlich bewiesen werden soll.
Die Tatsache, daff Familienangehéorige hinsichtlich einer ganzen Reihe von Eigen-
schaften wie z. B. Intelligenz miteinander korrelieren ist keineswegs ein augen-
scheinlicher Beweis fiir die Vererbbarkeit solcher Verhaltensziige. Denken wir bei-
spielsweise hinsichtlich der Intelligenz an folgende Tatsachen: 1. Eltern weisen
untereinander bereits eine Ahnlichkeit auf, die mit einem Korrelationskoeffizien-
ten von + 0,4 gemessen wurde. Diese Ahnlichkeit der Ehepartner kann natiirlich
nicht durch Erbfaktoren gesteuert sein. 2. Die oft recht weitgehende generelle An-
gleichung von Verhalten und Erleben an die jeweiligen Gruppenstandards ist eine
von der Sozialpsychologie ermittelte und inzwischen allgemein bekannte Erschei-
nung.

Gleichgerichtete Tatsachen entnehmen wir den Befunden der Zwillingsforschung:
Sie begiinstigt bei exakter Interpretation der Ergebnisse keineswegs eine einseitige
Betonung der Erbtheorie fiir die Entwicklung der gruppen- und kulturwichtigen
und kulturell thematisierten Leistungsdispositionen der Personlichkeit.

B. Newman, FrReemaN und Hovrzinger stellten schon 1937 fest, dafl von 19 EZ-
Paaren allein 4, d. h. 20 Prozent hinsichtlich des I.Q. um 15 bis 24 1.Q. Punkte
differierten. Das entspricht einem Unterschied im Intelligenzniveau z. B. zwischen
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durchschnittlicher intellektueller Leistungsfahigkeit (I. Q.= 100) und Schwachsinn
(1.Q.=76).

Zwar korrelieren im allgemeinen EZ hinsichtlich jhres I.Q. hoch miteinander
(0,9); sie zeigen aber um so groBere Unterschiede, je unterschiedlicher das dufsere
Milieu ist, in dem sie aufwachsen. Bei den erwihnten vier Fillen war dies in stirk-
stem Grade von allen 19 Paaren der Fall gewesen. Auch in den Untersuchungen
von GoTrscHALDT (1937—1954) und zhnlich in denen von Husen zeigt sich, daf zu-
mindest die ,kortikalen Ziige” (Denken, Abstraktion) in hohem Mafe mit Fak-
toren des dufleren Milieus korrelieren, wihrend die ,,endothymen Personlichkeits-
ziige” (Affektivitdt) stirker erbbedingt sind. Jedoch kommt beispielsweise nach
differenzierter und vorsichtiger Zusammenstellung und Abwigung zahlreicher
Untersuchungsergebnisse und theoretischer Konzeptionen Anastast (1956) zu fol-
gendem SchluB: ,Im Falle komplexer menschlicher psychologischer Eigenschaften
sind diese Grenzen (Grenzen der Vererbung) fiir die meisten Personen so weit,
daf sie fast unbegrenzte Variationen erlauben.” (Ubers. nach S. 83)

Bei Zwillingsfillen wirkt also die Ahnlichkeit des sogenannten ,Erbgutes” mit
der extremen Ahnlichkeit, ja Identitit der duBeren Milieufaktoren einher: Das
driicdkt sich so deutlich aus, da z. B. auf unterschiedliche Pflegefamilien verteilte
natiirliche Geschwister hinsichtlich ihres I1.Q. weniger miteinander korrelieren
(ndmlich 0,25) als dies bei den in einer Familie aufwachsenden Adoptivgeschwi-
stern (0,35) der Fall ist. Die Abhdngigkeit der I. Q.- und E. Q.-Variation von Heim-
aufenthalten usw. ist auferdem durch die Untersuchungen von Sertz und seinen
Mitarbeitern hinlinglich bekannt. Mit McCreLLAND knnen wir feststellen: Talent
und damit Begabung und jede andere hypostasierte Eigenschaft stellen funktio-
nelle Resultanten des Zusammenwirkens von personalen und situationellen Wirk-
faktoren dar.

Die Psychologie hat ,Begabung” seit dem Beginn der Ara der Testpsychologie
(BiNeT) vor allem unter dem Aspekt der Intelligenz verwissenschaftlicht und damit
rationalisiert.

So wird verstindlich, da manche sozial-regressiv orientierten Pidagogen noch
immer in ihrer Einschitzung von Intelligenztests starke Aversion erkennen lassen.
(Versachlichung wird als ,Kilte” erlebt, als Zersetzung der Ganzheit der Indivi-
dualitit.) In der Tat stellt ein Intelligenztest keinen Akt padagogischer Zuwendung
dar. Vielmehr handelt es sich bei jedem Test um eine standardisierte Modell-
situation zur gezielten Verhaltensbeobachtung im Interesse der Voraussage von
Verhalten in kiinftigen Situationen.

Viel Ablehnung hat auch die — wohl eher scherzhafte — AuBerung eines amerika-
nischen Psychologen erzeugt, der Intelligenz definierte als ,das, was der Test
miBt”. Das Problem der Validierung von Mefverfahren besteht in der Psychologie
ganz genau so wie in den Erziehungswissenschaften; aber fiir induktiv arbeitende
Disziplinen gibt es einen Kodex von methodischen Forderungen, durch den ge-
sichert ist, daf Hypothesen, Tatsachen, Beweise und Annahmen nicht untereinan-
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der oder mit schlichten Meinungen oder ideologischen Aussagen verwechselt
werden.

Tests als standardisierte Verhaltensstichproben von Individuen kénnen im
Rahmen der Erziehung bei Auslese und Férderung, bei Entscheidungen iiber Diffe-
renzierungen des Ausbildungsganges wichtige EntschlieBungshilfen fiir Pidagogen
bieten. Andererseits kann aber nicht iibersehen werden, da die Verwendung des
Wortes ,Test” — etwa in ,Schulleistungstests” oder in ,Schulreifetests” — noch
nicht garantiert, da es sich dabei um ein erfahrungswissenschaftlich gesichertes
MeBverfahren von hinreichender Aussageverlidflichkeit handelt. Zwar ist ein Test
meist objektiver als das weitgehend vorwissenschaftliche Alltagsurteil des sich an
der jeweiligen Situation orientierenden Lehrers; aber gerade die sogenannten Schul-
reifetests sind weitgehend als eine ,physiomorphe” Konkurrenz gegeniiber den
fiir zu kalt, zu unpersonlich angesehenen rationalen Intelligenztests konzipiert
worden.

Im erfahrungswissenschaftlichen Konzept der Intelligenz finden wir den Ansatz-
punkt zur Klirung unseres Problems. Zunichst deshalb einmal, weil in einer mo-
derneren psychologischen Auffassung Intelligenz nicht mehr als eine isolierte
~Fahigkeit” aufgefaBt werden kann, die etwa in einem Spannungsverhaltnis zum
»Gefithl” steht. Vielmehr liegt im Konzept der Intelligenz (das sich theoretisch
weitgehend mit dem Konzept des Lernens deckt) eine Betrachtung der Gesamt-
personlichkeit unter dem Aspekt spezifischer Leistungsformen der produktiven
Neuanpassung. , Intelligenz” ist also die funktionelle Gesamtquote der Personlich-
keit, die gegeniiber neuartigen Problemen und ungewohnten oder mit Ungewifheit
belasteten Situationen bewihrungsrelevant ist. Dabei ist zu beachten: Die spezi-
fischen Faktoren der Intelligenz stehen in engerer Beziehung zu den landliufigen
Erwartungskonzepten von ,Begabung”.

Gerade im Bereich der Intelligenzmessung finden sich bei weit fortgeschrittener
empirischer Fundierung die am besten gesicherten Ergebnisse der psychologischen
Diagnostik. Diese Fundierung gelang durch die gleichzeitige Ausarbeitung und Er-
probung einer der wichtigsten statistischen Methoden, nimlich der Faktoren-
analyse, die im Fortschreiten ihrer Weiterentwicklung der Intelligenz-Forschung
(aber nicht nur dieser) immer neue Impulse gegeben hat.

In Deutschland iiberwiegen in jener Zeit leider intuitive oder deduktive Schreib-
tischgedanken, z. B. von Wenz1, 1957, die sich bemiihen, in naiver Interpretation
von Begriffen der Umgangssprache deren tieferliegende Weisheit herauszuarbeiten.
Im Raum der angelsichsischen Psychologie beschiftigt man sich demgegeniiber seit
der Jahrhundertwende erfolgreich mit der empirischen, quantitaven Erfassung der
intellektuellen Leistung. Dem Problem der allgemeinen intellektuellen Kapazitit
wandte sich mit statistischen und erfahrungswissenschaftlichen Methoden schon
1904 SpearMAN zu: Er entwickelte die sogenannte Zwei-Faktoren-Theorie der
intellektuellen Begabung, die heute z. B. als theoretisches Konstruktionskonzept
dem Wechsier-Intelligenztest bzw. seinen deutschen Spielarten Hawie und
Hawix zugrundeliegt. Nach diesem Konzept werden die aktuellen intellektuellen
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Leistungen 1. auf einen ihnen allen gemeinsamen Intelligenzfaktor (,g“), 2. auf
eine Reihe spezifischer Begabungs-Faktoren zuriickgefiihrt.

Dagegen entwickelte schon GarNerT 1919, spiter dann vor allem THURSTONE, in
seinem Gefolge auch Burt, KerLey und HotEerring, die multiple Faktorenanalyse,
als deren Pendant in der angewandten Diagnostik Taurstones Test der primédren
intellektuellen Fahigkeiten erscheint. Nach dieser Theorie bestimmen eine Reihe
jeweils verschieden zu gewichtender Faktoren die einzelnen intellektuellen Ver-
haltensweisen. Nach der sampling-Theorie von THomson und THoOrNDIKE hat da-
gegen eine jeweils unterschiedlich zusammengestellte Auswahl von Faktoren aus
einem Universum von Elementarfaktoren Anteil an der Bewiltigung je spezifischer
intellektueller Leistungen. Prerre OLERON zeigt in seiner griindlichen und zu-
sammenfassenden Ubersicht iiber die faktorenanalytischen Arbeiten auf dem Ge-
biet der Intelligenzforschung, daf bisher insgesamt mehr als 100 Faktoren analy-
siert sind. Die Versuche GurmLrorps oder VErNons, die auf eine neue elementa-
ristische Vermdgenspsychologie hinsteuernde Ausbreitung und Vermehrung
methodisch identifizierter Faktoren durch eine Systematisierung des Faktoren-pools
(mit oder ohne hierarchische Ordnung) aufzuhalten und zu steuern, kénnen nicht
dariiber hinwegtiuschen: Faktorenanalyse ist nur eine, wenn auch sehr brauch-
bare, Methode, die Theorienbildung nicht ersetzen kann.

Insgesamt hat die erfahrungswissenschaftliche ,Begabungsforschung” durch die
Faktorenschule eine so dramatische Forderung erfahren, daf diese Methode in Zu-
kunft auch in Deutschland das naiv-ontologisch-deduktive Verfahren der Be-
gabungsforschung mehr oder weniger ersetzen wird.

Vor allem auch diejenigen spezielleren Bereiche menschlichen Verhaltens, die
man iiblicherweise unter der Bezeichnung Sonderbegabungen zusammenfafit, wer-
den dann ebenfalls eine methodisch exakte Behandlung zu erwarten haben, wih-
rend heute viel intuitiv und spekulativ, vor allem auch deduktiv, iiber Begabungen
gedacht wird. So erwihnt Zienen 1929 die ,Begabung fiir die Arbeit am mecha-
nischen Webstuhl”; MoNsHEIMER teilt 1960 intuitiv die mathematische Anlage in
drei Typen auf, den T-, M- und A-Typ (theoretisch, mechanisch, anschaulich). In
den Verdffentlichungen von Strunz 1960 (der sich an Krerscamer anlehnt);
WEenzL, GRUNDMANN, BuseMaNN, Revesz und neuerlich MayrScker entfaltet sich
die deutsche ,charakterologische” Typenlehre, die ja stets letztlich nach der kenn-
zeichnenden Formulierung von E. R. Jaenscu ,,Grundformen menschlichen Seins”
darstellen, ohne Beriicksichtigung modernerer Methoden und Konzepte.

Interessant ist bei der Ordnung von Meinungen iiber die Verteilung von Be-
gabungen, daf immer wieder Annahmen geduflert werden, die einen kompensa-
torischen Effekt — wahrscheinlich im Sinne einer ausgleichenden héheren Gerech-
tigkeit — zu vermuten scheinen. Wir beziehen uns auf die Vorstellungen, daf bei
besonders Hochbegabten fast automatisch auch partielle Defekte erwartet werden
bzw. daB bei Minderbegabung der Gesamtpersénlichkeit dann ausgleichend hoch-
spezialisierte Leistungsfihigkeiten gekoppelt sind. Wir denken in diesem Zu-
sammenhang an spezielle kompensatorische Anpassungsformen (wie etwa bei
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debilen Rechenkiinstlern oder dem Katzenrubens). Wer mit gar keiner Begabung
von der Natur bedacht worden ist, dem werden wenigstens ererbter Charme oder
polygame Veranlagungen zugesprochen.

In den hier angedeuteten Zusammenhang gehorte auch ein Exkurs zu den An-
nahmen hinsichtlich anlagebedingter Unterschiede der Begabung oder Leistungs-
fihigkeit der Geschlechter. Wir erinnern an die verbreitete Annahme, daf Frauen
unbegabter fiir Mathematik seien oder eine ,andere Logik” hitten oder aus Erb-
anlage nicht Auto fahren kénnten; M&Bus sprach sogar einmal vom ,physiolo-
gischen Schwachsinn des Weibes”. Neuerdings hat BerTH in seinem ,Wesen der
Geschlechter” minnliche und weibliche Begabungen aufleben lassen.

In diese gefithlswichtige Erwartung einer ausgleichenden Gerechtigkeit bei der
Verteilung der Begabungen gehért nun auch die verbreitete Auffassung, daf8 Hoch-
begabte, insbesondere Kiinstler, aber theoretisch auch ,Genies”, gleichzeitig fast
gesetzmifig unter einer ,Abnormitit” zu leiden hitten (Krerscamer, LANGE-
Eicusaum). Es soll hier nicht in Abrede gestellt werden, da es auch unter den
GréBen der Geistesgeschichte — selbst unter Pddagogen — abartige Personlichkeiten
gegeben habe; andererseits ist mit allem Nachdrudk zu bestreiten, daf8 hier eine
Gesetzlichkeit am Werke sei.

TermaN hat eine sehr umfangreiche Untersuchung iiber diesen Zusammenhang
angefertigt, in der er iiber 30 Jahre lang hochbegabte Personen beobachtet hat.
Dabei konnte die Annahme falsifiziert werden, daB diese Hochbegabten Ausfille
in anderen Bereichen aufweisen. Sie waren weder kérperlich unterentwickelt, noch
wiesen sie auffillige moralische Schwichen auf, noch waren sie einseitig inter-
essiert. Im Gegenteil hatten die meisten von ihnen (80 Prozent) mehr als zwei
Interessen, fiir die systematisch Aktivitit aufgewendet wurde. TeErman konnte
nachweisen, daf8 zur Hochbegabung auch emotionale Stabilitit und soziale An-
gepafBtheit gehéren und daf das iiberdurchschnittlich starke Leistungsstreben der
Hochbegabten meist moralisch orientiert, also sozial-normativ eingeordnet ist.

Zur Theorie der Produktivitit (Schopferisches Denken, Genieproblem, Phasen-
gliederung der schopferischen Leistung, gibt es in den USA viele Untersuchungen
iiber ,creativity” z. B. GeTzELs, JacoB und Jackson, Univ. of. California. In solchen
Untersuchungen wurden u. a. Kreative und Intelligente gegeniibergestellt, und es
zeigten sich Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Diese Sechs-Jahres-Studie
iiber die Eigenschaften creativer Personen betont, daf diese Personlichkeiten in
den Schulen bisher immer zugunsten der Intelligenten iibersehen wurden. Hier
kann gesagt werden: Schopferische Schiiler verhalten sich weniger angepafit und
erfahren daher weniger Férderung durch die Lehrer. Eltern schpferischer Kinder
tolerieren eher Abweichungen von der Norm. Offenbar sind diese Kreativen be-
sonders wenig bereit, zu vertrauen und hinzunehmen.

7. Die Vielfalt und Komplexitit der im Begabungsproblem gebiindelten Teil-
fragen 148t nach erfahrungswissenschaftlichen Konzepten fragen, die mit pad-
agogischen Erfahrungen und bildungspolitischen Entscheidungsbereichen verbind-
bar sind. Hier kann gesagt werden: Die in vielen Lehrbiichern noch anzutreffende
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Dichotomisierung der Begabung in ein Gegeneinander von Erbe und Umwelt stellt
eine Simplifikation dar und vermag nicht mehr weiterzufithren. Es ist nicht mehr
aktuell, ob nun Erbe oder Umwelt global siegt, da die offene Auseinandersetzung
zwischen Rechts- und Linksideologen hier zum Erliegen gekommen ist. Demgegen-
iiber diirfte in einer differenzierenden kausalgenetischen Betrachtung die Entwick-
lungslinie der Begabungsforschung liegen. Hierzu gehort die Suche nach wohl-
identifizierbaren Faktorengruppen, die antagonistisch oder wechselseitig sich ver-
stirkend den allmihlichen Aufbau von spezialisiertem K&nnen, stabilen sozialen
Funktionen und produktiver Innovation bewirken.

Zu diesem Problem liegen interessante Ansdtze vor, die in einem Schema vor
allem die Beziehungen zwischen den einzelnen Kausalfaktoren darstellen.

Kemmrier und Heckuausen teilen die sogenannte , Intelligenz” in drei zunéchst
von einander unabhingige Konzepte auf, die in Wechselwirkung stehen:

1) in die anlagemiBig festgelegte intellektuelle ,Kapazitit”, die bereits durch

a) den jeweiligen Reifestand der ebenfalls vorwiegend anlagemiflig bedingten
ontogenetischen Entwicklung und

b) frithkindliche Schidigungen von dem Zeitpunkt der Konzeption ab modifi-
ziert wird;

2) in das intellektuelle ,Potential” als die allgemeine intellektuelle Leistungs-
fahigkeit, die sich im Zusammenspiel der intellektuellen Kapazitat mit

a) Personlichkeitsfaktoren

b) Faktoren der Schulung sowie

c) Hemmungsfaktoren ausformt und erst

3) in die ,aktuelle Intelligenzleistung”, die aus dem Zusammenwirken von
Intelligenz-Potential und der Summe der anlagebedingten Faktoren resultiert.

Auch McCreLLanp (von Harvard) teilt das komplizierte Bedingungsgefiige
talentierten Verhaltens in vier funktionale Bereiche auf:

1) die Summe der frithen, die Personlichkeit bestimmenden Faktoren (wie Erb-
faktoren, kulturelle Werte, familiire Determinanten usw.),

2) die Personlichkeit mit ihren sie aktuell charakterisierenden Fahigkeiten, Eigen-
schaften, Normen, Werten usw.,

3) die jeweilige Situation mit ihren verschiedenartigen Anforderungen und

4) die angestrebten Leistungen (wie beruflichen Erfolg, Einkommen, moralische
Werte usw.).

Es hat sich gezeigt, daB der Begriff der Begabung in seiner bisherigen Form in
erfahrungswissenschaftlichen Zusammenhingen kaum verwendbar ist, da er durch
soziale und ideologische Fehlfunktionen belastet ist und nicht eindeutig auf real
Antreffbares bezogen werden kann. So gilt abschlieBend zu fragen, ob die zustin-
digen Fachdisziplinen nicht mehr zum Begabungsproblem beizutragen haben als
die Auskunft, daR weder ein Problem noch die Begabungen vorhanden sind.

Stattdessen sollte davon ausgegangen werden, daf8 die Psychologie seit langem
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ein operational definiertes Konzept verwendet, um die Fihigkeit zur schnellen Be-
wiltigung neuartiger Situationen unter zielentsprechender Verfiigung iiber Sach-
und Denkmittel experimentell zu erfassen. Es handelt sich um die intervenierende
Variable ,Intelligenz”, die kein isoliertes Vermégen, sondern einen allgemeinen
Aspekt menschlicher Realitdtsbewiltigung beschreibt.

Im Rahmen einer Auseinandersetzung mit den Problemen von Funktion und
Struktur der Begabung wird es also zunichst darum gehen, Intelligenz als funk-
tionalen Aspekt eines modernen Strukturmodells der Personlichkeit zu identifi-
zieren. Gehen wir hier zunichst einmal davon aus, daf Intelligenz eine der wich-
tigsten Teilstrukturen jeder Begabung darstellt, so wird durch die Verbindung von
Intelligenz, Leistung und Persdnlichkeit eine Informationsstruktur geschaffen, die
es ermdglicht, psychologische Einsicht und Erkenntnis im Erfahrungsraum der
Erziehungswissenschaft wiedererkennbar und im Handlungsraum der Erziehung
anwendbar zu machen. Damit ist jedoch zugleich sicherzustellen, dafl eine erfah-
rungswissenschaftliche Begabungstheorie stets nicht nur pidagogisch und bildungs-
politisch zu orientieren vermag, sondern auch mit einschlédgigen erfahrungswissen-
schaftlichen Fragestellungen, Verfahren und Ergebnissen verbindbar ist.

Hier ist nun zunichst festzustellen, daf eine leistungsfihige Neukonzeption der
Begabungstheorie auf einer integrativen, die herkdmmlichen Fachdisziplinen iiber-
greifenden Betrachtung beruht: Empirische Intelligenzforschung, moderne Genetik,
operationelle Lerntheorie, Motivations- und Persnlichkeitsforschung sowie nicht
zuletzt eine sozialpsychologische Vorurteils- und Mentalititsforschung werden eng
zusammenarbeiten, um zu der erforderlichen Reformulierung einer Theorie der
Begabung zu gelangen. In erster Annzherung wird es sich dabei um eine Theorie
der individuellen Dispositionen fiir sozial geforderte, kulturell begiinstigte oder
schopferische Leistungen handeln. Eine erste Fragestellung steht am Anfang einer
solchen Theorieerarbeitung: Statt der iiblichen — mehr oder weniger unvermeid-
lich zu Begabungsformen hypostasierten — Klassifikationen von beruflich-kiinstle-
rischen Leistungsformen sollte auch fiir die Fragestellung der Begabungstheorie
eine strukturelle Einteilung von Leistungsformen angestrebt werden.

BusemaNN hat hier eine recht brauchbare Einteilung schon vor einer ganzen
Reihe von Jahren gegeben.

Fiir praktische Optimierungsaufgaben im Bereich der wirtschaftlichen Kommu-
nikation und Interaktion bevorzuge ich eine Einteilung, die sich auch im Bereich
der Begabungsforschung bewihrt:

a) repetitiv (mechanisch, reproduktiv, elementarisiert, vorlagegebunden),

b) priskriptiv (nach Bestimmungen, Paragraphen oder Gewohnheiten und Er-
fahrungssitzen kontrollierend sowie in engem Kompetenzbereich anweisend),

c) kombinatorisch (Verbindung priskriptiver und repetitiver Leistungen, Ver-
kettung von elementarisierten Leistungen oder Vergleich von Vorschriften etc.),

d) dispositiv (entscheidend, disponierend, organisierend),
e) innovativ (konzipierend, heuristisch, kreativ, planend).
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Es wire nun jedoch véllig verfehlt, solche Leistungsstrukturen riickwirts auf ent-
sprechende Eigenschaften und Begabungen zuriickzufithren. Vielmehr wire zu
fragen, wie sich im Laufe eines Lebens in der Entfaltung der Personlichkeit die
Bevorzugung einer solchen Leistungsform herausbildet und wie iiber Riick-
wirkungen unmittelbar praktischer und indirekt sozialstruktureller Art dann eine
weitere Ausformung der Personlichkeit zu sozial belangvollen Leistungsdispositio-
nen zustandekommt.

Dabei ist jede einseitig psychologische oder pidagogische Betrachtungsweise
ebenso unzulinglich wie eine ausschlieBlich sozialwissenschaftliche Zugriffsform.
Aber auch die konventionelle biologisch-genetische Denkweise gerdt im Rahmen
eines solchen integrativen Ansatzes sehr rasch an die Grenzen ihrer Leistungs-
fihigkeit. Angesichts der vielfiltigen Bedingtheit von Leistung und leistungs-
fundierenden Personlichkeitsfaktoren ist also ein biosozialer Forschungsansatz
erforderlich.

Gegenwirtig sollte zur erfahrungswissenschaftlichen Beschreibung der kom-
plexen Sachverhalte der Begabung eine theoretische Konzeption angestrebt wer-
den, die die Determinanten und Faktorengruppe nach den Zeitpunkten ihres Wirk-
samwerdens sowie nach dem Grade der Differenzierung und Komplexitdt ordnet.

Auf diesem Wege gelange ich zu folgendem Strukturschema der Begabung:

a) Genetische Information. Nach gegenwirtigem Wissensstand kénnen folgende
das Leistungsverhalten determinierende Personlichkeitseigenschaften als iiber-
wiegend anlagebedingt bezeichnet werden: Vitalitit, Tonus, Triebstirke, psy-
chisches Tempo, neurophysiologischer Rigidititsgrad, allgemeine Intelligenz, affek-
tive Gestimmtheit.

b) Frithes Vitalschicksal. Die gemiR der jeweiligen konstitutionellen Zeitordnung
sich aktualisierenden genetischen Determinanten der ,Begabung” werden stets
durch erste, das noch sehr plastische und labile psychophysische System beeinflus-
sende exogene Faktoren geformt und gelenkt. — Dabei ist zu beachten, da8 es sich
hier um exogene Wirkungs- und Auslésungsmechanismen handelt, die jedoch —
weil sie sehr frith eingreifen — vielfach irreversible Personlichkeitsprigung be-
deuten. — Geburtsschiden, Zange, frithe Erndhrungsstérungen (!), Hirnstoff-
wechsel; Contergan-Kinder zeigen zunehmenden Entwicklungsriickstand und In-
telligenzschddigung durch motorisch-motivationale Ausfille; hormonale Formel.

c) Familidre Steuerung des sozialen Lernens (insbesondere der Wertinternalisie-
rung). Grundsitzlich umschliefen effiziente, thematisch gerichtete Leistungsdispo-
sitionen (iiblicherweise ,Begabung” genannt) ein Gefiige von Entscheidungsprife-
renzen der Zuwendung. — Durch die Wirksamkeit dieser Wert-und Vorzugsordnung
werden die Erlebnis- und Aktionsméglichkeiten der dinglichen und sozialen Um-
gebung durch den Heranwachsenden gewissermaflen abgetastet, so daf} sich als
Korrelat der thematisierten Zuwendung wertmiBig ausgezeichnete Affinitdts-
bereiche herausbilden, die in der Folge dann verstirkten Aufforderungscharakter
gewinnen.
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d) Aufbau spezifisch leistungsorientierter Verhaltensmuster durch Verstirkungs-
lernen bei experimenteller Aktivitit in thematisch spezialisierten Bereichen.

Im einzelnen ist hier daran zu denken, daf8 es auf Grund der Exploration der
Umgebung in jeweils spezifischen Hinsichten und durch die gleichzeitige Wirksam-
keit der unterschiedlichen Lerngesetze zum Aufbau eines personlichkeitskennzeich-
nenden Reaktions- und Informationspotentials kommt, dessen zunehmend hiufige
Aktualisierung mehr oder weniger frithe, mehr oder weniger intensive soziale
Reaktionen auslost.

Infolge der Interaktion und Verflechtung mit diesen sozialen Reaktionen —
Belohnungserwartung, sozialisierende Angst, Selektivitit von Bequemlichkeit und
bestitigungstragender Sonderaktivitit — bilden sich Verhaltensstabilisierungen
aber auch soziale Motivationen heraus.

Diese sozialen Strebungen und Dauerantriebe (Geltung und Akzeptierung,
Selbstausdruck, Dominanz, funktionale, explorative und experimentelle Bediirf-
nisse, Selbstrealisation und Identitit) iiben michtige, die Folgeerfahrungen orga-
nisierende Wirkungen aus. Damit kommt es zu einer laufenden Verstirkung des
leistungstragenden Gesamtgefiiges durch Abschirmung bzw. Kanalisierung der
Information. So konstituiert sich ,Begabung” als eine wertgestiitzte oder institu-
tionell an einem Aufenhalt verankerte Thematisierung funktionell zunehmend
autonomer Motivation und Aktivitat.

e) Die Verhaltensweisen und Leistungen, zu deren Deutung gewohnheitsmifig
»Begabungen” postuliert werden, stellen keineswegs Zufille dar, die ohne Zu-
sammenhang mit jenen langfristigen Strategien bleiben, mit deren Hilfe Menschen
die Chancen und Zwinge der vorgefundenen und begegnenden Realitdt zu be-
wiltigen suchen oder mit deren Hilfe sie sich das Dasein von innen her oder durch
die sozialen Reaktionen der eigenen Entfaltung tragbar zu machen suchen.

Begabungen sind vielmehr Mittel einer solchen personlichen Lebensstrategie und
bilden sich nur in ihrem Rahmen heraus. So konstituieren sich oft genug Be-
gabungen als Mittel der Selbstverteidigung in Familiensituationen, die in wichtigen
Entfaltungsbereichen frustrieren und einengen, die dafiir aber bestimmte enge
Aktivititskanile offen lassen (strukturelle Ahnlichkeit von Kriminalitdt mit Sucht!).

Nicht selten ballen sich spezifische sozial beachtete Begabungen auch in der Be-
antwortung von Handycaps heraus, wie sie etwa Organminderwertigkeiten dar-
stellen. Dabei ist nicht an die einfachen Aprerschen Kompensationsmechanismen
zu denken. So beobachtet man beispielsweise bei Menschen, die etwa durch
Scharlach-Otitis zu frither Innenohrschwerhorigkeit gelangt sind und deren aku-
stische Information nicht mit der reichhaltigeren optischen Information in Deckung
gebracht werden kann, vielfach eine auffillige kombinatorische Intelligenz. DaB3 es
sich hier nicht um eine Begabung, sondern um eine Leistungsdisposition im Rah-
men personlicher Lebensstrategie handelt, zeigt unter anderem die Tatsache, daf
diese Personlichkeiten unter verstarktem sozialem Druck leicht in paranoide Ein-
stellungen und Systeme abgleiten. Besonders hiufig aber erweisen sich Be-
gabungen als psychische Organe der Selbstbehauptung fiir Angehorige negativ
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privilegierter, unter starken sozialen Zwingen stehender Gruppen, die auf diesem
Wege zu gehiuften Sonderbegabungen gelangen (Juden, Neger).

f) Damit erweisen sich Begabungen als funktionale Organisatoren von Ein-
stellungen, Haltungen und Antworten auf familiire oder gruppen-spezifische
Erwartungssysteme (Familie BAch, Familie Karrikak). Die individuelle Leistungs-
disposition vollzieht jhre spezielle Objektwahl und Formierung durch ihre Relation
zu Gruppenmentalititen, Ideologien und sozialnormativen Standards, die in hin-
reichender Spannung zu den privaten Erfahrungsriumen derjenigen stehen, die
Begabung diagnostizieren oder prognostizieren. Begabungen werden dabei an ver-
gleichsweise aufBeralltiglichen Aktivierungen individuellen Reaktionspotentials
diagnostiziert. Diese Aktivierungen sind — wie wir gesehen haben — sozial-
dynamisch begriindet und fiihren die Persdnlichkeit zu Erfahrungen und Leistungs-
formen, die kritische Signale fiir gruppengebundene Erwartungsnormen darstellen.

g) Danach ist von entscheidender Bedeutung, daf8 die soziale Realitit eine
mehr oder weniger kontinuierliche Nachfrage nach der bereits sich ausformenden
»Begabung” bereitstellt. So wird , Begabung” nur dort iiberhaupt erkannt, wo
korrespondierende sozialkulturelle Muster bereitstehen. Andernfalls werden mani-

festierte Leistungsdispositionen als iiberfliissig, fremdartig und unverstindlich, ja
als krankhaft erlebt.

Zum Ende unserer Betrachtung noch ein Wort zu den viel diskutierten Begriffen:
Begabungsreserven, Begabungsauswahl und -férderung.

Es ist bekannt, daf

1. in vielen westeuropdischen Lindern (Benelux, Schweden) sowie in den USA
die Abiturientenquote doppelt bis fiinfmal so hoch ist, wie in der Bundesrepublik
(Hirpass), daf8

2. nach dem Statistischen Jahrbuch 1964 in Berlin 28 Prozent der Schiiler die
Mittel- bzw. Oberschule besuchen, demgegeniiber in Bayern 18 Prozent, im Saar-
land 14 Prozent, daf3

3. in Berlin-Zehlendorf ca. 15 Prozent der Schiiler das Gymnasium besuchen,
wihrend es in Berlin-Steglitz 10 Prozent und in Berlin-Wedding nur 4 Prozent sind
(obwohl hier ungefshr doppelt so viel Schiiler die Schule besuchen wie in den
beiden anderen Bezirken).

Wenn wir nicht annehmen wollen, da die jeweils mit geringerer Hiufigkeit
genannten Schiiler-Stichproben aus erblich unbegabteren Populationen stammen,
miissen wir annehmen, daf hier durchaus Reserven bereitstehen, die durch spe-
zifische soziale Mechanismen in der Latenz gehalten werden.

Wichtig ist auch die Tatsache, da8 das ,schulische” Schicksal von Schiilern in der
Grundschule (nach Untersuchungen von Scamirz) 1964 die Anmeldefreudigkeit der
Kinder fiir die hohere Schule und auch ihr Abschneiden in der schulischen Auf-
nahmepriifung beeinflussen. Hier gilt es, immer wieder daran zu denken, daf
die Auslese fiir unsere hoheren Schulen immer noch sehr hiufig auf so weit-
gehend stochastischen Momenten wie Grundschullehrerurteil und Aufnahme-
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priifung basiert, deren Anforderungen nach Ort und Zeit permanent variieren
(UnpEuTsch, 1960).

Viel effektvoller ist dagegen die ,negative Begabtenauslese”, die nach BurGErs
Untersuchungen 1963 z. B. 85 Prozent der Aufgenommenen vor dem Abitur aus-
scheiden 148t. Dabei handelt es sich iibrigens zu einem Drittel um nicht leistungs-
relevante Griinde des Aufgebens. Bei zwei Dritteln der Schiiler, die nicht zum Abitur
gelangten, liegt der Grund des Ausscheidens aus der hdheren Schule in lang-
fristigen Frustrationen infolge unbefriedigender Leistungen, die in einem ver-
hingnisvollen gedanklichen Kurzschluf auf fehlende ,Begabung” zuriickgefiihrt
werden.

Auch die Férderung der hoher Begabten ist in der Bundesrepublik noch nicht
weit gediehen. In den USA finden sich jedoch auch hierfiir bereits Schulkurse und
spezielle administrative Einrichtungen. (Zur Schulung von Begabten sei auf das
Sammelreferat von Isaacs verwiesen.)

Schluf

Wir haben einen Blick auf Funktion und Theorie der Begabung geworfen. Es ist
deutlich geworden, da8§ es sich hier um einen hichst komplexen Gegenstandsbereich
mit vielfaltigen psychologischen, sozialen und kulturellen Auswirkungen handelt.

Zugleich hat sich auch gezeigt, daf eine vorurteilslose Haltung gegeniiber dem
um die Erwartung von ,Begabung” zentrierten Erfahrungs- und Entscheidungs-
bereich zu auch pidagogisch interessanten Ergebnissen fithrt, vor allem aber Bei-
trage zur Erweiterung und Vertiefung des menschlichen Selbstverstindnisses liefert.

Dabei sollte jedoch zunehmend Aufmerksamkeit auf die Forderung gelenkt
werden, dafl unser Denken iiber Begabung moglichst nicht Leitsdtzen und Prinzi-
pien folge, die allein vermdge ihrer ganzheitlichen und semantischen Flexibilitit
jederzeit gegen widersprechende, insbesondere wissenschaftliche Erfahrung und
Kontrolle immunisiert sind.

Erfahrungswissenschaftliche Forschung und Information werden erforderlich fiir
alle jene kulturellen, politischen und bildungsbezogenen Entscheidungen, die spa-
testens heute getroffen werden miissen, damit wir nicht alle — Lehrende und Ler-
nende gemeinsam — ,riicklings in die Zukunft fallen”.
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Soziale Schichtung und Begabung

(Beitrag der Soziologie)

In der Soziologie geht man gewdhnlich von einem Menschenbild aus, in dem der
neugeborene menschliche Organismus als eine plastische, weltoffene biologische
Struktur erscheint, die in der Mannigfaltigkeit soziokultureller Lernprozesse ihre
Ungerichtetheit abstreift und ihre Identitit als handlungsfihige Person entwickelt.
Unter soziologischem Gesichtspunkt erscheint das Individuum als Schnittpunkt
sozialer Objektbeziehungen, als ein sozial vermitteltes Selbst, das erst in der Uber-
nahme kulturell vorgeformter Verhaltensmodelle — wie sie stindigin Interaktionen
stattfindet — befihigt ist, biologisch angelegte Verhaltensmoglichkeiten mit grofier
Variationsbreite sich verfiigbar zu machen und zu geordnetem Umgang mit der
Umwelt zu organisieren?).

So wire es Aufgabe einer soziologischen Begabungstheorie, die soziokulturellen
Bedingungen aufzuzeigen, unter denen jeweils das menschliche Individuum im
Sozialisierungsprozef bestimmte Leistungen entwickeln kann und mug. Eine solche
Theorie kann ich hier nicht einmal im Ansatz geben. Vielmehr werde ich im Be-
zugsrahmen einer bestimmten Problemstellung, dem Zusammenhang zwischen
dem System der sozialen Schichtung und der Entwicklung kognitiver Fihigkeiten
im Sozialisierungsprozef3, einige empirisch gesicherte Forschungsergebnisse dar-
stellen, interpretieren und schliefllich zu einigen Spekulationen heranziehen. Da-
durch hoffe ich, indirekt zur Klirung moglicher Konzeptionen des Begabungs-
begriffs beitragen zu kénnen. Zur gegenseitigen Verstindigung méchte ich voraus-
schicken, daB ich dabei hiufig zu Ubergriffen auf das Nachbargebiet Psychologie
gezwungen bin. Ich halte zwar an der theoretisch-perspektivischen Eigenstindigkeit
der Soziologie fest, glaube aber, da8 zwischen beiden Disziplinen keine scharfe
Trennungslinie zu ziehen ist. Beide Wissenschaften behandeln unter analytisch
verschiedenen Aspekten den gleichen Gegenstand: menschliches Verhalten 2).

In der Soziologie wird allenthalben behauptet, mit Beginn der Industrialisierung
habe sich allmahlich ein Wandel der Statuszuweisungskriterien und damit eine
Umstrukturierung des Systems sozialer Schichtung vollzogen. Wihrend in der
vorbiirgerlichen Gesellschaft die Statuszuweisung mehr auf sogenannten ,askrip-
tiven”, d. h. sozial zugewiesenen und vom Individuum selbst nicht kontrollierbaren
Merkmalen beruht habe, griinde sie jetzt mehr auf solchen Eigenschaften, die das
Individuum im Laufe seiner Lebensgeschichte aktiv erwerben konne3).

Ohne auf die komplizierten Kausalzusammenhinge dieses Wandels einzugehen,
mochte ich zur Entwicklung eines Ansatzpunktes fiir meine Erdrterungen auf
einige damit verkniipfte Phinomene hinweisen, die hinlinglich bekannt sind. Die
mit Eintreten der Industrialisierung beschleunigt zunehmende Ausdifferenzierung
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sozialer Funktionen machte die Vermittlung spezialisierter Kenntnisse und Fertig-
keiten fiir die Ausiibung dieser Funktionen erforderlich. Gleichzeitig damit und mit
dem Zusammenbruch traditioneller, geschlossener Kommunikationszusammen-
hinge wurde es notwendig, daf ein immer weiterer Kreis von Mitgliedern der
Gesellschaft bestimmte generalisierte kognitive Grundfertigkeiten wie Rechnen,
Schreiben und Lesen erwarb. Beides konnte im traditionellen Familienverband nicht
mehr geleistet werden, dffentliche Ausbildungsinstitutionen muften diese Funk-
tionen erfiillen. Die Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht war die Folge dieser
strukturellen Verinderungen. Sie ist gleichzeitig eine erste Manifestation des
demokratisch-normativen Gleichheitsprinzips, das in der aufgezeigten strukturellen
Entwicklung zunehmend zu einem integralen Bestandteil des gesellschaftlichen
Wertsystems wurde.

In einer Gesellschaft, in der dieses Postulat allgemein anerkannt wird, muff not-
wendig die Verteilung des Personals auf die Positionen unterschiedlicher Wert-
schitzung nach objektiven, gegeniiber Klasseninteressen neutralen MafBstdben
erfolgen. Zudem miissen alle Individuen die Chance haben, die fiir die verschie-
denen Positionen objektiv gesetzten Voraussetzungen zu erwerben. Beide Bedin-
gungen sollen in unserer Gesellschaft von den staatlichen Ausbildungsinstitutionen
erfiillt werden. Die Schule hat also die Funktion, allen Individuen in gleicher Weise
Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln, die zu einer chancengleichen Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben notwendig sind, und den Erwerb der als Statuszuwei-
sungskriterien dienenden Bildungspatente nach objektiven Mafstiben zu iiber-
wachen und zu bestitigen. Dies das liberale Modell, das die bekannten Einschran-
kungen erfshrt. Entsprechend wird das Gleichheitsprinzip in Anwendung auf das
Ausbildungssystem modifiziert: gleiche Ausbildungschancen fiir alle Menschen
mit ,gleichen Fihigkeiten”. Der Pferdefuf steckt nun genau in diesem Begriff der
Fihigkeit. Seine jeweilige in einer Gesellschaft wirksame Ausdeutung bestimmt
das System der Auslese und Statuszuweisung, soweit die erfolgreiche Absolvie-
rung von Bildungsgingen die wichtigste Voraussetzung fiir sozialen Aufstieg
darstellt.

Der Soziologe begreift Féihigkei;c nicht als ein naturgegebenes MaB, sondern sieht
den Bedeutungsinhalt dieses Begriffs in Abhingigkeit vom jeweiligen Selbstver-
stindnis der Gesellschaft. So betrachtet erscheinen die jeweils giiltigen Mafstébe
von ,Fahigkeit” als bedeutsamer Schliissel fiir die Strukturierung des Systems
sozialer Schichtung und der gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse. Je nach
ihrem Inhalt sind sie geeignet, gesamtgesellschaftliche Verhiltnisse zu stabilisieren
und in ihrem Bestand zu legitimieren oder als Ansatzpunkt fiir die Durchsetzung
sozialer Verinderungen zu dienen. Sie bestimmen, welche Form von kognitiven
Fshigkeiten gefordert und primiiert werden. Wenn wir die Kriterien fiir Fahigkeit
in diesem Zusammenhang sozialer Prozesse sehen, wird deutlich, warum der
Begabungsbegriff so innig mit der Auseinandersetzung zwischen verschiedenen
ideologischen Positionen, zwischen unterschiedlichen Deutungssystemen fiir gesell-
schaftliche Entwicklungen verschrinkt ist. Stellt doch diese Diskussion selbst einen
Teil der Legitimierung bildungspolitischer Entscheidungen dar. Daher habe ich
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bisher den Begriff der Begabung vermieden und will ihn auch weiterhin durch den
unverbindlicheren Begriff , kognitive Fahigkeit” ersetzen.

Wenn wir es mit dem genannten demokratisch-normativen Postulat ernst
meinen, miissen wir versuchen, fiir den Begriff der kognitiven Fihigkeit eine ein-
deutige Operationalisierung zu finden, mit deren Hilfe intersubjektiv iiberpriifbare
Hypothesen formuliert und Ausleseprozesse objektiv gesteuert werden konnen. Es
geniigt nicht, da die Beurteilung der Fihigkeit der Willkiir des einzelnen Lehrers
iiberlassen bleibt. Lehrergutachten und Schulzensuren geniigen in keinem Falle
der Forderung nach einem objektiv vergleichbaren Ausweise; das haben verschiedene
Untersuchungen iiber ihren prognostischen Wert gezeigt4). Was aber soll als ein
Ma8 der kognitiven Fahigkeiten dienen? Soll man die tatsichlich gezeigte Leistung
wihlen oder einen Index fiir ein ,Potential” von Fihigkeiten suchen? Welchen
Formen von Fihigkeiten soll das grote Gewicht zukommen und damit die gréSte
Ausleserelevanz? Gibt es ein einheitliches Ma8, einen generellen Faktor fiir alle
moglichen kognitiven Fahigkeiten, oder mufl ein multifaktorielles Profil gewahit
werden?

Fiir die nun folgenden Ausfiihrungen unterstelle ich einmal zu heuristischen
Zwecken, die im IQ gemessene Intelligenz sei ein brauchbares Maf8. Der Intelli-
genztest in seinen verschiedenen Formen kann als das zuverlissigste Mefinstru-
ment der Personlichkeitspsychologie angesehen werden. Der IQ sagt den Schul-
erfolg relativ gut voraus und bleibt in der Lebensgeschichte eines Individuums
relativ konstant. Er ist inzwischen in einigen Lindern als ein wichtiges Auslese-
instrument in Gebrauch, eine grofe Zahl von Untersuchungen iiber die Determi-
nation des IQ und seine Beziehung zu verschiedenen Verhaltensbereichen liegt vor.

Nun haben sich in allen Untersuchungen iiber die Verteilung der Ausbildungs-
chancen immer wieder zwei wichtige Tatbestinde gezeigt:

1. Der 1Q korreliert positiv — in der Regel zwischen .3 und .4 — mit dem sozio-
okonomischen Status, ist also schichtenspezifisch verteilt5).

2. Unabhingig von diesem Zusammenhang, d. h. bei statistischer Kontrolle die-
ser Korrelation, bleibt der positive Zusammenhang zwischen Bildungsgrad und
soziodkonomischem Herkunftsstatus bestehen 8).

Beide Tatbestinde besagen: die Auslese fiir die Bildungswege und damit den

Erwerb statuszuweisender Leistungszertifikate privilegiert die oberen sozialen
Schichten.

Es erhebt sich also die Frage, inwieweit die Schule eine genuine Auslesesituation
darstellt, die in der Lage ist, unabhingig von gesellschaftlichen Interessengruppen
Fahigkeiten zu fordern oder inwieweit sie lediglich die bestehenden gesellschaft-
lichen Verhiltnisse reproduziert und ihre Chance als Initiator sozialen Wandels
im Sinne eines Abbaus von Klassengrenzen verpafit.

Die vorhin genannten Korrelationen zwischen IQ und sozialer Schicht einerseits
und zwischen Ausbildungschancen und sozialer Schicht unabhingig vom IQ ande-
rerseits sollen nun genauer untersucht werden. Als zwei Aspekte des gleichen
Sachverhalts, namlich der unterschiedlichen Lernbedingungen und Sozialisierungs-
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wege in den sozialen Schichten, sollen sie méglichst gleichzeitig behandelt werden?).

Viele Untersuchungen iiber dasSystem sozialer Schichtung, vor allem Gemeinde-
untersuchungen, haben deutlich gezeigt, da8 die Einteilung in soziale Klassen nicht
nur das Produkt willkiirlicher Einschnitte auf einer linearen MeBskala ist, sondern
ihnen durchaus empirisch operative Kommunikationszusammenhénge entsprechen,
die in jeweils spezifische, immer noch relativ dicht abgeschlossene Subkulturen
eingebettet sind8). In unserem Zusammenhang interessiert vor allem der Vergleich
der subkulturellen Milieus der Mittel -und Unterschicht.

Jede Subkultur zeichnet sich durch spezifische Verhaltensnormen und Lebens-
gewohnheiten aus, ihren Mitgliedern sind Deutungssysteme und Interpretations-
schemata gemeinsam, sie sprechen eine spezifische Sprache, teilen Geschmacksvor-
stellungen, Vorstellungen von Gut und Bése, Richtig und Falsch. Kinder der Mit-
tel- und Unterschicht werden in sehr unterschiedliche soziale Umweltbedingungen
hineingeboren, iibernehmen von ihren Eltern unterschiedliche Verhaltensorientie-
rungen, stehen im téglichen Leben unterschiedlichen Problemstellungen gegeniiber,
kurzum: entwickeln einen in vielen Hinsichten andersartigen Erfahrungshorizont®).

HyMAN1%) weist in einer ausgezeichneten Sekund&ranalyse nach, da die Ziel-
vorstellungen der sozialen Klassen durchaus differieren und nicht auf gemeinsame
kulturelle Inhalte gerichtet sind. Die in Amerika besonders wirksame Aufstiegs-
orientierung ist je nach Schichtenlage verschiedenen Zielen verhaftet, die eine
bestimmte Distanz zu den bestehenden Lebensverhiltnissen nicht iibersteigen. Die
Unterschicht stellt sich nach den Ergebnissen einer australischen Untersuchung!!)
unter sozialem Erfolg etwas vor, das man nur schicksalhaft erhoffen kann, das
mehr oder weniger vom Zufall und von guten Bezichungen abhingt, wahrend die
Kinder der Mittelschicht Erfolg als eine im Bereich der eigenen Kontrollierbarkeit
liegende, durch eigene Leistung erreichbare Angelegenheit perzipieren?).

Es ist hiufig festgestellt worden, da@ der Wert einer weiterfithrenden Ausbil-
dung als Mittel sozialen Aufstiegs wie als Mdglichkeit der Entfaltung individuel-
ler Fihigkeiten fiir die Eltern der Arbeiterklasse auBerhalb ihres Erfahrungs-
horizonts liegt13). Sie motivieren ihre Kinder kaum, Ausbildungsméglichkeiten
wahrzunehmen und die in der Schule geforderten Leistungsanspriiche zu erfiillen.
Fiir die Kinder selbst steht der Lernstoff der Schule in keinem engeren Bezug zu
ihrer unmittelbaren Erfahrungswelt; es fehlt ihnen die Einsicht in die Funktionalitdt
des Lernstoffes fiir spiter auszufithrende Titigkeiten als motivierendes Moment.
Das Erziehungsinteresse der Eltern ist wahrscheinlich einer der wichtigsten ursich-
lichen Faktoren fiir den positiven Zusammenhang der Ausbildungschancen mit
dem sozio-Skonomischen Status. J. Kamr!4) hat das bei Schiilern der High School
aus der oberen Unterschicht, fiir die nach IQ und Herkunftsstatus mit einer
Wahrscheinlichkeit von 0,5 mit einem spateren College-Besuch gerechnet werden
konnte, eindrucksvoll nachgewiesen. Die Eltern der Jungen, die das College besu-
chen wollten, waren typischerweise an den Werten, Symbolen und dem Lebensstil
der etablierten Mittelschicht orientiert und an einer weiterfithrenden Ausbildung
ihrer Sohne sehr interessiert, wihrend die Eltern der anderen Jungen sich mehr
resignierend in ihr soziales Schicksal fiigten und fiir sich und ihre Kinder keine
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Chance sahen, die Aufstiegsbarriere zu einer hoheren Statusgruppe zu durch-

brechen.

Der Bildungsweg der Kinder scheint nicht nur von den Interessen der Eltern
abzuhingen, sondern auch von Motivationen, die schon in der frithen Kindheit
gelernt werden. Eingeleitet durch McCrerLanD 15) liegen Untersuchungen iiber die
fiir den Schulerfolg offensichtlich sehr wichtige Leistungsmotivation vor. Hoch
leistungsmotivierte Kinder verfolgen erfolgreiche Problemlésungen als Selbst-
zweck, arbeiten ausdauernd, haben ein hoheres Anspruchsniveau, strengen sich
unabhingig von materieller Belohnung an, deuten Situationen eher leistungsbezo-
gen und planen langfristiger, kurzum: sie richten ihr Verhalten an einem selbst-
gesetzten ,standard of excellence” aus.

Hohe Leistungsmotivation hingt von bestimmten Erziehungspraktiken im Sozia-
lisierungsproze ab. Zu ihnen zihlen vor allem: Erziehung auf Leistung hin,
Erziehung zu Unabhingigkeit und zwar im Sinne einer mehr spielerischen Vorbe-
reitung fiir Ernstsituationen und nicht zum Zwecke der Entlastung der Eltern.
Positive Zielsetzungen iiberwiegen gegeniiber Verhaltensbeschrankungen, wie
tiberhaupt das Erziehungsklima wenig autoritir, affektiv warm und auf das Kind
bezogen ist1%). Dabei scheint es wichtig zu sein, da8 affektive Zuneigung und dem
Kind einsichtig gemachte, aber bestimmt vorgebrachte Zuriickweisung als Sank-
tionsmittel kontrastierend eingesetzt werden!7). Dieser Typus der Erziehung ist,
wie mehrere Studien zeigten, in der Mittelschicht haufig anzutreffen, wenig dagegen
in der Unterschicht. Das erklért, warum Kinder aus der Unterschicht ein signifikant
geringeres Niveau der Leistungsmotivation aufweisen.

Fiir unsere Problemstellung ist es nun wichtig zu sehen, daR eine hohe Lei-
stungsmotivation den typischen Verhaltensmustern der Mittelklassenkultur und
des Schulsystems entgegenkommt. Somit kann dieser Faktor zur Erklirung der
ungleichen Ausbildungschancen unabhingig vom IQ beitragen. Gleichzeitig wirkt
er sich positiv auf die Entfaltung der kognitiven Fihigkeiten selbst aus, die im IQ
gemessen werden. In einer Untersuchung des Fels Research Institute 18) ergab sich,
daB die Kinder, deren IQ sich zwischen dem 6. und 10. Lebensjahr verbesserte
(durchschnittlich um 17 Punkte), gegeniiber denjenigen mit fallendem IQ (durch-
schnittlich um 5 Punkte) ein signifikant hoheres Leistungsmotivationsniveau zeig-
ten. Verbesserung des IQ korrelierte weiterhin positiv mit solchen Personlichkeits-
faktoren wie emotionale Unabhingigkeit, Selbstindigkeit im Verhalten, Aggres-
sivitdt, positive Einstellung zu Problemlssungen, Wettbewerbsfreude, Aufschieb-
barkeit von Gratifikationen?). Alle diese Merkmale sind — mit Ausnahme von
Aggressivitat vielleicht — Ergebnisse einer typischen Mittelklassenerziehung,.

Wiéhrend in dlteren Sozialisierungsstudien recht vordergriindig schichtenspezi-
fische Unterschiede im oralen und analen Training untersucht wurden 2°) — Variablen
deren EinfluB auf die spitere Personlichkeitsstruktur umstritten ist2!) —, ist in
neueren Untersuchungen die interessantere Frage nach dem EinfluR der Eltern-
Kind-Beziehung auf die Entwicklung innerer Verhaltenskontrollen bzw. der Ich-
Struktur gestellt worden??). Von besonderem Interesse sind hier die Arbeiten von
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MeLvin L. Koun?3), in denen zum erstenmal konsequent die Formen der Eltern-
Kind-Beziehung in Mittel- und Unterschicht auf dem Hintergrund sozialstruktu-
reller Bedingungen gesehen wurden. Die Miitter der Mittelschicht legten in der
Erziehung mehr Wert auf Selbstkontrolle, seelische Zufriedenheit, Wilbegierde
und iiberlegtes, vernunftkontrolliertes Handeln, wihrend die Unterschicht-Miitter
cher auf Gehorsam, Reinlichkeit und adrette Erscheinung achteten. Die Erziehung
der Unterschicht-Kinder ist also mehr von suBeren Gesichtspunkten, der Einhal-
tung duferer Verhaltensnormen geleitet, wihrend sie in der Mittelschicht mehr
auf die Funktionsfahigkeit innerer Kontrollen und die Ausbildung von Selbst-
verantwortlichkeit gerichtet ist. Diese Unterschiede erkldrt Kosn mit dem unter-
schiedlichen Erfahrungshorizont und Wirklichkeitsbezug in den beiden sozialen
Klassen. Die Eltern legen jeweils Wert auf das, was fiir ein erfolgreiches Leben
innerhalb ihrer Kultur besonders entscheidend und problematisch ist. Die typischen
Berufe der Mittelschicht erfordern Initiative, Selbstverantwortlichkeit und die
Fahigkeit, mit Symbolen umzugehen und selbsténdig zu denken, also vor allem
kognitive Differenzierung und Selbstkontrolle. Die typischen Unterschichtsberufe
sind geprigt durch Umgang mit Sachen, Unterordnung unter Autoritdt und stan-
dardisierte kollektive Regeln; Aufstieg hingt nicht so sehr von individuellen
Qualifikationen als von kollektiven Aktionen ab. Interessant ist nun, wie sich die
unterschiedlichen Erziehungsideale auf das Erziehungsverhalten auswirken. Beide
Elterngruppen unterschieden sich nicht in der Anwendung physischer Bestrafung
insgesamt, aber sie gebrauchten sie in unterschiedlichen Situationsbeziigen. In der
Unterschicht hing die Strenge der Bestrafung von unmittelbaren dufleren Konse-
quenzen des Kindverhaltens ab; die Eltern der Mittelschicht dagegen interpretierten
das Verhalten des Kindes auf dessen intentionale Bedeutung hin und dosierten die
Sanktionen im Hinblick auf die Aufrechterhaltung des inneren psychischen Gleich-
gewichts.

Die psychodynamische Bedeutung des schichtenspezifischen Erziehungsmilieus
148t sich idealtypisch in einem Modell unterschiedlicher Identifikationsprozesse
beschreiben, wie es von BRONFENBRENNER2Y) entwickelt worden ist. Dabei wird
Identifikation als Mechanismus der Internalisierung von Verhaltensmodellen inter-
pretiert. Der Eltern-Kind-Beziehung in der Unterschicht, die eher als autoritar,
machtbetont und durch undifferenzierte Sanktionierungen charakterisiert ist, ent-
spricht die Identifikation mit dem Aggressor. Autoritire Erziehung bereitet dem
Kind stindig Frustrationen, die wiederum Aggression gegen die Eltern hervor-
rufen. Das Kind antizipiert die daraus folgenden Frustrationen und iibernimmt
schlieRlich das Verhaltensmodell der Eltern aus Angst vor uferer Strafe. Dem
entspricht typischerweise ein mehr externalisiertes moralisches BewufStsein. Angst
vor duflerer Strafe als primire Lernbedingung ist wenig geeignet, das Kind mit
einem kontinuierlich aufgebauten und von innerer Konsistenz durchzogenen kogni-
tiven Instrumentarium zu differenziertem, aktivem Umgang mit der Umwelt aus-
zustatten. Das Kind wird wenig ermutigt, seine Umwelt zu explorieren und sich
einsichtig zu machen, eher ist es damit beschiftigt, sich vor duflerer Bedrohung zu
schiitzen; mogliche Lernprozesse werden abgeschnitten. Ganz anders im Modell
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der anaklitischen Identifikation, mit dem hier die Eltern-Kind-Beziehung in der
Mittelschicht beschrieben werden soll. Disziplinierung besteht vor allem in Tech-
niken der Liebeszuweisung und des Liebesentzugs und der verbalisierten Mig-
billigung oder Belobigung. Das Verhalten des Kindes entwickelt sich nicht so sehr
im Abtasten einer Barriere von Restriktionen. In Konfliktsituationen wird es nicht
mit einer strikten Absage sich selbst iiberlassen, sondern es werden ihm beratend
Alternativen zur Entscheidung angeboten. Die Identifikation mit den Eltern beruht
hier auf dem Wunsch, die libidingse Objektbeziehung aufrechtzuerhalten, Angst
vor Liebesentzug und nicht vor duBerer Strafe fiihrt zu Ubernahme des Verhaltens-
standards. So ist im Modell der anaklitischen Identifikation die Konsistenz von
Umwelterfahrung und der Selbstperzeption durch die Organisation differenzierter
Erziehungstechniken um eine positiv besetzte Liebesbeziehung gegeben. Voran-
gegangene, in der Entwicklung notwendige Frustrationen kénnen jeweils im Lichte
neuer Erfahrungen interpretiert und damit fiir die weitere Entwicklung verfiigbar
gemacht werden. Auf diesem die Lernbereitschaft fordernden Hintergrund wird
dem Kind erst die Moglichkeit gegeben, sich aktiv seine Umwelt einsichtig zu
machen und damit sich in Selbstindigkeit aus dem Abhingigkeitsverhiltnis zur
Familie zu 16sen. Umgekehrt haben wir im Erziehungsmilieu der Unterschicht das
paradoxe Phinomen vor uns, daf eine mehr durch Autoritit und Bedrohung
geprégte Elternhaussphire das Kind in Abhingigkeit belat. Typisch ist denn auch
die gleichzeitige ,overprotection” der Unterschicht-Miitter, die diesen Prozef
fordert. Es liegt auf der Hand, wie bedeutsam die hier in der iiberspitzten Gegen-
iiberstellung nur grob gezeichneten Zusammenhiinge fiir den kognitiven Entwick-
lungsproze8 des Kindes sind, zumal in den neueren psychologischen Untersuchun-
gen die innige dynamische Verkniipfung der gesamten Motivationsstruktur mit
den Intelligenzleistungen deutlich geworden ist25). Insbesondere méchte ich einen
Punkt hervorheben, der uns zu der hichst wichtigen Rolle der Sprache im kogniti-
ven Entwicklungsproze fiihrt. Voraussetzung und Folge fiir das erfolgreiche
Funktionieren der Erziehungstechniken in der Mittelschicht ist ein Klima differen-
zierter verbaler Kommunikation. Wir kénnen daher erwarten, dag das Kind in der
Mittelschicht mit einem wesentlich verfeinerteren sprachlichen Instrumentarium
ausgestattet wird als das Unterschichtkind. Zu diesem Problemkreis hat BasrL
BernsTEIN 29) hichst interessante Untersuchungen angestellt.

BERNSTEIN unterscheidet zwischen der Schriftsprache eines Kulturzusammenhangs
(,language”) und spezifischen Sprechweisen oder ,linguistic codes”. Diese sind
Produkte unterschiedlicher Formen verbaler Planung und Orientierung an der
allgemeinen Schriftsprache im Akt des Sprechens und Zuhorens. In den Llinguistic
codes” schlagen sich die Eigenschaften einer Sozialbeziehung nieder, die ihrerseits
von der umfassenden sozialen Substruktur geprigt ist. BERNSTEIN legt grofiten
Wert auf die Feststellung der Abhingigkeit dieser Sprechweisen von Merkmalen
der Sozialstruktur. Sein theoretischer Ansatz ist also genuin soziologisch. Im Prozef}
des Sprachlernens, der Internalisierung sprachlicher Regeln, verinnerlicht das Indi-
viduum die Eigenschaften und Traditionen der es umgebenden Sozialstruktur, sie
werden dabei zur psychischen Realitit. In Relation zum Individuum kann den
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linguistic codes” eine eigenstindige verhaltenssteuernde Bedeutung beigemessen
werden. Thre Struktur determiniert das individuelle Handeln, insofern sie
bestimmte Verhaltensalternativen erdffnet oder verschlieft, die kognitive Relevanz
von Personen und Objekten konstituiert und allgemein den Erfahrungshorizont
bestimmt 27). Das Individuum ,iibernimmt” also im ProzeB des Sprachlernens und
fortlaufend im Akt des Sprechens oder der verbalen Planung den sozial-strukturell
eingegrenzten oder ausgeweiteten Erfahrungshorizont seiner Umgebung und stiitzt
diese dadurch gleichsam in einem negativen Riickkopplungsprozef.

Aus diesem Ansatz ergeben sich hervorragende Méglichkeiten zur Analyse von
Sozialisierungsprozessen, vor allem mit Bezug auf die Entwicklung kognitiver
Fahigkeiten. Den theoretischen Ausgangspunkt bildet das Lernen von Sprech-
weisen als Mechanismus der Vermittlung subkultureller Traditionen und der
Perpetuierung objektiver Bedingungen der Sozialstruktur.

BERNSTEIN hat zwei grundlegende Typen von ,linguistic codes” entwickelt und
empirisch validiert: den ,restricted code” und den ,elaborated code”. Der ,restric-
ted code” wird dadurch gekennzeichnet, da8 sich von einem Beobachter die Wahl
des Vokabulars und der grammatischen Formen mit hoher Wahrscheinlichkeit vor-
aussagen 148t, wihrend dies fiir den ,elaborated code” nur mit geringer Wahr-
scheinlichkeit moglich ist; anders ausgedriickt: der ,elaborated code” bietet seiner
Struktur nach einen weiten Bereich der Alternativen des Ausdrucks und der kogni-
tiven Orientierung und damit des Handelns, wihrend im Falle des ,restricted
code” dieser Bereich stark eingeschréankt ist 26).

Die entsprechenden Formen der Sozialbeziehung kénnen wie folgt charakteri-
siert werden:

1. Sie laufen im Falle des ,restricted code” nach anerkannten traditionellen
Regeln ab, sind im Extremfall ritualisiert. Individuelle Unterschiede und Differen-
zierungen werden nicht signalisiert. Die Identitit des Individuums ist durch die
Zugehorigkeit zur sozialen Gruppe und die Konformitit mit ihren Normen
bestimmt, sie wird als solche unterstellt. Individuiertes Verhalten wiirde nur Ab-
weichung bedeuten und negative Sanktionen zur Folge haben. Subjektive Inten-
tionen werden nicht verbal, sondern — wenn iiberhaupt — extra-verbal expliziert.
Das Individuum gilt nicht als Subjekt mit eigener Identitit, sondern als Représen-
tant der Subkultur, als Triger kollektiver Solidaritét.

2. Fiir den ,elaborated code” ist entscheidend, daf er seiner Struktur nach
Individuierungsprozesse fordert und nicht unterdriickt. Nicht die Konformitdt mit
der kulturellen Tradition und der Gruppenmoral, sondern die Identitit des Einzel-
nen steht in der entsprechenden Sozialbeziehung im Vordergrund. Individuelle
Unterschiede werden beachtet und betont, subjektive Intentionen werden verbal
expliziert und nicht als aus der sozialen Position des Sprechers automatisch her-
leitbar unterstellt. Die Sprechweise ist abstrakter und reicher an Differenzierungs-
moglichkeiten.

Die Zugehorigkeit zu einem dieser beiden ,codes” ergibt sich aus der Zugeho-
rigkeit zu einer jeweiligen sozialen Substruktur; Personlichkeitsmerkmale, darunter
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Intelligenz, bestimmen lediglich das Niveau innerhalb einer sozial determinierten
Sprechweise. Vor allem diese Hypothese ist in den Untersuchungen annzhernd
bestitigt worden. BErRNSTEIN zeigte, daf unabhingig vom IQ die Sprechweisen der
Unterschicht-Kinder im wesentlichen zum Typus des ,restricted code” gehérten,
wihrend die Mittelschicht-Kinder eher im elaborierten Typus sprachen. Es wurde
wiederholt festgestellt??), daf Kinder aus der Arbeiterklasse grofle Unterschiede
zwischen dem verbalen und dem nicht-verbalen IQ aufwiesen, und zwar um so
stiarker, je mehr die Extremwerte des nicht-verbalen IQ erreicht wurden. Bei den
Kindern aus der Mittelschicht entsprachen sich beide Mafizahlen in ihrer Vertei-
lung. Eine mogliche Erklirung besteht darin, daf im verbalen Intelligenztest vor
allem Fzhigkeiten im Umgang mit dem ,elaborated code” der Mittelschicht gemes-
sen werden. Die relative Inkonsistenz des verbalen und nicht-verbalen IQ der
Unterschicht-Kinder zeigt dann, daff deren im nicht-verbalen 1Q ersichtliches Lei-
stungspotential im Sinne der mittelstdndischen Kriterien sprachlicher Qualifikation
unzureichend ausgeschépft wird. Diesen Kindern ist der Umgang mit dem ,elabo-
rated code” fremd.

Experimente ergaben bei konstant gehaltenem IQ folgende signifikante Ergeb-
nisse: Mittelschicht-Kinder machen beim Sprechen haufiger Pausen und lingere
Pausen. Das kann als Zeichen fiir Schwierigkeiten bei der verbalen Planung in einer
nicht rigide codierten Sprechweise, somit als Index fiir den ,elaborated code” an-
gesehen werden 3%). Mittelschicht-Kinder gebrauchen hiufiger: subordinierte Sitze,
vor allem kausale, komplexe Wortstimme, passive Verbformen, ungewdhnliche
Adjektive und Adverbien, ego-zentrische Satzformen und das Pronomen ,Ich”
(,I”) im Verhiltnis zur Gesamtheit der Worte und der iibrigen Pronomen. Unter-
schicht-Kinder verwenden dagegen hiufiger Personalpronomen insgesamt — vor
allem ,Du” und ,Sie” (,You” and ,They”), sozio-zentrische Satzformen, sowie
Zustimmung erheischende und Solidaritit verstirkende Floskeln. Ahnliche Ergeb-
nisse erbrachte eine Untersuchung von Lawton3!) anhand schriftlichen Sprach-
materials. Lawton stellte zudem fest, daB die Sprache der Mittelschicht-Kinder
abstrakter und allgemeiner war.

Fiir deutsche Verhiltnisse hat Roeper 32) jiingst teilweise eine Bestitigung dieser
Ergebnisse berichtet. Mit dem soziodkonomischen Status korrelierten vor allem die
Verwendung hypotaktischer Satzgefiige und die Hiufigkeit von Kausal-, Lokal-
und Attributivsitzen. Allerdings waren bei kontrollierter Intelligenz weniger
Zusammenhinge festzustellen, als nach BernsTEIN erwartet werden konnte. Als
signifikante Korrelationen bleiben dennoch bestehen: die Unterschicht-Kinder ver-
wenden mehr Hilfsverben mit der Funktion von Vollverben, die Mittelschicht-
Kinder mehr Nebensiitze und mehr Adjektive moralischen, sozialen, emotionalen
und dsthetischen Bedeutungsinhalts 33).

Diese Charakterisierung des schichtenspezifischen Sprachmilieus 148t sich mit
den zuvor genannten Ergebnissen im folgenden Interpretationsmodell der Bedin-
gungen sprachlicher Entwicklung beim Mittelschicht-Kind zusammenfassen. Ich
gehe von der Annahme aus, daf8 das Mittelschicht-Kind, beginnend mit den ersten
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Mutter-Kind-Beziehungen, wihrend des ganzen Sozialisierungsprozesses relativ
konsistent in ein Netz von Sozialbeziehungen eingespannt ist, in denen die Ver-
haltenserwartungen und die Sanktionsformen sich nicht auf die unmittelbaren
Konsequenzen eines Handelns, sondern vielmehr verstehend auf dessen psychi-
schen Kontext und planend auf dessen Bedeutung fiir das von den Eltern antizi-
pierte weitere Aufwachsen des Kindes richtet. Man kann sagen, das jeweils aktuelle
Verhalten des Kindes und die daran ablesbaren Entwicklungsstufen werden in der
Perzeption und Reaktion der Eltern integriert in eine relativ komplexe und zeitlich
weitreichende Vorstellung vom Lebensplan des Kindes, von seiner Identitit, die
nun nicht nur, wie in der Unterschicht, an einer kollektiv standardisierten und
verbindlichen Gruppenmoral orientiert ist, sondern durch die Beobachtung und Zu-
schreibung individueller Eigenarten laufend korrigiert wird. So fiihrt die dyna-
mische Wechselbeziehung zwischen zeitlich weitreichender Elternerwartung, dem
Kindverhalten und dessen Sanktionierung im Sinne der Erwartungen (bei gleich-
zeitiger Korrektur der Erwartungen), zu einem fortschreitenden Individuierungs-
prozeB. Dabei hat die Struktur der Kommunikationsform die gréBte Bedeutung.
Unter ontogenetischem Gesichtspunkt liefe sich die Bedeutung der elaborierten
Sprache als entscheidenden Mechanismus der Individuierung in folgender Weise
funktionell begriinden. Die Integration des kindlichen Verhaltens in eine konsi-
stente, einsichtige Umweltbeziehung und der Erfolg einer steuernden Einwirkung
im Sinne eines langfristigen Erziehungsplans erfordert in hohem Mafe eine
kontrollierte Manifestation unmittelbarer affektiver Regungen. hre Disziplinie-
rung gelingt in dem MafBe, in dem sie in adidquate sprachliche Signale umgesetzt
werden kénnen. Wihrend das Unterschicht-Kind seine affektiven Zustande eher in
unmittelbaren, nicht-verbalen, expressiven Gesten auslebt, lernt das Mittelschicht-
Kind relativ friih, sich durch Verbalisierung davon zu distanzieren.

Die Verbalisierungstendenz wird stindig positiv durch das Verhalten der Mutter
verstirkt. Auf diese Weise gewinnt das Kind immer mehr ein verbales Instrumen-
tarium, mit dem es differenziert Emotionen einsichtig ausdriicken und fiir sich
selbst manipulierbar machen kann. Man kann nun annehmen, daf die sprachliche
Differenzierung und die damit einhergehende individuierte Perzeption des Selbst
und der Umwelt ausgedehnt wird auf die kognitive Erfassung von Objekten und
so die Einsicht in komplizierte raum-zeitliche Zusammenhénge ermoglicht. Wir
konnen schematisch festhalten, daf die sprachliche Differenzierung ansetzt mit
einer Verbalisierung von affektiven Zustinden und Emotionen und spéter die
Differenzierung kognitiver Fihigkeiten ermdglicht.

So ist das Lernen einer differenzierten Kommunikationssymbolik selbst wie-
derum wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiche weitere Lernprozesse. Das Unter-
schicht-Kind ist aber nicht nur benachteiligt, weil ihm grundsitzlich die fiir den
Schulerfolg wichtige differenzierte Sprache fehlt und ihm dadurch mogliche Lern-
prozesse abgeschnitten werden, sondern auch, weil ihm die spezifische Semantik
und die spezifische syntaktische Struktur der Mittelschichtsprache fremd ist, in der
die Schule den Lernstoff vermittelt.



176 Urrica OEVERMANN

Alle bisher dargestellten Merkmale schichtenspezifischer Erziehungsmilieus —
Aspekte der Wertorientierung, der Motivation, der Erziehungstechniken und der
Kommunikationssymbolik — vermindern kumulativ®) die Chance der Unter-
schicht-Kinder, an weiterfithrenden Ausbildungsinstitutionen teilzunehmen. Diese
harte Schranke wird verstiarkt durch die relativ friih einsetzenden Ausleseprozesse
eines hierarchisch gestaffelten Bildungssystems, dessen Mittelklassencharakter vor
allem in den oberen Schuljahrgingen offensichtlich ist%). Es hat daher den An-
schein, daf nicht zuletzt auf Grund der tatsichlich wirksamen Fihigkeitskriterien
die Schule die gegebenen gesellschaftlichen Verhiltnisse bisher eher reproduziert
als durch Auslese verindert. Das bedeutet gleichzeitig, da8 sie im gegenwirtigen
Ausleseproze8 traditionelle Begabungsformen perpetuiert und die Férderung ande-
rer Begabungsformen beschrinkt 38).

Unterstellen wir den IQ als geeignetes Ma8 von kognitiven Fahigkeiten, so
konnte, wie wir gesehen haben, eine gréfere Beriicksichtigung der gemessenen
Intelligenz bei der Auslese den Anteil der Unterschicht an weiterfithrenden Bil-
dungsméglichkeiten durchaus anheben. Die Ausschdpfung des im IQ gemessenen
~Begabungspotentials” der Unterschicht kann aber nur ein erster Schritt sein.
Thre allzu naive Propagierung verschliefft die Augen vor notwendigen weiteren
und viel entscheidenderen Veranderungen im Bildungssystem. Auch fiir das nach
dem IQ begabte Unterschicht-Kind bedeutet der Eintritt in die Schule, vor allem in
weiterfithrende Schulen, einen folgenreichen Milieubruch, und die Wahrscheinlich-~
keit des Scheiterns ist gegeniiber dem Mittelschicht-Kind sehr viel grofer. Eine
naive Auslese nach IQ wiirde unter Umstinden zur Folge haben, daf nun dieses
Scheitern dem Individuum zur Last gelegt wird, weil ein negativer Einflu von
Milieufaktoren angesichts einer ,objektiv” festgelegten Intelligenz nicht mehr
stichhaltig erschiene. Das wiirde eine Verstirkung der ohnehin bestehenden psy-
chischen Belastung des Unterschicht-Kindes im Ausbildungsprozef bewirken.
Sicherlich wird die Schule bis zu einem gewissen Grade die Anpassung an die
Mittelschicht-Kultur leisten konnen, aber es ist problematisch, ob das iiberhaupt
wiinschenswert ist. Man muf daher ernsthaft die Frage diskutieren, ob nicht eine
Ausschdpfung der Begabungsreserven in der Unterschicht erst sinnvoll wird, wenn
die Ausbildungsinstitutionen selbst ihren Charakter verindern, d. h. konkreter,
wenn sie ihre Leistungskriterien so umformen, daf8 sie sich den subkultur-spezi-
fischen, kognitiven Fahigkeiten der Unterschicht gegeniiber 6ffnen.

Bisher haben wir den Zusammenhang zwischen IQ als Mafistab kognitiver
Fihigkeiten und der sozialen Schichtung durch die genannten Unterschiede in den
Lernbedingungen zu erkliren versucht. Wir miissen nun zwei Problemstellungen
unterscheiden:

1. Im Lichte der genannten Ergebnisse kann es als sicher gelten, dafl das Erzie-
hungsmilieu der Unterschicht eine Hemmung méglicher Lernprozesse und damit
der kognitiven Leistungen mit sich bringt. An diesem Zustand kann natiirlich eine
Schichtenneutralitit der Begabungskriterien nichts #indern, sondern nur eine Ver-
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besserung des Erziehungsmilieus selbst, was gegenwiirtig eine der wichtigsten Auf-
gaben der Bildungsinstitutionen wire 37).

2. Auf der anderen Seite mufl gepriift werden, inwieweit das Giiltigkeitskrite-
rium des IQ selbst schon das Produkt einer schichtenspezifischen Kultur darstellt.

Ich werde sogleich einige Belege dafiir anfiihren. Wir werden sehen, dafl die
im Intelligenztest zu bewiltigenden Aufgaben nur einen kleinen Ausschnitt der
Menge intelligenten Verhaltens représentieren, und zwar systematisch verzerrt
zugunsten der Mittelschicht-Kultur. Wir kénnen daher vermuten, da8 in der Sub-
kultur der Unterschicht, trotz des ungiinstigen Erziehungsmilieus generell, kogni-
tive Fahigkeiten entwickelt worden sind, die bisher nicht in ihrer ganzen Breite
sichtbar geworden sind. Es wire dringend notwendig, in dieser Richtung intensive
Untersuchungen anzustellen.

Die immer wieder beobachtete Diskrepanz zwischen verbalem und nicht-verba-
lem IQ in der Unterschicht weist augenfillig auf den ,middle-class bias” der
Intelligenztests zumindest im verbalen Teil hin. EerLs, Davis u. a. sind diesem
Sachverhalt nachgegangen38). Sie haben mehr als 650 Items aus 9 verschiedenen
Intelligenztests auf ihre Schichtenempfindlichkeit hin gepriift. Die iibliche Korre-
lation zwischen IQ und Sozialschicht wurde bestitigt (.2 bis .43). Uber 50 Prozent
der Items bei den 9- bis 10jihrigen Probanden und iiber 85 Prozent der Items bei
den 13- bis 14jihrigen zeigten eine auf dem 1-Prozent-Niveau signifikante unter-
schiedliche Statusverteilung. Die Statusunterschiede waren am groften bei den
verbalen Aufgaben und am geringsten bei den geometrischen und zeichnerischen.
Fast alle statusdifferenzierenden Aufgaben waren in Buchstabenform geboten. Eine
Analyse der einzelnen Items zeigte, da die am hochsten differenzierenden durch-
weg solche waren, die eine enge Vertrautheit mit der Mittel- und Oberschicht-
Kultur voraussetzten. Die Autoren kommen zu dem Schluf}, dafl der Zusammen-
hang zwischen gemessener Intelligenz und sozialer Schicht wohl am ehesten durch
den subkulturellen ,bias” der Testaufgaben erklirt werden kdnne. Soweit die von
ihnen gepriiften Intelligenztests eindeutig nicht reprisentativ fiir die Menge der in
allen Schichten vorzufindenden kognitiven Akte sei, miisse der Anspruch abgewie-
sen werden, mit dem IQ werde objektiv die entweder genetisch oder durch Lern-
prozesse bedingte intellektuelle Befshigung gemessen.

Solange nicht gesichert ist, da die in der Schule geforderten Leistungen sich
reprisentativ auf alle Bereiche intelligenten Verhaltens beziehen, ist die Validie-
rung des Intelligenztests als objektiven Mafes fiir intellektuelle Befihigung durch
den Vergleich mit Lehrerurteilen und Schulnoten zirkulir. Die Voraussagekraft des
IQ hinsichtlich des Schulerfolgs sagt nichts iiber seine Giiltigkeit aus, sondern
stempelt ihn zum Maf8 fiir den Anpassungsgrad der Schiiler an die etablierte
Kultur. Dieser Tatbestand wird zwar heute von vielen Psychologen nicht geleugnet,
aber in seiner Konsequenz fiir soziale Ausleseprozesse nicht geniigend beachtet.
Die Einfithrung des IQ als Ausleseinstrument kann die Stabilisierung und Verfe-
stigung bestimmter Kulturmuster und der darin implizierten Gesellschaftsform zur
Folge haben und wird damit méglicherweise zum Hemmschuh fiir sozialen Wandel
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in bestimmte wiinschenswerte Richtungen. Der Intelligenztest kann im naiven
Gebrauch zum Herrschaftsinstrument etablierter gesellschaftlicher Interessen wer-
den. Der wohlgemeinte Versuch, das demokratische Gleichheitsprinzip im Bil-
dungswesen durch eine IQ-gerechte Auslese zu verwirklichen, hitte Folgen, die zur
Intention im Widerspruch stinden.

Mit der Beobachtung, daf die Intelligenztests nur einen kleinen Ausschnitt
intelligenten Verhaltens treffen, stimmen psychologische Untersuchungen der
Intelligenzstruktur iiberein. GuiLrorp?®) hat ein dreidimensionales Intelligenz-
strukturmodell entwickelt, das 120 unabhingige Faktoren enthilt. Davon sind
inzwischen mindestens 50 Faktoren durch faktorenanalytische Verfahren empirisch
nachgewiesen worden. Guirorp folgert daraus, daf kognitive Fahigkeiten sich nicht
in einem ,Gesamtscore”, sondern nur in einem multifaktoriellen Profil ausdriicken
lassen. Dem ,,general factor” der britischen Schule steht er kritisch gegeniiber ).
Eeris, Davis u. a. argumentieren, intelligente Akte seien als ein dynamisches
System zu denken und nicht als eine invariante Substanz oder Essenz.

Wir befinden uns also auf der Suche nach einem objektiven Maf fiir kognitive
Fihigkeiten in einem Dilemma. Der IQ oder ein anderer Gesamtscore sind als
Auslesekriterium offensichtlich unbrauchbar. Einzelnen Faktoren ein besonderes
Gewicht zuzuschreiben wire wiederum die bare Willkiir und hitte automatisch die
Bevorzugung bestimmter Subkulturen zur Folge, da anzunehmen ist, da§ in unter-
schiedlichen Erziehungsmilieus fiir einzelne Faktoren unterschiedlich giinstige Ent-
wicklungsbedingungen bestehen. Es wire jedoch méglich, diejenigen Faktoren aus-
zuwihlen, die am besten iiber alle Schichten streuen, vorausgesetzt, sie betreffen
Fahigkeiten, die fiir die Bewiltigung gesellschaftlicher Aufgaben auch relevant sind.
Einen anderen — und adiquateren — Ausweg sehe ich darin, zu priifen, inwieweit
vom Lernstoff und Lernstil der Schule die ganze Breite feststellbaren intelligenten
Verhaltens stimuliert wird. Mdglicherweise erweist es sich dann als notwendig,
den Ausbildungsproze8 der Schule in Richtung auf eine breitere Forderung der
Intelligenzstruktur zu dndern. Ich komme also wiederum zu dem SchluB, daf8 eine
Bildungsreform im Sinne einer Anniherung der Verhiltnisse an den Inhalt des
demokratischen Gleichheitspostulats nicht so sehr — polemisch gesprochen — die
Anpassung von mehr Schillern an das bestehende Ausbildungssystem und sein
Lernangebot, sondern eher eine Verinderung des Ausbildungssystems selbst in
Richtung auf eine groBere Neutralisierung gegeniiber einer spezifischen, etablierten
Kultur zum Ziel haben muf8 4).

Eine solche Verinderung diirfte aber nicht von vornherein nur unter dem Ge-
sichtspunkt der Funktionalitit der Ausbildung fiir gerade bestehende Aufgaben-
bereiche in der Gesellschaft betrieben werden, sondern es miifte im Ausbildungs-
prozeB auch die Stimulierung von solchen Begabungsformen zugelassen werden,
die nicht unmittelbar bei der Losung bestehender Probleme eingesetzt werden
konnen. Ein in dieser Richtung sich verinderndes Bildungssystem kann unter
Umstinden zu einem sehr bedeutsamen Faktor endogenen soziokulturellen Wan-
dels werden.
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Als weitere Illustration zu der Problematik der Auslese durch IQ méchte ich nun
kurz eine Untersuchung iiber schopferische Fihigkeiten referieren und daran einige
Spekulationen anschliefSen.

GuiLrorp #2) behauptet neben anderen, die Fihigkeit, neue und originelle Pro-
blemlésungen zu finden, werde vom traditionellen Intelligenztest nicht erfafft und
stehe nur in einem losen Zusammenhang zum IQ. Er bezeichnet diese Fihigkeit in
seinem Strukturmodell als ,divergentes Denken”. Gerzers und Jacxson 43) haben
diese Frage aufgegriffen und das Phinomen der Kreativitdt einer intensiveren
Analyse unterzogen. Kreativitidt bedeutet bei ihnen intellektuelle Originalitit,
erfinderisches Problemlésungsverhalten und spekulative Phantasie. Sie wurde in
eigens konstruierten Tests gemessen, in denen der Proband selbstindig Aufgaben-
16sungen erfinden und nicht nur zwischen vorgegebenen alternativen Lsungen
entscheiden muf. Die Korrelation der Kreativitit mit dem IQ war in der Unter-
suchungsgruppe relativ gering. Allerdings handelte es sich um im Durchschnitt
ungewdhnlich intelligente Schiiler. RippLe und May ) haben darauf hingewiesen,
daf ein Zusammenhang zwischen Kreativitiat und IQ iiber die Gesamtskala hin
besteht, innerhalb relativ homogener IQ-Straten aber verschwindet. Insofern ist
gegeniiber der Untersuchung von Gerzers und JAckson eine gewisse Vorsicht
geboten. Zwei Vergleichsgruppen, eine hochintelligente, aber wenig kreative und
eine wenig intelligente, aber hochkreative, wurden gebildet. Beide Gruppen zeigten
in der Schule gleich gute Leistungen und waren den anderen Schiilern weit iiber-
legen. Da sie sich im Niveau der Leistungsmotivation nicht unterschieden, kann
diese Tatsache nicht mit groferem Ehrgeiz der kreativen Schiiler erklirt werden.
Sie waren also keine unfshigen ,over-achiever”, sondern konnen als das genaue
Gegenteil von Strebern charakterisiert werden. Sie perzipieren zwar die fiir Schul-
und Berufserfolg wichtigen Eigenschaften durchaus richtig, wiinschen sie aber im
Unterschied zu den Hochintelligenten nicht fiir sich selbst. Gegeniiber den mehr
konformistischen Hochintelligenten zeichnen sie sich durch ironisierende Distanz,
Vorliebe fiir spielerische Verfremdungseffekte und grofere Reizunabhingigkeit
aus. Sie kommen gewdhnlich aus einem liberalen Elternhaus, in dem mehr Wert
auf Individualitit als auf zuflere Angepaftheit gelegt wird. Demgegeniiber halten
die Eltern der Hochintelligenten ihre Kinder zu ehrgeizigem Erfolgsstreben an,
fordern von der Schule hohere Leistungsanspriiche an die Kinder und halten ihre
eigene Erzichungspraxis selbstgerecht eher fiir gut. Das puritanische Moment im
Milieu der Hochintelligenten kommt darin zum Ausdruck, daff ihre Miitter, wenn
sie an ihr eigenes Elternhaus denken, sich vornehmlich an finanzielle Schwierig-
keiten erinnern.

Nach Gerzers und Jackson hingt Kreativitit von der Fahigkeit ab, mit kulturel-
len Standards und mit dem Uber-Ich konfligierende Inhalte des UnbewuSBten und
Vorbewuften in den Reflexionsproze® einzubeziehen und zur Durcharbeitung eines
originalen Verhiltnisses zur Umwelt einzusetzen. Uberspitzt konnte man sagen,
kreative Menschen verarbeiten das, was bei anderen zu neurotischen Konflikten
fithrt, zu phantasievollen Umweltinterpretationen auf der kognitiven Ebene. Sie
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kénnen sich von der Verhaftung an eingeschliffene Ausdruckssymbole, semantische
Gehalte und Interpretationsschemata befreien und eine eigene reichhaltige indivi-
duelle Semantik entwickeln, indem sie affektive Qualititen des Vorbewufiten
kognitiv reprisentabel, d. h. fiir fortschreitende Lernprozesse flitssig machen
konnen 4%),

Hier besteht eine interessante Parallele zu Ergebnissen, die Horrmann 46) in einer
Untersuchung iiber die Genese des moralischen Bewuftseins berichtet hat. Hore-
MaNN konnte drei Typen des moralischen Bewuftseins beim Kinde unterscheiden:
einen humanistisch-flexiblen, einen konventionell-rigiden und einen externalisier-
ten Typus. Kinder mit humanistisch-flexiblem Bewuftsein zeichnen sich vor allem
dadurch aus, da sie Es-Strebungen, auch wenn sie im Gegensatz zu ihren inter-
nalisierten Verhaltenskontrollen stehen, bewufSt im Entscheidungsproze8 beriick-
sichtigen konnen und dadurch imstande sind, moralische Standards auf dem Hinter-
grund eines empathischen Verstandnisses fiir die Vielfiltigkeit von sozialen Situa-
tionen flexibel anzuwenden. Kinder mit einem rigiden BewuBtsein dagegen sind
eher geneigt, moralische Prinzipien starr anzuwenden, da sie Forderungen des Es
im BewuRtsein nicht zulassen konnen, d. h. sich vor ihnen schiitzen miissen. Die
Anwendung moralischer Standards bildet bei ihnen gleichsam einen Abwehr-
mechanismus gegeniiber verdringten Es-Strebungen. Diesem Typus des morali-
schen BewuBtseins entspricht das, was in der Psychoanalyse als repressives Uber-
Ich bezeichnet wird. Demgegeniiber kann man den humanistisch-flexiblen Typus
in psychoanalytischen Termini als eine erfolgreiche Bewiltigung des Konflikts
zwischen Ich und Uber-Ich in der Bildung eines Ich-Ideals interpretieren, das nun,
nachdem die moralischen Standards einmal internalisiert worden sind, wieder
kritisch zu ihnen Stellung nehmen kann.

Die Parallele zur Kreativitit ist verbliiffend und verfithrt zu Extrapolationen.
Beide Male handelt es sich darum, Inhalte des Unbewuften und Vorbewuflten in
den ReflexionsprozeR einzubeziehen und so das Individuum zu kritischer distan-
zierter Stellungnahme zu befshigen. Den spekulativen Faden weiterspinnend
kénnte man in Parallele zum Verhiltnis zwischen moralisch flexiblem und mora-
lisch rigidem Bewuf3tsein ein repressives Uber-Ich mit der Entwicklung einer hohen
Intelligenz wie sie mit dem IQ gemessen wird in Zusammenhang bringen.

Das alles ist allerdings bloBe Spekulation und empirisch keineswegs gesichert.
Ich habe meine Argumente bewuS8t pointiert, um eine fiir weitere Untersuchungen
eventuell fruchtbare Problemstellung zu skizzieren. Es wire aber vollig gegen
meine Intention, hier die These zu propagieren, alle nach dem 1Q Hochintelligen-
ten seien widerliche, konformistische Kleinbiirger. Schopferisches Verhalten setzt
immer ein bestimmtes Maf an Intelligenz im traditionellen Sinn voraus.

Eiir den weiteren Zusammenhang ist hier jedoch wichtig, daB spezifisch schopfe-
rische Begabungen, und darauf weisen die Ergebnisse von GETZELS und JAacksoN
hin, im gegenwirtigen Bildungssystem nicht geniigend gefordert werden. Die heute
kreativen, aber nicht unbedingt mit hohem IQ begabten Schiiler sind unter Um-
stinden diejenigen, die eines Tages die Relevanz bisher wenig beachteter und pri-
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miierter kognitiver Leistungen fiir die Losung menschlicher Probleme unter Beweis
stellen 7).

AbschlieRend méchte ich noch einmal betonen, daf8 die Etablierung einer Be-
gabtenauslese nach Kriterien, wie sie in den Intelligenztest eingehen, dazu an-
getan ist, die gegebenen gesellschaftlichen Zusténde, insbesondere das System der
sozialen Schichten, zu perpetuieren. Das sehr ernst zu nehmende Argument der
Funktionalitit der gegenwirtigen Auslesekriterien im Hinblick auf die bestehen-
den Anforderungen der industriellen Gesellschaft sticht nicht ganz und kann
zirkulir sein. Die aufgezeigte Auslesepraxis und eine Homogenisierung der Be-
gabtenstruktur als Folge davon kann u. U. die Reflexion und Diskussion iiber
mbgliche Entwicklungen des Gesellschaftssystems in eine Richtung, in der plotzlich
ganz andere Begabungsformen funktional wéren, systematisch unterdriicken. Die
Rechtfertigung der gegenwirtigen Auslesepraxis und des ideologisch verzerrten
Lernangebots der Schule mit dem Argument der Funktionalitit bedeutet — metho-
disch gesehen — nichts anderes, als daR man es nie zum Testfall fiir die ,Funktio-
nalitit” ganz anderer Begabungsformen kommen 148t und damit das gegenwartige
System gegen jede Kritik immunisiert 18),

Ich glaube, da8 die Ausweitung der Skala der in der Schule zu fordernden und
stimulierenden Begabungsformen ein wichtiges Mittel sein kann, soziale Mobilitat
zu sichern und anzuheben, da sie weiterhin die Chance fiir die Entkoppelung von
Begabungsformen und unmittelbaren gesellschaftlichen Anspriichen mit sich
bringen und damit ein kritisches Potential freisetzen kann. Voraussetzung fiir
Verdnderungen in dieser Richtung ist, so scheint mir, eine intensive Erforschung
der spezifischen kognitiven Fahigkeiten in den einzelnen gesellschaftlichen Sub-
kulturen. Von der Soziologie her konnte ein Ansatz darin bestehen, die kultur-
spezifische Symbolik, vor allem die Sprache und die sich darin niederschlagenden
Perspektiven, in den unterschiedlichen sozialen Strukturen zu untersuchen. Gleich-
zeitig miifte erforscht werden, welche Problemstellungen in den verschiedenen Be-
reichen gesellschaftlicher Arbeit welche kognitiven Fihigkeiten erforderlich machen.

Wenn auch eine Ausweitung und horizontale Aufgliederung der Leistungs-
kriterien und eine entsprechende Auslesepraxis, sofern sie nicht iiberhaupt ent-
scheidend eingeschrankt werden kann, die Teilnahme der Unterschicht an den
Bildungsmoglichkeiten fordern wiirde, so darf doch das schwerwiegendere Pro-
blem nicht vergessen werden: Das Erziehungsmilieu der Unterschicht schrinkt im
Ganzen gesehen die moglichen Lernprozesse der aufwachsenden Individuen sehr
ein. Diese Verhiltnisse kdnnen, wenn iiberhaupt, nur durch eine intensive For-
derung der Unterschicht-Kinder in Sffentlichen Bildungsinstitutionen abgebaut
werden. Dazu wiederum ist es notwendig, die typischen Lebensgewohnheiten
und Problemstellungen der unteren sozialen Schichten zu erforschen. Das daraus
resultierende Verstindnis kann, wenn es den Agenten der Erziehung vermittelt
wird, entscheidend zur allgemeinen Begabungsforderung beitragen.
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bedingt und damit die schichtenspezifische I.Q.-Verteilung genetisch erklédrbar ist;
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sehe beide Hypothesen nicht als gegensatzliche, sondern als sich erginzende Er-
klirungen an; sie werden beide durch gleiche Daten gestiitzt. Den genauen Varianz-
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ist. Auch wenn die genetische Determination eines jeweils individuellen 1.Q. relativ
hoch sein mag, so berechtigt das aus den verschiedensten Griinden nicht zur mono-
kausalen genetischen Erklirung der schichtenspezifischen I.Q.-Verteilung. Thesen,
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Diese Annahmen iiber die verhaltenssteuernde Funktion der Sprache gehen zuriick
auf die Hypothese von der linguistischen Relativitit, wie sie von SAaPIR und WHORF
entwickelt worden ist. Vgl. dazu E. Sarir, Language, New York: Harcourt Brace,
1921 und B. L. WHoORF, Language, Thought and Reality: Selected Writings of Benja-
min Lee Whorf, John B. Carroll, ed., New York and Cambridge, John Wiley and
M.L.T. Press, 1956.

Fine detaillierte Charakterisierung dieser Typen — noch unter dem Titel ,public”
und ,formal language” — findet sich in BERNSTEIN, ,Sozio-kulturelle Determinanten
des Lernens”, op. cit., und DERs., ,Aspects of Language and Learning in the Genesis
of the Social Process”, op. cit.

Vgl. BErnsTEIN, ,Language and Social Class”, op. cit.
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A. PaspzierNy und W. Worr, Sozialstatus und Schulerfolg, Pddagogische Forschun-
gen, Verdffentlichungen des Comenius-Instituts, Bd. 32, Heidelberg, 1965.

In Frankfurt/M. wird zur Zeit vom Verfasser eine Studie mit einer Untersuchungs-
gruppe von 120 13jdhrigen Mittelschiilern durchgefiihrt, die sich im wesentlichen
an den theoretischen Ansatz und die Hypothesen von BERNSTEIN anlehnt. Dabei wird
die Abhingigkeit der Sprechweisen (schriftliches Sprachmaterial) von einzelnen
Aspekten des sozialen Status (berufliche Tétigkeitssphire, Bildungsstatus der Mut-
ter, etc.) bei Kontrolle des IQ und des Sozialisierungseinflusses der Schule genauer
analysiert.

Dieser Gesichtspunkt kann nicht geniigend betont werden; GENEVIEVE KNUPFER (,,Por-
trait of the Underdog”, in: R. Benpix and S. M. Lieser (Eps.), op. cit., pp. 255—263)
gibt eine ausgezeichnete und sehr plastische Darstellung dieses Sachverhalts. Aus den
dort zusammengefaRten Untersuchungsergebnissen 148t sich ebenfalls das subkultu-
rell spezifische, schlechte Lernmilieu in der Unterschicht ableiten.

Vgl. Cu. LiTkens, ,Die Schule als Mittelklasseninstitution”, in: P. Heintz (Hrsg.),
op. cit., pp. 22—39.

Angesichts dieses Sachverhalts ist mir Scuerskys Befiirchtung, ein Auslese, dirigis-
mus“ der Schule fiihre zur MiBachtung des Elternwillens, nicht ganz verstidndlich,
ebensowenig wie die stirkere Beriicksichtigung des Willens des Elternhauses, die
ScHeLsky implizit fiir wiinschenswert zu halten scheint. Solche Befiirchtungen kon-
nen sich ja gerade nicht auf die Unterschicht beziehen, deren Ausbildungschancen
zuniichst zu verbessern wiren, sondern nur auf die Ausbildungschancen der ohnehin
privilegierten Mittelschicht. Mir scheint, da in ScHeLskys Uberlegungen vorschnell
eine genuine, von Klasseninteressen freie Auslesefunktion der Schule angenommen
wird und die in allen Untersuchungen nachzuweisende Diskriminierung der Unter-
schicht in ihrem ganzen Wirkungszusammenhang unterschlagen wird, was fiir
ScHELSKY angesichts seiner Annahmen iiber eine ,nivellierte Mittelstandsgesellschaft”
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Amerikanische Experimente iiber Moglichkeiten der vorschulischen Erziehung wei-
sen darauf hin, welche MaBnahmen eine solche Verbesserung leisten konnen. Bei
der Erprobung eines ,preschool enrichment program” zeigte sich zum Beispiel, dafl
eine Versuchsgruppe von Unterschicht-Kindern, die mit drei Jahren in das Erzie-
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hungsprogramm eintraten, innerhalb von zwei Jahren ihren 1Q um 15 Punkte ver-
besserte, wihrend der einer gleichartigen Kontrollgruppe im gleichen Zeitraum sich
kaum verdnderte. Vgl. D. P. Wekart, C. K. Kamiy, N. L. Rapin, Perry Preschool
Project Mimeographed Progress Report, Ypsilanti Public Schools, Ypsilanti, Michi-
gan, June 1964.

K. EELLS ET AL., Op. cit.
]. P. GuiLrorp, Personality, New York: McGraw-Hill 1959, (Ch. 15, pp. 342—406).
J. P. GuiLFORD, op. cit., p. 245 f.

Das soll nun keinesfalls so verstanden werden, daf sich das Ausbildungssystem an
die bestehenden subkulturellen Milieus véllig anzupassen hitte; die Beseitigung der
mittelstindischen Verengung von Leistungskriterien und Lernstil bedeutet nicht
automatisch eine solche Anpassung.

J. P. GUILFORD, op. cit., p. 381 ff.

J. W. Gerzers and PH. W. JacksoN, Creativity and Intelligence. Explorations with
Gifted Students. London and New York: John Wiley, 1962. Vgl. auch F. P. TORRANCE
(Ep.), Creativity: Proceedings of the Second Minnesota Conference on Gifted Children,
Minneapolis: Center for Continuation Study, Univ. of Minnesota, 1960; D. W. Mac-
KinnoN, , The Nature and Nurture of Creative Talent”, in: R. E. RierLe (ED.), Rea-
dings in Learning and Human Abilities: Educational Psychology, New York: Harper
and Row, 1964, pp. 305—323. Als Ubersicht iiber die Forschungen zum Problem der
Kreativitit mag dienen: J. J. GALLAGHER, ,Productive Thinking”, in: Hoffman and
Hoffmann (Eds.), op. cit., pp. 341—381.

R. E. Rreere and F. B. May, ,Caution in Comparing Creativity and IQ”, in: R. E.
RrepLe (Ep.), op. cit.., pp. 324—326.

Die entscheidende Bedeutung der Struktur von Kommunikationssymbolen in diesem
Zusammenhang liegt auf der Hand. Kreativitit setzt einen differenzierten, indivi-
duierten Sprachgebrauch voraus und ist selbst wiederum Bedingung dafiir.

M. L. HorrMmANN, op. cit.; DERs., Techniques and Processes in Moral Development.
Mimeogr. Research Report of the Merrill-Palmer Institute, Detroit, October 1964.

Diese Uberlegungen zum Problem der Kreativitit stehen nicht mehr in unmittel-
barem Zusammenhang mit meiner engeren Themenstellung. Ihre Darlegung sollte
vor allem verdeutlichen, daf8 wichtige Aspekte intelligenten Verhaltens, die bei der
Begabtenauslese beriicksichtigt werden sollten, von der gemessenen Intelligenz nicht
erfat werden. Wir wissen wenig iiber das Verhiltnis von Kreativitit und schichten-
spezifischem Erziehungsmilieu. Die bisherigen Untersuchungen beziehen sich in der
Hauptsache auf Angehorige der Mittelschicht. Die Frage nach den Bedingungen
fiir die Genese kreativen (und auch moralisch-flexiblen) Verhaltens scheint fiir das
Erziehungsmilieu der Unterschicht nicht sehr relevant zu sein. Erst im Erziehungs-
milieu der Mittelschicht werden Lernprozesse in ausreichendem Mafe gefiordert, so
daB es sinnvoll wird, zwischen Bedingungen fiir kognitive Lernprozesse, die mit der
Bildung eines repressiven Uber-Ich verbunden sind, und Bedingungen zur Bildung
eines kritikfahigen Ich-Ideals zu unterscheiden.

AuBerdem verliert das Argument der Funktionalitit viel von seiner Uberzeugungs-
kraft, wenn man bedenkt, daf bisher eine Untersuchung iiber die ZweckmiBigkeit
der gegenwirtigen Ausbildung fiir die Ausiibung der verschiedensten Berufstdtig-
keiten nicht vorliegt und auch sehr schwierig sein diirfte. Einige Daten iiber die
Berufsausbildung und die Praxis akademischer Studienginge lassen vermuten, daf8
es mit deren ,Funktionalitit”’ nicht so weit her ist. Die ,Funktionalitdt” von Lei-
stungskriterien, nach denen ausgelesen wird, scheint manchmal eher in der symbo-
lischen Signalisierung der Zugehdrigkeit zu hsheren Statusgruppen zu liegen.
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Begabung und Bildsamkeit

(Pidagogisches Korreferat!))

Bei einem Gesprich zwischen den einzelnen Disziplinen der Erziehungswissen-
schaft treten — wie die Vergangenheit gezeigt und wie es sich auch auf dem dies-
jahrigen Pidagogischen Hochsschultag erwiesen hat — haufig MifBverstindnisse
auf, die insbesondere die Voraussetzungen betreffen, von denen her diskutiert
wird. Vor allem dann, wenn Vertreter geisteswissenschaftlicher und empirischer
Disziplinen miteinander ins Gesprich kommen, erweist sich die Forderung, die
jeweiligen Grundlagen dem Partner bloBzulegen, als eine geradezu notwendige
Primisse, um den gemeinsamen Gegenstand der mehrseitigen wissenschaftlichen
Bemiihungen in ein deutliches Licht zu riicken. Das trifft in einem besonderen
MafBe auf ein Thema zu, um dessen Erforschung sich schon seit langem verschie-
dene Disziplinen mit unterschiedlichen Methoden gemiiht haben. Zu diesen
Themen gehort nicht zuletzt das Begabungsproblem.

Analysiert man kritisch die hier vorliegenden einschligigen Verdffentlichungen,
die mit der grofen Arbeit von Witiam SterN iiber ,Die Intelligenz der Kinder
und Jugendlichen”?) fiir die Padagogik relevant wurden, so lassen sich bis in die
Gegenwart hinein drei epochale Einschnitte sichtbar machen, die zwar nicht immer
eine stete Weiterentwicklung im Sinne einer Klirung des Phinomens erkennen
lassen, die aber dem Betrachter die geistesgeschichtliche Verflechtung der unter-
schiedlichen Forschungsansitze deutlich machen kénnen. Der manchem heute
positivistisch erscheinende Ansatz der frithen Begabungsforschung am Anfang des
20. Jahrhunderts, der mit der Entwicklung der Psychologie zu einer exakten,
empirischen Wissenschaft fast parallel ging, wurde — zumindest in Deutschland —
abgeldst von einer mehr erbgenetisch bestimmten Richtung in den dreifliger Jahren,
die den Erbfaktoren einen entscheidenden Einfluf bei der Entfaltung der Begabung
einrdumten?). Seit den fiinfziger Jahren wird das Begabungsproblem stiarker als
ganzheitliches Phinomen gesehen, wobei auch ein soziologisch-padagogischer Aspekt
zum Zuge kommt4), dessen schulpraktische Konsequenz auf Grund der bildungs-
6konomischen Verdffentlichungen in den sechziger Jahren®) zu einem brennenden
Problem der gegenwirtigen Schulorganisation geworden sind. Gerade die zuletzt
genannten Arbeiten zeigen im Zusammenhang mit neueren psychologischen Unter-
suchungen und pidagogischen Auswertungen friiherer amerikanischer Forschun-
gen®) aber, daf diePraxis der Begabtenforderung noch nicht den Stand der wissen-
schaftlichen Einsicht erreicht hat7). Das mag darauf zuriickzufithren sein, daf die
frithere padagogische Praxis in Deutschland den mit empirischen Verfahren sicht-
bar gemachten Ergebnissen und entsprechenden Forderungen zur Umorientierung
der Begabtenpidagogik hiufig mit einer gewissen Skepsis begegnet ist, die verhin-
derte, daf — bisher jedenfalls — in aller Breite die schulpraktischen Konsequenzen
gezogen wurden.
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Andererseits wire aber auch darauf hinzuweisen, daf sich dort, wo ohne
Ressentiments fast durchgingig auf Grund empirischer Methoden — wie etwa im
amerikanischen Schulwesen — Begabungen festgestellt und entsprechenden Schul-
laufbahnen zugeteilt wurden, nach einiger Zeit erhebliche Schwierigkeiten ergeben
haben. Diese betrafen nicht nur das vornehmlich auf diese Weise gleichsam ,poly-
pragmasierte” Schul- und Bildungswesen an sich, sondern wirkten sich — wie die
offentliche Kritik zeigte — auch im geistigen Leben und Haushalt der Gesamt-
gesellschaft aus. Der Eklat des sogenannten Sputnikschocks in den USA machte
das Unbehagen der dortigen Offentlichkeit an ihrem Schulwesen nur besonders
deutlich.

Das zuletzt genannte Beispiel mag darauf hinweisen, daf8 es im pidagogischen
Raum — zumindestens in der Gegenwart — nicht darum gehen kann, in methodisch
einliniger Weise schulpraktische Entscheidungen zu fillen, sondern daf§ es stets
darauf ankommen muf, die verschiedensten Methoden miteinander wirksam
werden zu lassen, um objektiver als bisher das Begabungsphidnomen sichtbar zu
machen und sachgemiBere Konsequenzen fiir die Bildung der Jugend zu ziehen.

Eine weitere Gefahr, die das Gesprich zwischen den genannten Wissenschaften
erschweren kann, ergibt sich aus der Tatsache, daf8 mitunter Argumentationen, die
aus dem Bereich empirisch orientierter Wissenschaften iiber den Menschen gefiihrt
werden, die mogliche Breite und Unterschiedlichkeit anderer Argumentationen
nicht geniigend nach deren wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen unter-
scheiden. Man iibersieht dann allzuleicht eine die Diskussion nicht nur entschér-
fende, sondern sie geradezu erst ermoglichende Differenzierung innerhalb ,der”
Pidagogik selbst. Dazu ist anzumerken, da8 zumindestens seit DiLtEYS Begriin-
dung der Geisteswissenschaften die methodischen Modelle entwickelt worden sind,
die eine kritische und die Einsicht in die eigenen Voraussetzungen erhellende
Argumentation ermdglichen konnen, — Andererseits kann man auch die Pidagogik
selbst — gerade im deutschen Kulturbereich — nicht davon freisprechen, daf8 sie
mitunter in den umgekehrten Fehler verfallen ist, und insbesondere Psychologie
und Soziologie eine pragmatische, positivistische oder naturalistische Sichtweise
vorgeworfen hat und dabei iibersah, daf auch hier durchaus Differenzierungen
innerhalb der verschiedenen Begriindungsversuche vorliegen, die beachtet werden
wollen, wenn ein Gesprich zwischen den einzelnen Wissenschaften ermoglicht
werden soll.

Es mdgen an diesen Vorbemerkungen drei Thesen deutlich geworden sein, die
wir unseren Uberlegungen zum Begabungsproblem aus pidagogischer Sicht vor-
anstellen mochten:

1. Die Pidagogik begriiflt alle Untersuchungen, die Licht in das schwierige
Begabungsproblem bringen kénnen. Dabei braucht kein Verfahren ausgeschlossen
zu werden, wenn es nicht das Kind und seine Wiirde verletzt.

2. Die Pidagogik wird aber stets darauf zu achten haben, da der jeweilige Be-
griindungszusammenhang des Begabungsproblems nicht in einliniger Weise
erziehungspraktisch werdende Konsequenzen zieht, die andere, ebenso wichtige
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Voraussetzungen zum padagogischen Handeln ignorieren. Zwar wird sich mitunter
eine Einschrankung der Geltung dieser Voraussetzungen ergeben konnen, aber sie
werden kaum vollig auszuschalten sein. Das ergibt sich aus der wissenschaftstheo-
retischen Voraussetzung der Padagogik 8), die als eine hermeneutisch-pragmatische
Geisteswissenschaft” ?) oder — wenn man H. RotH folgen wiirde — etwa als herme-
neutisch-empirische Wissenschaft weder blofe Anwendung von einmal entworfe-
nen Theorien darstellt, noch reine Phénomenologie im Sinne einer Beschreibung
der Erziehungswirklichkeit ist. Die Pidagogik als Erziehungswissenschaft geht
hinter beide, zwar praktizierbaren und auch immer wieder versuchten, aber stets
begrenzten Moglichkeiten zuriick1%). Indem sie sich stets der erzieherischen Ver-
antwortung bewuft ist, versucht sie, die vorgefundene Praxis wissenschaftlich zu
erfassen und arbeitet Kategorien heraus, die den padagogischen Vollzug verstdnd-
lich machen kénnen und so dem Praktiker gleichsam das ,Material” fiir sein Han-
deln bereitstellt11), ihm aber niemals die Entscheidung im konkreten Fall abneh-
men kann.

3. Insofern unterscheidet sich die Pidagogik grundlegend von den an der Erfor-
schung unseres Problems beteiligten empirischen Wissenschaften, also insbeson-
dere von der Psychologie und Soziologie. Denn diese miissen geradezu, um der
Objektivitit ihres Forschungsgegenstandes besonders nahe zu kommen, gleichsam
den ,reinen Fall” anstreben. Das aber ist der Pddagogik ohne Dispens von ihrer
erzieherischen Verantwortung kaum moglich. Sie kann nurimmer die soziologischen,
psychologischen, medizinischen (usw.) Voraussetzungen betrachten, mufl aber
zugleich sehen, dafl diese in geistige, historische, weltanschauliche und philoso-
phische Beziige eingebettet sind und diese dann beim Herausarbeiten kategorialer
Zusammenhinge mitberiicksichtigen. Das heiflt nun nicht, da8 Soziologie und
Psychologie ,verantwortungslos” gegeniiber dem Kinde operieren und experimen-
tieren; im Gegenteil, auch sie sind — wie jede Wissenschaft vom Menschen — an die
Verantwortung vor dem Kinde gebunden. Und doch ist diese Verantwortung
anders strukturiert und in der Zielstellung differenziert. Wihrend der Padagoge
sowohl als Erziehungswissenschaftler wie als Erziehender stets das Handeln des
educandus mitverantworten muf, und zwar in dem Mafe, wie der educandus noch
nicht selbst diese Verantwortung fiir sich zu tragen vermag oder auch noch nicht
bereit dazu ist, sie zu tragen, ist es dem konstatierenden Soziologen und dem
experimentierenden Psychologen méglich, gerade von dieser Verantwortung um
seiner Einsicht willen zu abstrahieren, sofern — und hier begegnen sich alle drei
Erkenntnisbereiche wieder — das Kind nicht gefihrdet und seine Wiirde als Mensch
nicht verletzt wird. Psychologe und Soziologe wollen das Kind ,begreifen”, der
Pidagoge will das Kind , erziehen” (LANGEVELD) 2).

I

Betrachtet man das Begabungsproblem unter den hier gemachten Vorausset-
zungen als Pidagoge, der reflektierend, strukturierend und kategorisierend die
Erziehungswirklichkeit analysiert, so ergibt sich zunichst eine sachliche und zu-
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gleich das kritische Denken auffordernde Feststellung: Alle in den letzten Jahren
von der sogenannten Bildungstkonomie!3) vorgelegten, zum Teil den Stand des Aus-
landes vergleichend heranziehenden Untersuchungen dokumentieren eindringlich,
daf das westdeutsche Schulwesen bisher nicht in der Lage gewesen ist, in einer den
gegenwirtigen und absehbaren zukiinftigen Anspriichen geniigenden Weise Bega-
bungen zu entdecken und zu fordern!4). Nur 8,3 Prozent einer als sehr viel grofer
angenommenen Anzahl von begabten Schiilern werden durch unser hdheres Schul-
wesen erfafit und bis zur qualifizierten Abschlu8priifung, dem Abitur, gefordert.
Alle iibrigen bleiben, sofern sie iiberhaupt Eingang in die hhere Schule finden,
im Laufe ihrer Schulzeit frither oder spiter auf der Strecke und kehren entweder
mit dem Makel des ,gescheiterten Gymnasiasten” in die Volksschule zuriick oder
verlassen diese Schule als ,abgebrochene Schiiler” ohne qualifizierten Abschluf8*s).
Die psychischen Riickwirkungen solcher Schulschicksale sind aber aus pidagogi-
schen Griinden ebensowenig zu verantworten, wie sie in ihrem bildungssoziologi-
schen Aspekt gefihrlich erscheinen.

Das hier sichtbar werdende Problem einer Neuorientierung der Auslese begabter
Schiiler ist nicht, wie es jetzt in den Bestimmungen der einzelnen Kultusministerien
deutlich wird, durch eine blofle Gewichtsverlagerung der auslesenden Stellen zu
16sen. Zwar haben die einschldgigen Untersuchungen (besonders von UNDEUTSCH
und seinen Schiilern)8) ergeben, dafl durch exakte, dem wissenschaftlichen Er-
kenntnisstand entsprechende Verfahren schon Volksschiller ,mit an Sicherheit
grenzender Wahrscheinlichkeit” fiir ihre Eignung in einer weiterfithrenden Schule
ausgewishlt werden konnen1?). Aber diese Hoffnung mancher Psychologen darf
doch nicht dariiber hinwegtduschen, da prinzipiell diese Verfahren nur jene Schii-
ler positiv oder negativ selektieren, die wahrscheinlich die hdhere Schule so, wie
sie heute ist, bis zu einem qualifizierten Abschluff durchlaufen oder nicht durch-
laufen werden. Damit wire zwar in Hinsicht auf das individuelle Schiilerschicksal
Wesentliches erreicht, aber das eigentliche Problem noch nicht gelost. Die ,, Auslese
fiir und durch die hohere Schule” (Unpeutsch) bleibt in einem Zirkel befangen,
der sich dadurch bildet, daf8 die psychologischen Untersuchungsmethoden, die ja
nicht nur diagnostizieren, sondern auch prognostizieren sollen, zu diesem Zwecke
ein klares Bild der hoheren Schule voraussetzen miissen, das sich auch in Zukunft
nicht @ndern darf, sofern die Prognosen zutreffen sollen.

Es wird in diesem Zusammenhange von einer ,philologischen Grenzmarke”
gesprochen8), die ein erheblicher Teil anders, nicht schlechter begabter Schiiler
nicht zu iiberspringen vermag. Diese Metapher scheint mir iiberspitzt; sie macht
aber das eigentliche Problem besonders deutlich: Die heutige hohere Schule
erscheint nur noch fiir einen verhiltnismiBig kleinen, von den Psychologen als
theoretisch begabte Schiiler bezeichneten Teil geeignet. Sie vermag von ihren Vor-
aussetzungen her das Gesetz, nach dem sie angetreten ist, nicht mehr zu umgehen.
Da aber diese Schule andererseits gleichsam die soziologische Schleuse darstellt,
die alle Schiiler zur Erreichung hoherer gesellschaftlicher Stellungen (soweit sie
auf dem Abitur basieren) passieren miissen, gelingt dieser Schule nicht mehr, was
ihr in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts noch nahezu gelungen ist: das latent
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vorhandene Begabungspotential unseres Volkes zu aktivieren und wirklich aus-
zuschdpfen.

Es ist der hoheren Schule in bezug auf ihre — aufs ganze gesehen — negative und
auf einen bestimmten statisch aufgefaten Typ von theoretisch-philologischer Be-
gabung ausgerichtete Auslesepraxis hiufig vorgeworfen worden, sie fordere nur
die sogenannten ,AngepaBten” unter ihren Schiilern; diejenigen, die sich nicht
anpassen wollten oder auch kénnten, m. a. W. diejenigen, die nicht dem Bild von
Begabung entsprechen, das diese Schule als angemessen ansieht, die aber nach
Meinung von Psychologen ebenfalls als begabt anzusehen sind, diesen Schiilern
wiirde sie ihre Tore verschlieRen. Dieser Vorwurf scheint mir ungerechtfertigt zu
sein; denn die hohere Schule war stets eine Institution, deren Schiiler sich durch
bestimmte und — gemessen am Durchschnitt — durch bessere Qualitdten auszeich-
nen muBten. Geist und Atmosphire einer Schule, reprisentiert in ihren Lehrern
und in dem, was und wie sie lehren, ist ein in der Theorie der Schule stets aner-
kanntes Charakteristikum gewesen. Wirft man einen Blick auf die traditionsreiche
Entwicklung der hoheren Schule, so ist festzustellen, daf durchschnittlich nicht
unbedingt begabte Schiiler zu ihr strebten, sondern die Schule selbst erst durch
das, was sie darstellte und leistete, in ihren Schiilern jene Begabung weckte, die
wir heute zuvor diagnostizieren oder gar prognostizieren wollen.

Wihrend auf der einen Seite die Schule nur einen sehr kleinen und — wie die
Kritik an ihr zeigt — zu geringen Prozentsatz an Begabten, und zwar an theore-
tisch-philologisch Begabten, qualifiziert und der Gesellschaft zur Verfiigung stellt,
bemiiht sich auf der anderen Seite die Psychologie auf Grund ihrer fortgeschrit-
tenen Erkenntnis und mit hochst differenzierten Methoden das Faktum der
Begabung zu diagnostizieren. Dabei benutzt sie heute einen Begriff der Begabung,
der weit iiber den von der hoheren Schule seit fast einem Jahrhundert anerkann-
ten und praktizierten hinausgeht.

Die eingangs angedeutete Begrenzung der psychologischen Fragestellung gegen-
iiber der Pidagogik erweist sich hier als ein besonderer Vorzug. Die Psychologie
kann unvoreingenommen gegeniiber bestimmten historischen, weltanschaulichen
und von Gruppeninteressen gepragten Riicksichten das Problem angehen, wobei
ihr heute allerdings auch bewuft ist, daB8 sie nicht véllig objektiv, gleichsam im
luftleeren Raum, zu operieren und zu konstatieren vermag.

Sie weil — wie sich HorsTATTER in diesem Zusammenhang ausdriickt —, daf
,alle Bezeichnungen von Personlichkeitseigenschaften und Begabungen auf Grup-
penleistungen vom Typus des Bestimmens zuriickgehen und damit in hoherem
oder geringerem MaRe kulturspezifisch sind”1?). Aber sie kann, und hierin sehen
wir ihren besonderen Vorzug, von einem verengten Begabungsbegriff einer
bestimmten Schule, Gruppe oder Epoche abstrahieren und stellt diesen in Frage,
indem sie sich bei ihren Untersuchungen auf ein breites, im Hier und Heute kul-
turspezifisches Spektrum des Begabungsphidnomens bezieht.

Dabei ist nun aber zu fragen, ob die von Heinrica Rotx in die padagogische
Diskussion gebrachte scharfe Unterscheidung von Begabung als qualifizierter
intelligenter Anfangsleistung (Testintelligenz SPEARMANS) einerseits und Bega-
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bung als ein erreichter Endzustand ,bestimmter kultureller Leistungsformen”
andererseits durchgiingig von der Psychologie geteilt wird 2°). Letztere macht Rotr
zudem von einigen Voraussetzungen abhingig, zu denen zwar auch die Intelligenz
gehort, die aber im iibrigen nur im pidagogischen Bezug zwischen Lehrer und
Schiiler aktiviert werden konnen. Er fafit sie bezeichnenderweise in der alten
piadagogischen Forderung, eine ,Atmosphidre des Vertrauens”?') zu schaffen,
zusammen, wie sie PEsTALOzZI in seinem Stanser Brief in klassischer Form be-
schrieben hat2?).

Da mithin der hier von Rota benutzte Begabungsbegriff auf ein qualifiziertes
Leistungsbild des jungen Menschen hinweist, das er erst nach oder doch zuminde-
stens in hiufig wiederholten Begegnungen mit Inhalten, Aufgaben oder Verhal-
tensweisen zeigt, wird es immer schwieriger, die mogliche Reaktionsweise des
Betreffenden mit hoher Wahrscheinlichkeit vorauszusehen, denn die Erprobungen
und Bewihrungen an Inhalten, Aufgaben, Anforderungen oder Verhaltensweisen
werden sowohl, was ihre inhaltliche Seite anbelangt, wie auch, in welcher Art und
Weise sie methodisch ablaufen, vom Erzieher und Lehrer verantwortet. Aus die-
sem Grunde ist ja immer wieder gefordert worden, diese Erprobungs- und Bewih-
rungssituationen fiir den einzelnen Schiiler moglichst lange offen zu halten und
hiufig zu wiederholen 23).

Unsere Problematik spitzt sich hier in dreifacher Weise zu: Erstens wiirde das
bisher Gesagte verbieten, die Schiiler zu frith und zu eindeutig auf eine begrenzte,
gleichsam eingleisige Schullaufbahn festzulegen. Die Gefahr des mit einem Makel
behafteten Kindes, das mit mannigfaltigen Miferlebnissen und Entmutigungen
belastet, den ihm unter Umstinden aufgezwungenen Weg abbrechen mu#, ist zu
groB, als daR sie piadagogisch und — wie die bildungsoekonomischen Verdffent-
lichungen zeigen — kulturpolitisch verantwortet werden kénnte.

Zweitens klafft ein Widerspruch zwischen dem offenbar kulturspezifisch adi-
quaten psychologischen Begabungsbegriff und den von der Schule selbst prakti-
zierten Begabungsvorstellungen. Wihrend diese nur einen verhiltnismifig klei-
nen, noch dazu — wie es heute aussieht — anachronistischen Ausschnitt aus dem
gesamten Begabungsspektrum beriicksichtigt, iiberblickt jene zwar die ganze Breite
im Hier und Heute, ihr fehlt aber letztlich das piadagogische Feld, auf dem sich die
von ihr festgestellten Potenzen zu realen Gestalten zu entwickeln vermdgen. So ist
GeorG Picurs resignierende Auffassung zu verstehen, wenn er fordert, daf man
die hohere Schule, so wie sie jetzt ist, gleichsam links liegen lassen solle und dane-
ben eine weiterfithrende Schule aufbauen miisse, die dem vorhandenen Begabungs-
potential besser gerecht werden konne als die jetzt bestehende 24).

Drittens ergeben sich weitere Fragen im Blick auf die von der Psychologie offen-
bar nicht durchgingig geteilte Meinung Rotrs, daff Intelligenz und Begabung
unterschieden werden miiiten; denn das Problem, wie dann Begabung im Gegen-
satz von Intelligenz diagnostiziert und — was im Hinblick auf eine oekonomische
Beurteilung der Begabungspotenzen in unserem Volke und deren Férderung beson-
ders dringlich erscheint — prognostiziert werden kann, scheint noch weitgehend
einer Losung zu entbehren 25),
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II

Zur Lsung der angedeuteten dreifachen Problematik wird es fiir den Pddago-
gen notwendig, einen Begriindungszusammenhang zu entwickeln, der imstande ist,
das fiir die Erziehungswissenschaft ,konstitutive Verhiltnis” von Theorie und
Praxis in angemessener Weise zu beriicksichtigen 2¢). Dabei kommt es vor allem
darauf an, stets der doppelten Verantwortung des Erziehers: vor dem Kinde und
vor der lebendigen Tradition des Geistes, eingedenk zu sein. Wir nennen diesen
Begriindungszusammenhang die Theorie der Bildsamkeit?7).

Seit HereaArr gilt die Bildsamkeit als die im Zogling liegende Voraussetzung fiir
jedes bildnerische Handeln. In ihr integrieren sich der im Menschen beschlossene,
je individuelle Anlagenbestand mit den Wirkungen, die er aus seiner Um- und
Mitwelt erfahrt. Aber auch das durch beide Phanomene nicht voll erfate persén-
liche Schicksal des einzelnen Menschen, wie die ihn umfassende und ihn zugleich
tragende geschichtliche Situation sind Krifte, die den Menschen so und nicht
anders bildsam erscheinen lassen. Bildsamkeit ist nicht ,,an sich” schon da, sondern
nur dort, wo sie gefordert wird, zeigt sie sich auch (FLirNer). Das bedeutet: Sie
kann sich erst im padagogischen Bezug als Kraft erweisen und stellt doch zugleich
die Bedingung dar, daf8 der Mensch in diesem Bezug aus einem Gefiihl des per-
sonlichen Angesprochenseins auch zu antworten vermag ).

Die Bildsamkeit 148t insbesondere den jungen Menschen in irgend einer Weise
und in irgend einem Grade fiir eine Sache, einen Inhalt oder eine Aufgabe form-
bar erscheinen. Sie ermoglicht ihm, iiberlieferte geistige Gehalte in sich aufzuneh-
men oder Verhaltensweisen, Brauche und Gewohnheiten anzunehmen und geistig
zu verarbeiten, so daf sie in ihm habituell werden. So kann sich der Mensch den
Geist seiner Zeit aneignen, dariiber hinaus aber selbst produktiv in die geistigen
Objektivationen eingreifen.

Die auf diese Weise aktualisierte und dem Betrachter auch sichtbare geistige
Gestalt des jungen Menschen nennen wir seine jeweilige Bildungsfahigkeit. Erst
diese kann sich bis hin zu einer Begabung in bestimmter Hohe und Richtung ent-
falten.

Die Bildsamkeit als eine der wesentlichen pidagogischen Kategorien kann unter
zwei Aspekten betrachtet werden, die ihre Struktur durchschaubar machen kénnen.
Zugleich prajudiziert zwar diese Betrachtungsweise den padagogischen Handlungs-
vollzug nicht, kann ihn aber immerhin verstindlicher machen und in die rechten
Gleise lenken.

Unsere bisherigen Ausfithrungen liefen schon erkennen, daf hochst verschie-
dene Ursachen die Bildsamkeit des Kindes beeinflussen konnen. Wir unterschei-
den dabei vor allem einen psychisch-sozialen von einem historisch-biographischen
Aspekt.

Die psychisch-soziale Schicht der Bildsamkeit hat sich als ein wichtiges Feld der
psychologischen und soziologischen Forschung erwiesen?®). Die hier vorgelegten
Untersuchungen stoflen aber an eine Grenze, sofern sie Theorien auch des pad-
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agogischen Handelns entwerfen, die nur auf Grund psychologischer oder soziologi-
scher Untersuchungsergebnisse erstellt worden sind. Wahrend bei psychologischen
Theorien?) stets eine Entsprechung im Sinne einer gleichsam »prastabilierten
Harmonie” zwischen ermitteltem Begabungsbild und der vorhandenen Geistigkeit
der Zeit vorliegen muf, um die Ergebnisse stimmig zu halten, hat man den Ein-
druck, daf rein soziologische Theorien3!) in der Anpassung des Schiilers an die
bestehenden Verhiltnisse das eigentliche pidagogische Kriterium zu sehen glau-
ben. Die Schule kann aber weder von einer unmittelbaren Entsprechung von Gei-
stigkeit und zu entfaltenden Begabungen ausgehen, noch die unmittelbare Anpas-
sung an die bestehende geistige Situation zur Richtschnur ihres Handelns
machen3?). Denn einerseits sind Begabungen — wie neueste soziologische und
psychologische Analysen darlegen — besonders, was ihre Richtung anbelangt, nicht
ein fiir allemal festgelegt, (man denke nur an das im Vergleich zu fritheren Zeiten
auBerordentlich starke Anwachsen sogenannter technischer und naturwissen-
schaftlicher Begabungen); die Schule kann sich andererseits auch nicht nur auf die
Anpassung ihrer Schiiler an die bestehenden Verhiltnisse beschrinken, denn es
ist durchaus denkbar, (und die Kritiker unserer Zeit weisen mit Nachdruck darauf
hin), da eine Epoche in einer fiir den Einzelnen wie fiir die Kulturgemeinschaft
negativen Weise Ungeist zum Geist erhebt und so die Gefahr besteht, die Note
und Probleme der Gegenwart nicht mehr zu erkennen und sie dann auch in der
Zukunft nicht mehr zu l6sen. Dann aber stellt die Anpassung an die bestehenden
Verhiltnisse 33) eine Forderung dar, die pddagogisch nicht zu verantworten ist.

Die positiven Moglichkeiten psychologischer und soziologischer Bildsamkeits-
theorien weisen, wie ersichtlich werden kann, nicht den Weg einer allseitigen pad-
agogischen Handlungsvorschrift im Sinne einer Erziehungslehre, sie konnen aber
dem Lehrer wesentliche Hilfen auf methodischem und unterrichtsorganisatorischem
Gebiet bieten.

So ist das heute brennende Problem einer inneren, (nicht duBeren!) Differen-
zierung des Unterrichts nicht ohne den Beistand der Psychologie zu I&sen, wobei
es insbesondere um die Frage eines rechten Mafles an Anforderungen gegeniiber
den sich mehr oder weniger als begabt erweisenden Schiilern geht. — Die entspre-
chenden soziologischen Untersuchungen weisen in eine ahnliche Richtung. Hier
zeigen die Tatbestandserhebungen der Soziologie, daf8 dem guten Sozialklima und
dem gepflegten Milieu eine hiufig zu wenig beachtete Bedeutung zur Stiftung und
Entfaltung von Begabungen zukommt3!). Wo soziale Schranken durch die for-
schende Soziologie erkannt worden sind, wire es unverantwortlich, wollte man
nicht versuchen, sie im Bereiche der Schule zu iiberwinden. Heimschulen, Tages-
heimschulen, Gesamtschulen und die Moglichkeit, in der Schule unter Aufsicht
und vor allem mit Hilfestellung des Lehrers die Hausaufgaben zu machen, sind nur
einige der heute im Bereich der Begabtenpidagogik zwar diskutierte, u. E. aber
noch viel zu wenig genutzte, nichtsdestoweniger zwingend notwendige Einrichtun-
gen, die dem sozial schlechter gestellten Schiiler einen Zugang zum Geist und zur
hoheren Bildung erleichtern und damit zur Entfaltung seiner Begabung beitragen
kénnten.
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Wir nannten den zweiten Aspekt der Bildsamkeit den geschichtlich-biographi-
schen. Er hat dazu beigetragen, daf Bildsamkeits- und Begabungsfragen zu einem
besonderen Feld kulturpadagogischer Forschung geworden sind, deren wichtigste
Ergebnisse in der Auseinandersetzung mit den Anspriichen der Psychologie und
Soziologie entwickelt worden sind %).

Wie der Mensch einerseits von in ihm beschlossenen Kriften bestimmt und
geleitet wird, wie er andererseits auf Einwirkungen und Forderungen reagiert, die
von auen durch seine Um- und Mitwelt an ihn herantreten, so ist sein Leben in
einen historischen Zusammenhang eingebettet, der auch die psychischen und sozia-
len Krifte nicht unbeeinfluflt 148t.

Am deutlichsten wird diese Verflochtenheit der verschiedenen, auf den Men-
schen einwirkenden Krifte fiir unseren Zusammenhang an dem Faktum dessen,
was psychologische Untersuchungen mit ,Begabungswandel” oder gar mit , Intelli-
genzschwund” bezeichnet haben. Das immer wieder konstatierte Absinken des
Intelligenz- und Begabungsniveaus *6) kann unter geistesgeschichtlicher Betrachtung
als ein Wandel von historisch einmal fiir einen breiten Bevdlkerungsbereich aktua-
lisierten Bildsamkeitsformen, die sich unter ganz bestimmten geistigen und pad-
agogischen Bedingungen gebildet haben, interpretiert werden.

Auf diese Weise 138t sich die hohe Leistungsfihigkeit der Jugend in den antiken
Sprachen zur Zeit des Neuhumanismus, die noch kurz vordem — wie die Quellen
zeigen37) — nicht erwartet wurde, ebenso verstehen, wie das Absinken der Bild-
samkeit fiir diese einmal als ,klassisch” angesehenen Inhalte seit den zwanziger
Jahren des 19. Jahrhunderts — eine Erscheinung, die bis auf den heutigen Tag
anhilt. — Wir wiesen schon darauf hin, daf das im gleichen Jahrhundert plotzliche
Auftreten relativ vieler und hoher naturwissenschaftlicher und technischer Bega-
bungen ebenfalls aus historisch-geistigen Pramissen verstindlich gemacht werden
kann. Auch die fiir unsere Kulturgemeinschaft bedenkliche Erscheinung, dafs musi-
kalische Begabungen heute relativ selten sind, ist — wie KARrL Mierxke feststellt —
auf die ,eklatante Randstellung des Musikunterrichts” im modernen Gymnasium
zuriickzufiihren3%). ’

Wollte man aber allein auf diesem hermeneutischen Wege eine Theorie fiir das
padagogische Handeln entwickeln und Hilfe fiir das Aufspiiren und Fordern von
Begabungen erwarten, so wiirden sich auch hier Grenzen ergeben. Zwar hat man
aus der Uberlegung heraus, daB8 einmal als bewiesen und somit als bildungskriftig
angesehene Inhalte auch in der Zukunft Bildungskraft fiir die Jugend besitzen
miiften, angenommen, es kime nur darauf an, diese Inhalte mdglichst nachdriick-
lich der Jugend zu vermitteln, um auch die entsprechenden Begabungen fiir diese
Inhalte zu entfalten; aber diese Versuche haben doch stets gezeigt, daB auf diesem
Wege weder Bildsamkeit noch Begabungen entwickelt werden konnen, die hinrei-
chend das geistige Gesamtniveau der Kulturgemeinschaft widerspiegeln konnten.
Darauf hat heute auch die Bildungsokonomie statistisch aufmerksam gemacht. Zu
verweisen ist hier auf die Anstrengungen der hoheren Schule des 19. Jahrhunderts
im Blick auf die antiken Sprachinhalte: Bemithungen, die doch nicht verhindern
konnten, daf am Ende jenes Jahrhunderts eine hohere Bildung auBerhalb des
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neuhumanistischen Bildungskanons als gleichwertig neben das klassische Gymna-
sium trat®). Hinzuweisen ist auch auf jene als ,Literaturstreik” bezeichnete Hal-
tung der Gymnasiasten der zwanziger Jahre unseres Jahrhunderts gegen die deut-
schen Klassiker %),

Beide Beispiele, die quellenmifig heute gut zu iiberblicken sind, spiegeln exem-
plarisch wider, welche Mdglichkeiten die Schule gesehen und verwirklicht hat,
um die aufgetretenen Schwierigkeiten zu meistern, um — wie man sich in unserem
Zusammenhang ausdriicken kénnte — das in der Jugend ruhende Begabungs-
potential in einem der Schule hinreichend erscheinenden Mafle und zugleich auf
einem ihr gangbar erscheinenden Wege zu aktualisieren.

In der Regel zeigt sich ein Bildsamkeits- und, in dessen Zusammenhang, ein
Begabungswandel in der Jugend durch die zunehmenden Uberbiirdungs- und Uber-
forderungsklagen an. Die Schule antwortet zunichst darauf mit einer schirferen
Reglementierung der Lehrplangestaltung. Bei diesem Versuch tritt dann ein Fak-
tum auf, das SPrRaNGER und WeniGER ,,Verschulung” der Bildungsinhalte genannt
haben#!). Die Auseinandersetzung mit den Inhalten und deren Aneignung wird
dann nicht mehr um der Geistigkeit der Jugend willen in der Schule betrieben mit
dem Ziel der Lebensmeisterung, sondern nur noch gleichsam ,um der Bildung
willen”, wobei der Inhalt als lebendige Quelle des Geistes keine Rolle mehr im
Leben der Erwachsenen spielt. Eine enzkyklopédische Bildung und eine reine
Anfiillung des Geddchtnisses bei der Jugend ist die unvermeidliche Folge?). Die
Lehrer aber, die sich selbst nicht mehr mit dem vom Lehrplan geforderten Stoff
auseinandersetzen, denen m. a. W. der Inhalt nichts mehr fiir ihr eigenes Leben
zu sagen vermag, ,behandeln” den Inhalt dann nur noch aus dem einzigen Grunde,
weil er eben im Lehrplan gefordert wird. Dadurch verliert ihre Lehre an Glaub-
wiirdigkeit bei den Schiilern, die mit Lernunwillen und allen bekannten Erschei-
nungen der Uberbiirdung und Uberforderung antworten. Nur noch selten werden
sich auf diesem Wege auch ausgesprochene Begabungen durchsetzen, vor allem
dann, wenn sie mit dem Begriff von Rotsn, der ,Fahigkeit zu lernen” %) definiert
werden.

Angesichts der hier angedeuteten Problematik hat die Schule dann den Versuch
gemacht, zwei Auswege zu gehen: Sie 6ffnete sich entweder der sogenannten
Moderne, wie im zitierten Literaturstreik, oder sie psychologisierte den Zugang zu
den Inhalten der Bildung, wie im amerikanischen Schulwesen. In beiden Fillen
zeigen sich aber auch sehr deutlich die pidagogischen Grenzen solcher Versuche.

Wihrend die Offnung der Schule zur Moderne hin zwar den akuten Interessen
der Jugend und in vielem auch ihrer Lehrer entgegenkommt, bleibt die Frage noch
unbeantwortet, ob die Jugend wirklich einen ihr gemiflen Zugang zu dieser, die
geistige Problematik der Erwachsenen der Gegenwart betreffenden, Inhaltlichkeit
zu finden vermag. Zudem besteht die Gefahr, einem Modernismus auch in der
Schule zu erliegen, von dessen Inhalten nicht erwiesen ist, ob sie wirklich auch in
der Zukunft geistig tragfihig bleiben. Hier wird erst die Geistesgeschichte als
LAufklirung” in der Gegenwart ein die Auswahl bestimmendes Wort mitsprechen
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konnen. Auch wenn beide Fragen positiv entschieden werden konnten, bliebe doch
noch immer das Problem offen, ob nicht durch die im wesentlichen ausschliefliche
Hinwendung der Schule zur Moderne die Jugend nur an die unmittelbare Gegen-
wart angepaBt und auf diese Weise davon abgehalten wiirde, auch jene Krifte zu
entwidkeln, die die Fragen der Zukunft l5sen kdnnten.

Im Falle einer Psychologisierung des Zugangs zu den Inhalten der Schule —
etwa durch Tests — ergibt sich die Gefahr eines Polypragmatismus des Schulwesens
iiberhaupt, wobei wesentliche Bildungsinhalte u. U. gar nicht mehr in die Begeg-
nung gebracht wiirden. Infolge solcher punktueller Auswahl durch die Schiiler
kénnten dann auch erhebliche Ausfille von Begabungen auftreten, weil sie — wie
schon fiir den Musikunterricht angedeutet — im Bildungsraum der Schule keine
vom Schiiler erfafbare Reprisentanz mehr erfilhren. Umgekehrt aber konnen
inhaltliche Forderungen an die Jugend nicht allein von psychologischen Eingangs-
priifungen abhingig gemacht werden, weil hinter diesen Forderungen die legitimen
Anspriiche der Bildungsmichte stehen, die auf Grund ihrer Verantwortung vor
dem kulturellen Erbe nicht darauf warten konnen, bis sich spezifische Begabungen
fiir die von ihnen vertretenen Inhalte zeigen.

Auf einen méglichen und pidagogisch vertretbaren Ausweg aus diesem Dilemma
hat Ericr WeNIGER in seiner Didaktik aufmerksam gemacht ). Die ,existentielle
Konzentration” des Lehrers selbst auf die Inhalte im Blick auf die in der Gegen-
wart empfundenen Note und Sorgen wird zum letztlich entscheidenden Agens, die
padagogische Problematik auch der Begabungsfrage zu 1dsen. »Existentielle Kon-
zentration” — zunichst Aufgabe des Lehrers, dann aber auch Ziel der Bildungs-
arbeit schlechthin — bedeutet ,sich besinnen” auf die in unserem Lebenszusam-
menhang gegebene geistig-geschichtliche Welt, ,und zwar von den Aufgaben aus,
die sich in unserer konkreten Situation jeweils vorfinden” 45).

Wird diese — m. E. heute wichtigste — didaktische Aufgabe des Lehrers nicht
ernst genommen, so werden auch die besten psychologischen Hilfsmittel das Pro-
blem der Begabtenfindung und -steuerung im Blick auf entsprechende Schulen nicht
I6sen. Es wiirden dann lediglich jene Hochbegabten ermittelt werden, die sich
ohnehin gegen alle Widerstinde, die sie seitens der Schule und dem Leben erfah-
ren, durchsetzen. Alle anderen wiirden kaum entdeckt werden.

III

Aus der hier angedeuteten pidagogischen Bildsamkeitstheorie, die eine Begab-
tenpiidagogik mit einschlieft, lassen sich einige Konsequenzen ableiten, die sowohl
den Unterricht der Schule als auch ihre Organisation betreffen:

1. Die padagogischen Moglichkeiten, die sich fiir die Begabtenfindung und -for-
derung aus der didaktischen Forderung nach existentieller Konzentration der Lehrer
ergeben, sind zunichst in dem zu suchen, was wir ,geistige Atmosphire” und
,Niveau” oder ,Klima” einer Schule nennen. Die Lehrer konnen so um sich eine
Atmosphiire des Vertrauens verbreiten, das die Grundlage ihrer Glaubwiirdigkeit



198 ULricH FREYHOFF

gegeniiber ihren Schiilern darstellt. Erst dort, wo in einer Schule dieser Geist wirk-
lich lebendig ist, werden Begabungen angesprochen und hervorgelockt.

2. In der stindigen Neubesinnung auf die zu vermittelnden Inhalte, die wir seit
Krarxis Studie ,Didaktische Analyse” nennen %), kommt der Wille der erziehen-
den Generation zum Ausdrudk, auch der Jugend die existentielle Konzentration auf
die sie erwartenden Aufgaben zu ermoglichen. Die Jugend erkennt in der Begeg-
nung, daf auch ihr die Inhalte fiir ihr eigenes Leben etwas bedeuten. In diesem
personlichen Angesprochensein und in der Art und Weise, wie der einzelne Schii-
ler darauf reagiert, erweisen sich dann die Schiiler als begabt oder weniger begabt.
Hier setzt dann die Hilfe der Psychologie ein, den Begabten in einer besonderen
Weise zu fordern.

3. Die pidagogische Sorge vor denen, die noch nicht oder nicht frith genug ihre
individuellen Begabungen in der Auseinandersetzung mit Inhalten, Aufgaben,
Problemen und Verhaltensweisen erweisen, zwingt die Schule dazu, langer als bis-
her die Bildung allgemein zu halten und nicht zu frith zu spezialisieren.

4. Daraus ergibt sich die Forderung nach einer wenigstens zwei Jahre andau-
ernden Bewithrungs- und Erprobungsstufe, und zwar nicht in der Art, wie sie jetzt
von den Lindern vielfach als fiir Volksschiiler, Realschiiler und hshere Schiiler
getrennt durchgefithrte Stufe eingerichtet ist, sondern so, wie sie der Deutsche
Ausschuf vorgesehen hat: als gemeinsame Schulstufe. Auch hier spielt das geistige
Klima eine entscheidende Rolle. Die jetzt eingerichteten ,Forderstufen” bei den
Volksschulen und ,Erprobungsstufen” oder ,Orientierungsstufen” bei den wei-
terfithrenden Schulen benachteiligen von vornherein die auf der Volksschule
zuriickbleibenden Schiiler. Die potentiell Begabten unter ihnen miissen das Emp-
finden haben, auf der ,Kinderschule” kiinstlich zuriickgehalten zu werden, und
nur in wenigen Fillen, etwa bei ausgesprochenen Spitentwicklern, wird spiter
noch ein Ubergang auf eine weiterfithrende Schule, die ihrer Begabung gerecht
wird, moglich werden.

5. Die folgerichtige Weiterentwicklung des auf die gemeinsame Forderstufe auf-
bauenden Schulsystems wire dann nicht mehr ein dreigegliedertes Schulwesen,
wie es der Rahmenplan des Deutschen Ausschusses noch vorsah, sondern eine hori-
zontal gegliederte Schule, etwa als ,Schulgemeinschaft” fiir alle Schiiler vom
7. Schuljahr an. Die schwedische Einheitsschule, die niederldndische ,School-
gemeentschap”, die englische ,Comprehensive School” oder die Berliner ,Gesamt-
schulen” sind beispielgebende Systeme zur Begabtenférderung, die den bisherigen
Erkenntnissen auf dem Gebiet der Begabtenpidagogik entsprechen, leider aber
heute noch auf Grund eines falsch verstandenen Traditionalismus hiufig tabuiert
werden 7). Mit dem Uberwechseln aller Schiiler nach der Forderstufe auf eine neue
Schule wird diesen ein hohes Maf an Selbstvertrauen in die eigene Leistungs-
fihigkeit ermdglicht. Zugleich wird der unter Umstinden spiter notwendige
Wechsel in einen anderen Zweig dieser Schule nicht mit einem Makel belegt.
SchlieRlich weisen Erfahrungen der Lehrer und auch psychologische Untersuchun-
gen darauf hin, da solche Schiiler selten durchgingig, in allen Fachbereichen,



Begabung und Bildsamkeit 199

versagen. Es wire deshalb denkbar, da@ man diesen Schiilern die Moglichkeit bote,
fakultativ in Fichern mitzuarbeiten, in denen sie eine gute Leistungsfzhigkeit

bewiesen haben, um hier unter Umstinden zu einem ebenfalls zu qualifizierenden
Abschluff zu kommen.

6. Die Arbeitsweise solcher Schulen miite gekennzeichnet sein von dem Willen,
mit der seit der Schulreform auch fiir die Jahrgangsklassen geforderten inneren
Differenzierung des Unterrichts wirklich ernst zu machen *8). Solange die prakti-
zierenden Lehrer entgegen allen Einsichten, die ihnen wihrend des Studiums ver-
mittelt worden sind, bei der falschen Meinung verharren, die innere Differenzie-
rung des Unterrichts sei nur eine Aufgabe der wenig gegliederten Schule, wird die
Begabtenforderung in unserem Lande nur Programm, aber kaum padagogische
Wirklichkeit werden. Die praktische Hilfe, die dem Padagogen gerade hier durch
die Psychologie zuteil werden kénnte, wiirde dann im besten Sinne zum Aufspii-
ren und Fordern von begabten Schiilern beitragen kdnnen.

Anmerkungen

1 Die mir auf dem 6. Pidagogischen Hochschultag in der Arbeitsgruppe II fiir mein
Referat verblicbene Zeit lieR es nur zu, eine wesentlich gekiirzte Fassung vorzutra-
gen. Der vollstindige Text meines Beitrags ,Zum Begabungsproblem” liegt hier vor.

2 4. Aufl, 1928; die hier folgenden Literaturangaben sollen nur die mir wichtig erschei-
nenden ,epochalen Einschnitte” bezeichnen. Im iibrigen werden nur diejenigen Bei-
trige erwihnt, die fiir die Behandlung des Begabungsproblems in Deutschland von
besonderer pidagogischer Relevanz zu sein scheinen.

3 Vgl. u. a. Kurt GOTTSCHALDT, Erbpsychologie der Elementarfunktionen der Bega-
bung, in: Hb. der Erbbiologie des Menschen, hrsg. v. G. Just, Berlin 1939; FRIEDRICH
RemnouL, Die Vererbung der geistigen Begabung, Miinchen/Berlin 19371,

4 Der ganzheitliche Aspekt kommt schon 1934 mit dem Buch von A. Wenzi, Theorie
der Begabung, Leipzig 1934, zum Ausdruck; zum soziologischen Aspekt vgl. u. a.
Rupor TARTLER, Die soziale Gestalt der heutigen Jugend und das Generationsverhilt-
nis in der Gegenwart, in: Arbeiterjugend gestern und heute, hrsg. u. eingefiihrt von
H. Schelsky, Heidelberg 1955, bes. 5. 322, 266, 325 ff., 337 f. u. 6.

5 Vgl. u. a. Frieprice Epping, Okonomie des Bildungswesens — Lehren und Lernen als
Haushalt und Investition, Reihe: Freiburger Studien zur Politik und Soziologie, Frei-
burg/Br. 1963; GEORG PicHr, Die deutsche Bildungskatastrophe — Analyse und Doku-
mentation, Olten/Freiburg i. Br. 1964; Joser Hirrass, Abiturientendefizit — versagt
unser Schulsystem?, Ratingen 1964.

6 Vgl. Hemnricu RotH, Begabungen und Begabung, in: Die Sammlung, 1952, H. 9,
wiederabgedruckt in: ds., Pad. Psychologie des Lehrens und Lernens, Hannover 19571
u. 6.; ds., Das Problem der Bildsamkeit und Erziehungsfihigkeit in der psychologi-
schen Forschung, in: Hb. der Psychologie, Bd. X. Gottingen 1959.

7 Vgl. u. a. Upo UNDEUTsCH, Auslese fiir und durch die hohere Schule, in: Bericht iiber
den 22. KongreR der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie, Gottingen 1960.

8 Vgl. u. a. WiLHELM FLITNER, Allgemeine Pidagogik, Stuttgart o. J. (1950) (3. umgearb.
Auflage); Tueopor Litr, Das Wesen des pidagogischen Denkens, in: Fithren oder
Wadchsenlassen 19587; EricH WENIGER, Die Eigenstandigkeit der Erziehung in Theorie
und Praxis, Weinheim o. J. (19521), bes. S. 141 ff.; Joser DErRBOLAY, Die gegenwartige
Situation des Wissens von der Erziehung, Bonn 1956; ds., Aufgaben und Grenzen der
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Aufgaben, hrsg. von der Pidagogischen Hochschule Dortmund, Ratingen 1964,
S. 97 ff. — Hans Stock (Hrsg.) Pidagogische Hochschule und Universitidt, Weinheim
1964,5. 21f. u. 6.

FLITNER, a.a.0., vgl. auch ds., Stellung und Methode der Erzichungswissenschaft, in:
Zeitschrift fiir Paddagogik, 1956, S. 65 ff.

UtricH FrevHorr, Die Schulpidagogik und die schulpraktische Vorbildung der Stu-
denten an der Padagogischen Hochschule, in: Die Pddagogische Hochschule — Struk-
tur und Aufgaben, a.a.0., S. 122 ff.; RuboLr HirsHorF, Theorie und Praxis in der
Pidagogik, daselbst, S. 113 f.

WENIGER, a.a.0., S. 10.

Vgl. bes. M. J. LanceveLp, Erziehungswissenschaft und Psychologie, in: Die Samm-
lung, 1951, S. 229 ff.; ds., Het Wezen der paed. psychologie, in: Acta Paedagogica
Ultrajectina, Nr. III, Groningen 1951; ds., Einf. i. die Padagogik, Stuttgart 1951,
S. 96 ff.; vgl. E. GrieseBacH, Die Grenzen des Erziehers und seine Verantwortung,
1924; FLITNER, Allgemeine Pidagogik, a.a.0., S. 17 f., und die Verdffentlichungen der
in Anmerkung 8 und 10 genannten Verfasser.

Vgl. Picr, a.a.0., UNDEUTSCH, a.a.0., Hitpass, a.a.0.; fiir den Bereich der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft sei hier u. a. auf die Untersuchung von WALTER
Scuurtze, Der Mittelbau im Rahmen einer Neugestaltung unseres Schulwesens, in:
Pid. Forschung und pid. Praxis, Vertffentlichung der Hochschule fiir Internationale
Pidagogische Forschung, 1, Heidelberg 1958, verwiesen. Dort heilt es auf S. 159:
,Die Auslese in Gestalt einer am Ende der Grundschule abzulegenden Priifung hat
sich iiberall als ein sowoh! pidagogisch wie menschlich unerfreulicher Lenkungs-
mechanismus innerhalb der Schulorganisation erwiesen. Sie bleibt . .. unvollkommen
und ist immer mit einer groBen Zahl von Fehlentscheidungen belastet. . . . Deshalb ist
man (im Ausland) bestrebt, diese einmalige Entscheidung zu vermeiden und durch
eine langfristige Lenkung iiber mindestens zwei Jahre zu ersetzen.”

Vgl. dazu die schon genannten Untersuchungen von UnDEUTscH, HiTpass und Prcur;
auBerdem sei verwiesen auf: Der Gymnasialunterricht, H. 2, Stuttgart 1960, auf W.
TweLLMANN/KH, WALTER, Begabte Schiiler, Diisseldorf 1965, und die Bibliographie
,Die Auslese fiir weiterfithrende Schulen” bearbeitet von A. ScHAFFERNICHT, Frank-
furt 1962, die die Beitrige und Untersuchungen von 1945 ab erfaSt.

TWELLMANN, a.2.0., S. 13 u. 8.; vgl. W. ArnoLp, Begabungswandel und Erziehungs-
fragen, Miinchen 1961, S. 102; H. Rots, Jugend und Schule zwischen Reform und
Restauration, Hannover 1961, S. 109.

Vgl. UnpEuTscH, a.a.0., und Bibliographie b. TWeLLMANN, a.a.0., 5. 168 £.
TWELLMANN, a.a.O., S. 23
Zit. nach Hitpass.

Psychologie, Frankfurt 1957, S. 174; vgl. auch S. 179: Hier weist H. darauf hin, da8
die Versuche zur Schaffung kulturfreier Testsysteme bisher nicht zu iiberzeugenden
Erfolgen gefiihrt haben. Auch die Soziologie hat auf diesen Zusammenhang auf-
merksam gemacht: ,Intelligenz wird . ..zur Bezeichnung einer lose zusammenhén-
genden Gruppe von Menschen verstanden, die auf Grund ihrer Ausbildung, ihrer
Produktionen sowie vertretener Wertungen eine gewisse geistige Fiihrungsfunktion
in den modernen Gesellschaften iibernommen hat.” (ReNf x6NIG, in: Soziologie,
Frankfurt 1958, S. 140.

Pidagogische Psychologie des Lehrens und Lernens, 2. Aufl. a.2.0., S. 143 u. 159 ff.
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RotH, a.2.0., 5. 168.

Vgl. die Interpretation von WOLFGANG Krarki, Pestarozzis ,Stanser Brief”, Wein-
heim 1964 4./5.

Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemeinbildenden &ffent-
lichen Schulwesens, hrsg. vom Deutschen Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen, Stuttgart 1959, S. 16 ff.,S. 24 ff.

PicHT, a.a.0.

Das in umfangreichen und hochst differenzierten Sammlungen vorliegende Testmate-
rial zur Begabungsdiagnose und Prognose (vgl. etwa die von Ku. INGENKAMP in
Verbindung mit dem Deutschen Institut fiir Internationale Piddagogische Forschung,
Frankfurt, herausgegebene neueste Ubersicht , Deutsche Schultests”, Weinheim 1965)
steht in einem auffallenden Gegensatz zu der gegenwirtigen Praxis der Begabten-
férderung.

Vgl. Georg Geisster, Universitit und Lehrerbildung, in: Zeitschrift fiir Pidagogik,
1958, S. 147 ff.; U. FrRevnoFF, Die Schulpadagogik .. ., a.a.0., S. 125 ff.

Vgl. Erica WENIGER, Bildsamkeit und Bildungserbe in unserer Zeit, in: Erziehung
zur Menschlichkeit, Festschrift fiir EDUARD SPRANGER zum 75. Geburtstag — 27. Juli
1957, Tiibingen 1957, S. 325 ff. Der hier immanent vorhandenen pidagogischen Theo-
rie der Bildsamkeit ist der Verfasser in zwei Beitrdgen nachgegangen: vgl. U. FREY-
morr, Bildsamkeit und Bildungsabsicht, in: Westermanns Piadagogische Beitrdge 1960,
S. 1ff., und ds., Bildsamkeit als didaktisches Problem, in: Padagogische Rundschau
1963, S. 87 ff.

FLITNER, Allgemeine Pidagogik, a.2.0., 5. 90.

Auch hier werden nur die Arbeiten genannt, die fiir die Pidagogik von besonderer
Relevanz geworden sind. Von fritheren Untersuchungen wird neben den schon er-
wihnten von STERN und GOTTSCHALDT (1939) — vgl. Anm. 2 und 3 — auf RICHARD
Barrwaip, Theorie der Begabung, Leipzig 1896, O. BosertaG, Uber Intelligenz-
priifungen nach der Methode BINET-S1MON, Leipzig 19202, W. HarRTNACKE, Naturgren-
zen der geistigen Bildung, Leipzig 1930, O. Tumiirz, Die geistige Bildsamkeit der
Jugendlichen, Leipzig 19272, ALo1s Wenzy, Theorie der Begabung, Leipzig 1934 ver-
wiesen. Auch neuere Untersuchungen beinhalten pidagogische Begabungstheorien;
zu verweisen ist hier u. a. auf: ApoLF BUSEMANN, Hohere Begabung, Ratingen 19557,
O. ENGELMAYER, Schiilerbeobachtung und Schiilerbeurteilung in Theorie und Praxis,
Niirnberg 1949, ds., Erfolg und MiBerfolg in der Schule — zur Psychologie des Be-
gabten und des Schulversagers, Donauwdrth 1950, K. GorrscHALDT, Der Aufbau der
Begabung, in: Bericht iiber den 17. und 18. KongreR der Deutschen Gesellschaft fiir
Psychologie, hrsg. v. A. WeLLEK, Gottingen 1953, ApELE Jupa, Hochstbegabungen —
thre Erbverhiltnisse, sowie ihre Beziehungen zu psychischen Anomalien, Miinchen/
Berlin 1953, KaRL MierkE, Begabung, Bildung und Bildsamkeit, Bern/Stuttgart 1963,
GERHARD PraHLER, Der Mensch und sein Lebenswerkzeug, Stuttgart 1954, JEAN
PiaceT, Psychologie der Intelligenz, Ziirich 1948, GaBor REvisz, Talent und Genie,
Bern o. J. (1952), K. StrUNzZ, (Hrsg.) Pid.-Psychologische Praxis an hoheren Schulen
— Forderung und Entstdrung der geistigen und sittlichen Bildsamkeit unserer Zehn-
bis Zwanzigjahrigen, Miinchen/Basel 1963.

Vgl. besonders die in Anm. 29 genannte Arbeit von TUMLIRZ.

Vgl. dazu besonders die Arbeiten von TARTLER, a.a.0., S. 325 ff., 337 f., U. PRESTEL,
Die Abhingigkeit der Schulleistung und des gesamten Verhaltens des Kindes in der
Schule vom sozialen Milieu, in: CoerPER, HAGEN, THOMAE (Hrsg.), Deutsche Nach-
kriegskinder, Stuttgart 1954, 5. 276 ff.; auferdem LubwiG LaNG, Erziehung in dieser
Zeit, Wien 1955, der als Padagoge aus soziologischen Untersuchungen entsprechende
Schliisse zieht; MARTIN Rang, Das Problem der Bildsamkeit, in: Westermanns Pad-
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agogische Beitrige 1954, S. 105 ff., zeigt das Phinomen der ,Anpassung” auf, baut
aber darauf keine entsprechende pidagogische Theorie; schlieflich ist hier noch auf
Oswalp Kron, Revision der Erziehung, Heidelberg 19542, hinzuweisen, der aus einer
Verbindung von psychologischen und soziologischen Tatbestandserhebungen eine
pidagogische Theorie ableitet.

Diese These richtet sich natiirlich nicht gegen die gegenwirtige forschende Psychologie
und Soziologie, sondern gegen eine heute hiufig noch geiibte Praxis der Begabten-
auslese in der Schule (vgl. dazu insbesondere auch den Beitrag von OEVERMANN in
diesem Sonderheft).

Anpassung als ,Adaptabilitit” wie sie bei TARTLER zum Ausdruck kommt.

Vgl. PresTEL, a.2.0., S. 279, 288; vgl. auch H. H. Prickat, Die Schule als Instrument
des sozialen Aufstiegs, Weinheim 1959; auch TWELLMANN, a.a.0., 5. 159.

Vgl. WimeLm Diitrey, Gesammelte Schriften, Bd. VI, Leipzig/Berlin 1924; Max
FriscueiseN-KOHLER, Philosophie und Piddagogik, Kleine pédagogische Texte, H. 20,
Langensalza o. J.; FLITINER, Allg. Pidd., a.a.0.; LitT, a.a2.0.; EDUARD SPRANGER, Psy-
chologie des Jugendalters 19241%; Heidelberg 1949; WaLpEmMAR OELricH, Geistes-
wissenschaftliche Psychologie und Bildung des Menschen, Stuttgart 1950; vgl. auch
die in Anm. 8 genannten Schriften von J. DERBOLAV.

Vgl. u. a. Atsert HuTth, Begabung und Leistung, in: Die Bayerische Schule, 7. Jg.
Nr. 4, Miinchen 1954; KARL VALENTIN MiiLLER, Die Begabung und die soziale Wirk-
lichkeit, Géttingen o. J.

FriepricH PaurseN, Geschichte des gelehrten Unterrichts auf den deutschen Schulen
und Universititen vom Ausgang des Mittelalters bis zur Gegenwart, Leipzig 1885;
Lupwic Wiese, Verordnungen und Gesetze fiir die hoheren Schulen in Preufen,
Berlin 18752

MIERKE, a.2.0., 5. 97.

WIESE, a.a.0., 5. 923, Beilage III, Antwort auf Frage I (betrifft den entsprechenden
BeschluB der Schulkonferenz im Jahre 1900).

Vgl. die entsprechende Diskussion in der damals fithrenden erziehungswissenschaft-
lichen Zeitschrift ,Die Erziehung”, Jg. 1929 und 1930, und E. WENIGERS Interpretation
in seiner Studie zur Sprangerfestschrift: ,Bildsamkeit und Bildungserbe”, a.a.O.,
S. 325 ff.

WENIGER, Bildsamkeit und Bildungserbe, a.a.O., S. 334.

MARTIN WAGENsCHEIN, Wesen und Unwesen der Schule, in: Erziehung wozu?, Stutt-
gart 1956, S. 49 ff., bes. S. 56.

Rortn, Pid. Psychologie, a.a.0., S. 143.

EricH WENIGER, Didaktik als Bildungslehre, TI. I: Die Theorie der Bildungsinhalte
und des Lehrplans, Weinheim o. J. (1952), S. 96 f.

WENIGER, a.a.0., S. 97.

Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in: Didaktische Analyse,
Auswahl-Reihe A, H. 1, hrsg. von H. Roth/A. Blumenthal, Hannover 1962, S. 5 ff.

Vgl. Fritz Bonnsack, Der gegenwirtige Stand der schwedischen Schulreform, in:
Zeitschrift fiir Padagogik, 1958, S. 28 ff.; R. PepLey, Comprehensive Schools To-Day,
London 1954; Ministry of Education (Hrsg.), Half Our Future — a Report of the Cen-
tral Advisory Council for Education, London 1963; Herena W. E. STeLLwag, Die Schul-
gesetze in den Niederlanden als Beispiel allgemeiner Tendenzen im europdischen
Erziehungswesen, in: Pad. Rundschau, 1964, S. 1071 ff,, bes. S. 1079; J. MaLms, Die
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Europaischen Schulen — eine Schulform mit neuen Zielen, in: Der Deutsche Lehrer
im Ausland, 12. Jg. 1965, S. 301 ff.; Senator fiir Schulwesen Berlin (Hrsg.), Wege zur
Schule von morgen — Entwicklungen und Versuche in der Berliner Schule, Berlin o. J.
(1964)2.

48 Vgl. M. Fiscuer, Die innere Differenzierung des Unterrichts in der Volksschule,
Weinheim 1962; B. MicHaEL, Selbstbildung im Schulunterricht, Weinheim 1963; E.

Parke, Differenzierung auf der Volksschuloberstufe, in: Westermanns Padd. Beitrage,
1965, S. 201 ff.
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Diskussionsbericht

der Plenardiskussion unter Leitung von Pror. DR. A. J. Gam (Pdd. Hochschule K&ln)

Aus der Erkenntnis der Abhingigkeit der ,Begabung” und ,Intelligenz” von sozio-
dkonomischen und erzieherischen Bedingungen erwichst der Schule die Aufgabe der
Entfaltung und Foérderung von ,Begabung” und ,Intelligenz” auch und gerade bei den
Kindern, die auf Grund des sozialen Status ihrer Eltern in dieser Hinsicht bisher benach-
teiligt waren. Diese Aufgabe wird freilich erschwert durch u. a. folgende Momente:

Die iiberwiegend mittelstindische Herkunft der Lehrer und ihr schichtspezifisches
Gesellschaftsbild und Verhalten machen es ihnen vielfach schwer, die Férderung und Ent-
faltung der ,Begabung” von Kindern der Unterschicht als Aufgabe und Mdoglichkeit zu
erfassen und in angemessener Weise zu beginnen, und bewirken statt einer solchen
Férderung oft eine ungerechtfertigte Selektion der Kinder bereits in der Grundschule.

Die Einsichten der Erziehungswissenschaft und der anderen Disziplinen miissen, um
Wirksamkeit zu erlangen, umgesetzt werden in schulorganisatorische Mafinahmen. Das
ist bei der durch traditionalistische Tendenzen gestiitzten Zihlebigkeit von Organisa-
tionsformen nicht einfach.

Die Bemiihungen der Schule miissen unterstiitzt werden durch affine Einstellungen in
der Gesellschaft. Dazu wire eine Korrektur des unzutreffenden ,Begabungs”begriffs
des alltdglichen Sprachgebrauchs notwendig.

Es ist fraglich, in welchem MaBe das im Vorschulalter Versiumte nachgeholt und
fixierte Fehleinstellungen etc. abgebaut werden kdnnen.

Diesen Schwierigkeiten stehen indessen reale Méglichkeiten gegeniiber.

In der Ausbildung der Lehrer kann durch eine enge und planvolle Zusammenarbeit
von Erziehungswissenschaft, Soziologie und Psychologie die unproduktive Haltung der
Lehrer gegeniiber dem Begabungsproblem iiberwunden und ein addquater und damit
férdernder Umgang mit dem Kind der unteren sozialen Schicht vorbereitet werden.

Die Schule kann mit hohen Intelligenzpotenzen bei mehr Kindern rechnen, als
iiblicherweise angenommen wird. Die Geschwindigkeit, mit der nahezu alle Heran-
wachsenden heute die fiir sie wichtigen Bereiche explorieren und beherrschen (und die
die These von einem Begabungs- und Intelligenzschwund widerlegt), 148t vermuten, dafl
sie auch das schulische Informationsangebot, wenn es als fiir sie bedeutsam erschiene,
ahnlich schnell und bereitwillig aufnehmen wiirden.

Ein im Zusammenhang des Aufbaus und der Entfaltung von Intelligenz und Be-
gabung offenbar besonders wirksames Mittel scheint der Schule in der Sprache zur Ver-
fiigung zu stehen. Erfahrungen der psychoanalytischen Praxis, Beobachtungen der
Sprache und des Sprechens von Unterschichtkindern, Ergebnisse relativ kurzer Sprach-
intensivierungskurse, amerikanischer Versuche mit ,pre-school-enrichment-programs”
und verschiedener sozialpsychologischer Untersuchungen lassen (zumindest im Sinne
einer sehr begriindeten Hypothese) folgende Leistungen der Sprache in diesem Zu-
sammenhang deutlich werden:

Durch die Verbalisierung innerer Zustinde konnen Angste und damit Beeintrich-
tigungen schopferischer Krifte iiberwunden werden.

Durch differenzierte sprachliche Formulierung kdnnen affektive Spannungen reguliert
und damit jener mittlere Spannungsgrad erreicht werden, bei dem eine intellektuelle
Leistung sich optimal vollzieht. Durch Sprachdifferenzierungs- und Sprachintensivie-
rungskurse konnte der IQ der an diesen Kursen beteiligten Kindern von durchschnitt-
lich 85 auf durchschnittlich 100 angehoben werden.
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Mit der von der jeweiligen Sozialstruktur abhingigen linguistischen Struktur wird
dem Kind ein spezifischer Motivations-, Interessen-~, Erlebnis- und Verhaltenshorizont
vermittelt.

Die effektiv verhaltensbestimmende und -indernde Kraft der Sprache verpflichtet die
Pidagogik, eine Sprache zu entwickeln und zu gebrauchen, die diese Kraft im Sinne der
erzieherischen Zielsetzung, hier des Aufbaus intellektueller Leistungsfahigkeit und ,be-
gabten” Verhaltens in unserer modernen Welt, entfaltet.

Insgesamt sollte die Schule — angesichts sowohl ihrer Moglichkeiten wie der Anforde-
rungen unserer Gesellschaft und Kultur — sich davor hiiten, die Leistungsfihigkeit der
Kinder zu unterschitzen. Sie sollte intelligenz- und leistungsfreundlich werden, sollte
schopferische Potenz und hohe Intelligenz erwarten, sie sollte produktivem, kritischem,
analytischem Denken Raum verschaffen und dieses Denken honorieren.

Die Frage ist zu stellen, ob ihr bei dieser Aufgabe der Begriff der ,Begabung”, der,
durch vielfach spekulativen, vorwissenschaftlichen, nicht ausreichend durch Information
abgesicherten Gebrauch, in der Praxis, trotz der Bemiihungen, seine piadagogische Frucht-
barkeit bei richtigem Verstindnis aufzuweisen, die Gefahr in sich birgt, zu rasch ein-
zuschrinken, zu verwalten, Laufbahnen zuzuweisen, nicht hinderlich ist, ob er nicht
zweckmiBiger aufgegeben werden sollte zugunsten einer niichterneren Rede von intelli-
genter Entfaltung, von Aufbau und Férderung lebenstiichtigen, leistungsfreudigen und
-fshigen Verhaltens durch Unterricht und Information. (Dabei ist freilich immer voraus-
gesetzt, daB , Intelligenz” als bildbar und entwicdklungsfihig verstanden wird.)

Wie im gesamten pidagogischen Raum kann auch gegeniiber dem Problem der ,Be-
gabung” das Verhiltnis von Pddagogik, Psychologie und Soziologie nicht einfach dahin-
gehend bestimmt werden, da Psychologie und Soziologie zwar durchaus wichtige
Forschungsbeitrige zu leisten vermdchten, die Verantwortung im pidagogischen Raum,
auch die fiir die Umsetzung jener Beitrige in erzieherische Praxis, aber allein die Pid-
agogik und der einzelne Erzieher triigen.

Zweifellos gehoren zur Pidagogik in Theorie und Praxis die welt- und menschen-
entwerfende Kraft der Phantasie, die Bereitschaft zu Entscheidung und Verantwortung;
recht verstandene pidagogische Verantwortung aber, die mehr sein will als Ideologie,
schlieft in sich die Verpflichtung zu einer unvoreingenommenen Auseinandersetzung
mit den Nachbardisziplinen, die Bereitschaft, ihre Resultate kritisch, aber vorurteilslos
zur Kenntnis zu nehmen, anzuerkennen, daf es auch im padagogischen Raum ,richtig”
und ,falsch” gibt, und nachpriifbar Falsches aufzugeben.

Zudem tragen Soziologie und Psychologie dort, wo sie sich mit erzieherischen Sach-
verhalten befassen, auch selbst Verantwortung und sind (wie es in der Diskussion fiir
die Psychologie ausfiihrlich dargestellt wurde) ,wertengagiert”. Wie hinsichtlich ihrer
Beitrige an Information werden sich auch im Hinblick auf jhre Verantwortung fiir den
Menschen im Raum der Erziehung und ihre Wertengagiertheit die hier kooperierenden
Disziplinen ergénzen miissen.

JURGEN POHLAND
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Erziehungswissenschaftliche Aspekte eines Zusammenwirkens
von Soziologie, Psychologie und Pidagogik in der Lehrplanfrage

Die Lehrplanfrage ist eines der interessantesten und ergiebigsten Objekte fiir
ein Zusammenwirken der drei an der Aufhellung des Bildungsgeschehens vor
allem beteiligten Wissenschaften. Lehrplanprobleme haben jedoch nicht vor-
wiegend den Charakter von neutralem Ubungsmaterial, dessen Bedeutung darin
liegt, daB es den kommunizierenden Disziplinen Gelegenheit verschafft, einander
ihre Positionen darzulegen und ihre Anliegen zu verdeutlichen; sie gehoren auch
der Sache nach zu den wichtigsten Angelegenheiten, deren Klirung das moderne
Bildungswesen von der Theorie erwarten darf, und sie sind in dieser Weise den
beteiligten Wissenschaften aufgegeben. Allerdings kann man nirgends sehen, da
der hier behaupteten Wichtigkeit in der Arbeitswirklichkeit der Wissenschaften
auch schon eine Fiille von Forschungunternehmungen oder gar schon von Ergeb-
nissen entsprache. Die Schwerpunkte der erziehungswissenschaftlichen Diskussion
liegen gegenwirtig an anderen Punkten. Sie bemiiht sich einmal um die anthropo-
logische Fundierung des Erziehungsdenkens und hat ihren zweiten Schwerpunkt
in der Bemithung um eine Neufassung des Didaktikbegriffes?). Die pidagogische
Anthropologie hat die Zone — es ist eine praxisnahe Region —, in der Lehrplan-
fragen auftauchen, noch nicht erreicht; die Didaktik, in deren Zusammenhang in
der Vergangenheit Lehrplanfragen immer erdrtert wurden, hat jene Zone in um-
gekehrter Richtung gewissermaflen verlassen. Dies konnte man am Werk W.
Krarkis nachweisen, allerdings mit der vorsichtigen Einschrinkung, daf Deu-
tungen, die man dem bloen Nichtvorkommen eines Gegenstandes im Werk eines
Wissenschaftlers unterlegt, schon durch dessen nichste Verdffentlichung iiberholt
werden konnen. Krarkr scheint sich mit einem immer schon vorhandenen Lehr-
plan abzufinden und bezieht dessen Zustandekommen nicht in die Reflexion ein.
Man darf aus den Stellen in seinem Werk, in denen der Begriff Lehrplan auf-
taucht, woh! lesen, daf er annimmt, die Prozesse, aus denen Lehrplidne hervor-
gehen, seien entweder verfahren oder zumindest zu uniibersichtlich und dem pad-
agogischen Zugriff unzuginglich, und er wolle die Grofen des Elementaren und
des Kategorialen anbieten, um sich mit ihrer Hilfe den in den Lehrplidnen ein-
geschlossenen zufilligen und ungeordneten pidagogischen Intentionen zu ent-
ziehen und die Bildungsarbeit auf eigene Fiifle zu stellen 2).

Das Phinomen, dafl die Erzichungswissenschaft das Lehrplanproblem von sich
schiebt, deutet ALBERT REBLE so: ,Die Theorie des Lehrplans. .. scheint. .. zwi-
schen der sogenannten allgemeinen Pidagogik und der schulpidagogisch-didak-
tischen Thematik . .. gleichsam hindurchzufallen.3)” Der Mangel wird hier in der
Interessensrichtung der Erziehungswissenschaft gesucht. Sichtet man die Form, in
der der Lehrplan als Sache und Frage bei den Padagogen auftaucht, so dringt sich
eine andere Erklirung auf. Pidagogische Theoretiker zeigen sich dem Lehrplan-
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problem gegeniiber verlegen. Sie ziehen es ganz in den padagogischen Begriffs-
kreis hinein, aber man glaubt, bei ihren Formulierungen etwas von Unbehagen zu
verspiiren, wohl herrithrend aus der unbewuften Erfahrung, daf damit nur eine
Seite des Lehrplanproblems gefaBt ist und vielleicht nicht einmal seine wichtigste.
So schreibt Kragxt: ,Es charakterisiert die Stoffe des Lehrplans wesensmigig, daf
sie von den Lehrplangestaltern als Bildungsinhalte gemeint sind.*)” Ahnlich sieht
auch Errrz Besrenor in den Lehrplinen Produkte nurpidagogischer Uberlegungen,
wenn er schreibt: ,Sie sind das Ergebnis vieler praktischer Erfahrungen und kolle-
gialer Uberlegungen. Sie tragen die gegenwirtige padagogische Wirklichkeit in
sich.5)” So wird das Wesen des Lehrplans auf die padagogische Dimension redu-
ziert. Andere meinen nicht, daf padagogische Vorentscheidungen die Hauptquellen
des Lehrplans sind, sie stellen den Lehrplan ,,...auf Uberlieferung und Her-
kommen, gemildert durch maBvolle Beriicksichtigung des schwer erfafbaren und
daher ,angenommenen’ richtiger unterstellten kindlichen Interesses und der un-
abweisbaren Forderungen der Gegenwart”®). Dieser Auflerung kann man eine
zutreffendere Erklirung der Vernachlissigung der Lehrplanprobleme entnehmen:
sie sind von einer Wissenschaft aus nicht zu bewiltigen, sondern fordern die Kon-
vergenz des Zugriffs von drei Positionen aus, wobei ein Anteil der Soziologie als
der entscheidende anzusehen ist. Dies hat seinen Grund in der Sache:

Der Lehrplan ist die schlechthin offene Stelle im Bildungssystem. Wenn all-
gemein fiir Systeme aller Art gilt, da sie sich innerlich zu festigen versuchen,
indem sie sich gegen das Umfeld abgrenzen, so ist der Lehrplanbereich der wesens-
notwendige DurchlaB, an dem das padagogische Binnen im Austausch steht mit
den auRerschulischen Vorgingen, eine Nabelstelle, an der der innere Kreislauf des
padagogischen Feldes an den grofen Kreislauf der Kultur und Gesellschaft an-
geschlossen ist. Hier durchdringen und stoflen sich inner- und auBlerpadagogische
Interessen, inner- und auBerschulische Traditionen und die verschieden gerichtete
und unterschiedlich grofe Dynamik der Systeme. Wenn iiberhaupt irgendwo, so
kénnen im Ringen um den Lehrplan die Partner, nimlich die Padagogen als An-
wilte der Heranwachsenden, als Verdeutlicher ihrer Werdensbediirfnisse, dann die
Gruppen und Glieder der pluralistischen Gesellschaft und der Staat als das poli-
tische Herrschaftsgefiige ihre Anliegen einander erffnen und ihre wesensnotwen-
digen Beitrige sich gegenseitig verdeutlichen.

Die Erziehungswissenschaft kommt mit ihren eigenstindigen Methoden und
Denkformen dem verschlungenen Proze der Lehrplanentstehung nur schwer bei
und kann die Einzelheiten des Austausches zwischen dem Bildungs- und Gesell-
schaftssystem nur ungeniigend aufhellen; ihre Vorstellungen sind zu grob und
ihre Detailkenntnisse unzureichend.

Es wire hier zu fragen, warum sie iiberhaupt eine neue Stellung der Lehrplan-
frage gegeniiber einzunehmen hat, und warum sie sich nicht mehr abfinden kann
mit der bisherigen Lésung, daf die Lehrpline in undurchsichtigen Prozessen und
in Abhzngigkeit von auferpidagogischen Michten irgendwie entstehen und daf8
die padagogische Leistung, nimlich die Lehrplane unter die Ordnung der Bildungs-
werte zu richten, erst an schon vorgegebenen Lehrpldnen einsetzt.
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Die Antwort wird dem Erziehungswissenschaftler von der Soziologie nahe-
gelegt: Lehrplane als ,Kodifikation des Lehrgefiiges”?), also als manifeste Er-
wartungen, Vorgaben und Auftrige der Gesellschaft an das Bildungssystem, die in
einem ungelenkten Spiel der Zeitkrifte und einem hinterherkommenden langsamen
Prozef historischer Korrektur entstehen, sind in der modernen Welt immer zu spat
daran, um dem Bildungswirken an den jetzt Jungen voll zu dienen. Die Verhalt-
nisse wilzen sich schneller um, als dies den Lehrplinen auf die bisherige Weise
méglich ist. Wenn es Aufgabe einer Wissenschaft ist, alle Faktoren des Zusammen-
hangs, in dem ihr Gegenstand steht, in ihr Denken einzubeziehen, muf sie ihre
Interessensgrenze in der Lehrplanzone weiter nach aufen schieben und in ein Feld
vordringen, das bisher wissenschaftlich nur von der Soziologie erhellt ist, wobei
jhrem Ausgriff eine Gegenbewegung der Soziologie entspriche, die durch die
gleiche offene Lehrplanstelle ins Innere des pidagogischen Systems eindringt, weil
sie hier einem der aufschluBreichsten Prozesse der Kultur- und Gesellschaftsgestal-
tung auf der Spur sein kann.

Die Erziehungswissenschaft tritt in die Aufgabe, zusammen mit anderen Diszi-
plinen die Lehrplanfragen zu kldren, nicht ganz unvorbereitet ein. Mit der Ent-
stehung der neuzeitlichen theoretischen Piddagogik im 19. Jahrhundert tauchen
auch die ersten Versuche einer Theorie des Lehrplans auf. Sie miissen gewertet
werden als Ausdruck des Bestrebens, gegeniiber der festgefiigten Sozial- und
Herrschaftsordnung des 19. Jahrhunderts eine iiberlegene, objektive Position zu
gewinnen. Lehrplandiskussionen gehdren zu den wichtigsten Gegenstdnden der
padagogischen Auseinandersetzung im 19. Jahrhundert. Die anhebende Dynamik
des soziologischen Umbruchs und der kulturellen Wandlungen durch die modernen
Naturwissenschaften und die Bemithungen des Bildungssystems, den Wandlungen
teils zu folgen, teils ihnen vorauszukommen, spiegelt sich in einem pausenlosen
Ringen um Lehrplanverinderungen. An den Lehrplinen entstehen geradezu neue
Schularten, z. B. die Realschule und wandeln alte wie z. B. das Gymnasium ihr
Gesicht. Von HersaRrr, der in seinen Ansichten zum Lehrplan soziologisch konser-
vativ ja reaktionir bezeichnet werden muf, wird zum erstenmal ein piddagogischer
Lehrplan gefordert®). In dieser pidagogischen Reduktion driickt sich HErarTs Un-
vermdgen aus, den gesellschaftlichen Wandlungen seines Jahrhunderts gerecht zu
werden. 1873 legt D6RPEELD den ersten Versuch einer Theorie des Lehrplans vor.
Die Ankiindigung ist grofartig, der Inhalt sparlicher, denn er bietet nur einen
AufriB einer neuen Fichergliederung, deren Berechtigung lediglich vom Unbehagen
an der bisherigen Ordnung und ihrer inneren Unlogik abgeleitet wird. Die Deu-
tung des Prozesses der Lehrplanentstehung bleibt D6rereLD schuldig®). Thr riickt
ab 1882 Orro WirLmMANN mit seiner ,Didaktik als Bildungslehre” niher, deren
aufschlufreicher Untertitel ,nach ihren Beziehungen zur Sozialforschung und zur
Geschichte der Bildung” darauf deutet, da8 hier erstmals das Lehrplanproblem auf
der ihm angemessenen Basis, namlich einer Arbeitsteilung mit der Soziologie zu
behandeln versucht wurde??). Die Leistung WiLmanns wirkt in der Erziehungs-
wissenschaft bis heute nach. Allerdings steht ihre Fortsetzung fiir die Gegenwart,
d. h. die Sichtung der Lehrplanfrage von den Verhiltnissen der modernen Gesell-
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schaft her noch aus. Die Anwendung des soziologisch-padagogischen Doppelaspekts
auf das neuzeitliche Sozialgebilde, dessen Schwerzuginglichkeit fiir die Theorie
sich in der Unfestigkeit der Bezeichnung — nebeneinander stehen: Industriegesell-
schaft, Massengesellschaft, mobile Gesellschaft, pluralistische Gesellschaft — zum
Ausdruck kommt, miite die Fruchtbarkeit des WiLLmannschen methodologischen
Ansatzes erweisen. Gegeniiber WiLLmaNN mutet GEORG KERSCHENSTEINERS Versuch
einer Lehrplantheorie 1) wie ein Riickschritt an, weil sich dieser Entwurf nicht an
der Wirklichkeit einer modernen Gesellschaft orientiert, sondern an einem vom
neu-kantianischen Staatsbegriff bestimmten Bild vom Gemeinwesen, das sich in
der Bildungsidee manifestiert. Die groBen Beitrige des 20. Jahrhunderts zur Lehr-
plantheorie sind noch jung. Einen Anfang stellt EricH WeNiGERs kleine Schrift
,Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans” dar, die als erster Teil seiner
,Didaktik als Bildungslehre” erschienen ist und mit ihrem Untertitel die Briicke
zu WiLiManN schligt!2). Das darin enthaltene Bild der Gesellschaft ist freilich
jenes der fritheren dreiiger und der vierziger Jahre, das ,Moderne” darin ist nicht
die Strukturanalyse der heutigen Gesellschaft, sondern lediglich der Bezug zur
politischen Aufgabe der Demokratisierung3). So steht die eigentliche moderne
Lehrplantheorie noch aus. Zu ihr ist der zweite groe Beitrag dieses Jahrhunderts
ein wichtiger Schritt, nimlich Joser Dorcas Monographie ,Lehrplan des Abend-
landes. Zweieinhalb Jahrtausende seiner Geschichte.4)” Der Verfasser setzt sich
in seinem Vorwort vorsichtig von der theoretischen Konzeption seines Lehrers
KEeRSCHENSTEINER ab. Er bietet den Anfangsteil der dieser Generation aufgegebe-
nen Erforschung des Lehrplanproblems, indem er die historische Dimension auf-
schlieft und das Spiel des Ineinander von konstanten und temporiren Faktoren
freilegt.

Zu einer Theorie des Lehrplans der gegenwirtigen Gesellschaft muff Doicus
historisches Werk noch durch die ErschlieBung der Gegenwart besonders in ver-
gleichenden Untersuchungen erginzt werden. Hier gibt es erst Teilforschungen,
z. B. Vergleiche der Lehrpline einzelner Unterrichtsficher, die aber nicht angesetzt
sind als Untersuchungen der Lehrplanproblematik, sondern aus Interesse an ge-
zielten Aufgaben z.B. der politischen Bildung und des Geschichtsunterrichts*%).

Von dem vorstehenden Aufriff her wollen folgende Thesen fiir das Gesprich
zwischen Erziehungswissenschaft, Soziologie und Psychologie iiber die Problematik
des Lehrplans verstanden werden:

1. In der Gegenwart ist die Diskussion um den Lehrplan wie ein Gesprich im
eigenen Haus der Pidagogik geworden. Das ist vor allem darauf zuriickzufithren,
daR als Bezugspunkt fiir Lehrplanersrterungen der pidagogische Begriff der ,Bil-
dung” gilt. Die Reduktion auf einen pidagogischen Begriff ist das Ergebnis eines
historischen Prozesses. Sie mufl nicht zugleich einen Grund in der Sache haben.
Der Anspruch, die Bildungsergiebigkeit zum Auswahlkriterium fiir Lehrinhalte zu
machen, trigt sich nicht selbst8). Zu ihm gehdren erginzende bzw. konkurrierende
Anspriiche und der padagogische Anspruch empfingt seine Wahrheit erst aus der
Gleichzeitigkeit der anderen. Im Ensemble der Postulanten steht neben der Pid-
agogik die Gesellschaft mit threm Recht, iiber die Schule als eines ihrer Instrumente
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zu verfiigen, dariiber der Staat mit seinem Auftrag, den padagogischen und aufler-
padagogischen Bediirfnissen in einem Lehrplan bestimmte Anteile zuzumessen und
die von der Psychologie vertretene Forderung groftmoglicher Schonung der In-
dividuen.

2. Daf die Lehrplandiskussion, die ihrem Wesen nach eine unabschlieBbare
Auseinandersetzung unversdhnlicher Konkurrenten ist, gegenwirtig in eine ver-
haltene Gleichgewichtslage kam, kann nicht als dauernder Zustand angesehen wer-
den. Die Pidagogik hat sich nicht endgiiltig mit ihrem Anspruch durchgesetzt,
lediglich den Bildungsbegriff als Gestaltungskriterium fiir Lehrpline zu verwen-
den. Der jetzige Zustand ist eher eine Folge des Stillehaltens der sozialen, poli-
tischen und kulturellen Offentlichkeit. Dieses Stillehalten ist teils Verlegenheit,
teils rithrt es aus der dem Schulsystem zugeschobenen Miindigkeit her, die sich an
anderer Stelle auch in der Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung ausdriickt
und die die Erwartung einschlieBt, da nun eine bevormundende Reglementie-
rung wegfallen darf, weil das Bildungssystem selber die Angelegenheiten der
ganzen Gesellschaft in ihr Programm aufnimmt. Eine Aufkiindigung des gegen-
wirtigen Gleichgewichts diirfte jederzeit wieder moglich sein, vor allem dann, wenn
die Gesellschaft von verinderten epochalen Verhltnissen her neu iiber ihre Schule
verfiigen muf und die Neueinstellung durch das Schulsystem selber nicht schnell
genug vorgenommen werden kann. An einigen Stellen ist die stillschweigende
Zuriickhaltung der Offentlichkeit und das Uberlassen des Lehrplans zur Selbst-
gestaltung durch das Bildungswesen bereits aufgekiindigt. In der letzten Zeit sind
von aufen her mehrere Einbriiche in das Lehrplangefiige erfolgt und einige neue
Schulficher entstanden.

3. Der Lehrplan ist seinem Wesen nach ein mehrschichtiges Gebilde. Eine wich-
tige Schicht stellen iiber die unbewuBten soziologischen Einsprengsel, etwa das
unterschwellig wirkende mittelstindische Leitbild der meisten Lehrer hinaus seine
verschiedenen sozialpolitischen Befrachtungen dar. Sie freizulegen, erwartet die
Pidagogik von der Soziologie. Diese hat ihr z. B. das Phénomen zu deuten, dafl
die Lehrplaninhalte eine sozialpolitische Valenz besitzen, die sich in der Gegen-
wart etwa so auswirken, daf das Zusammenwachsen der historisch gewordenen
Schularten in einer modernen Schulreform verzogert und erschwert wird. Man
kann darauf hinweisen, dag die generationenlange Kultur einer muttersprachlichen
Bildung die Volksschule bei der Bevolkerung nicht annihernd so sehr empfehlen
konnte als die Einfithrung einer einzigen Fremdsprache in der Gegenwart.

4. An die Soziologie geht weiterhin die Erwartung, das Verhiltnis der Schul-
ficher und ihrer Inhalte zu den Wissenschaften neu zu priifen. Der Erziehungs-
wissenschaftler muf aus mancherlei Anzeichen schlieBen, da bisher gewohnte
Verhiltnisse in Zukunft mdglicherweise nicht mehr bestehen kénnen. Angesichts
gesteigerter Bedeutsamkeit der Wissenschaften fiir das moderne Leben und grund-
legend gewandelter Informationsverhiltnisse, ndmlich eines leichteren und rasche-
ren Umschlags der Ergebnisse der Wissenschaften und ihres Vordringens in alle
Bevélkerungsschichten, stellt sich die Frage, ob das Ergebnis der Lehrplan-
geschichte, das man in der Aussage zusammenfassen kann: Schullehrpline sind
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keine Verkleinerung des Kosmos der Wissenschaften, sondern haben einen eige-
nen Ursprung und eine eigene Gesetzlichkeit, in der Sache begriindet ist oder nur
eine bestimmte epochale Verfassung des Verhiltnisses der Wissenschaften zur
Gesellschaft und der Zuginglichkeit ihrer Ergebnisse fiir die verschiedenen Teile
der Bevolkerung ausdriickt. Die verinderte Rolle der Wissenschaften fiir die
soziale und kulturelle Wirklichkeit der Gegenwart und die gewandelten Informa-
tionsverhiltnisse in der modernen Gesellschaft legen unter Umstinden eine neue
Sicht des Verhiltnisses der Schullehrpline zu den Wissenschaften nahe und lassen
moglicherweise eine qualitative Differenz zwischen Wissenschaften und Schul-
fichern nicht mehr in dem bisherigen Mafe zu.

5. In der vereinten Bemithung um die Lehrpline hilt die Psychologie eine mehr
kritische Position inne. Sie mifit den Lehrplan an seiner psychologischen An-
gemessenheit, wehrt Verfrithungen, auch Verspitungen und Uberforderungen
usw. ab. Dabei zeigen sich ihre Vertreter meist festgelegt auf ein psycho-hygieni-
sches Interesse und Vokabular. Dies kommt dem pidagogischen Anspruch an den
Lehrplan entgegen: die kritische Abwehr eines ungepufferten Aufpralls objektiver
Lehrplananforderungen auf den Schiiler arbeitet einem Verstindnis des Lehrplans
als Bildungsplan vor. Heute erhebt sich jedoch die Frage, ob von einer modernen
Verhaltenspsychologie her, die z. B. auf dem Wege der Programmierung in den
pidagogischen Bereich eindringt, sich nicht eine Verschiebung des kritischen An-
satzes der Psychologie ergibt und zwar so, daf} die Psychologie Bedingungen auf-
zuweisen vermag, unter denen auch im alten Sinne ,unpsychologische” Lehrpldne
durchgefiihrt werden kénnen, wenn deren Durchsetzung aus anderen Riicksichten
als wiinschenswert erscheint. Die Psychologie gibe damit ihre Nihe zur piddago-
gischen Argumentation auf und riickte in die Nachbarschaft der soziologischen
Position.

6. Die pidagogischen Verhiltnisse der Gegenwart — sie sind grundsitzlich nicht
mehr nur als innerdeutsche Verhiltnisse zu beschreiben, sondern schlieBen eine Phi-
nomenihnlichkeit in allen Industriegesellschaften ein — weisen einige Sachverhalte
auf, die der Pidagogik als Faktum von auflen chne ihr Mitwirken zugekommen
sind und mit denen sich eine wissenschaftliche Klarung der Lehrplanprobleme vor
allem zu beschiftigen hat:

a) Die Schularten riicken einander niher. Die Volksschule mit ihrem soziologisch
definierten Lehrplan beginnt zu verschwinden und geht in eine Hauptschule ein,
die zwar noch mehr Postulat als schon Wirklichkeit ist, sich aber dennoch unauf-
haltsam durchsetzen wird. Das hervorstechendste Merkmal ihres neuen Lehrpianes
ist die eine Fremdsprache. Gleichzeitig ist festzustellen, daf8 diesem Heriiberholen
einer Fremdsprache aus dem traditionellen Lehrplan der hdheren Schule eine
gegenlaufige Erscheinung entspricht. Aus dem Lehrplan der Volksschule ist das
Charakteristikum des Ganzheitlichen und Gesamtunterrichtlichen dabei, in den
Lehrplan der htheren Schulen hiniiberzuwandern. Hier taucht die Frage auf, ob
nicht in der Gegenwart iiber den Schularten eine Art Supra-Lehrplan entsteht, von
dem die Lehrplane der Schularten nur Modifikationen darstellen.
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b) Wir sind gegenwirtig Zeuge der Entstehung neuer Ficher und damit neuer
Entwicklungen im Bereich des Lehrplans. Zu den lehrplantheoretisch interessan-
testen Gegenstinden gehort der Verkehrsunterricht, weil darin nichts von geistiger
Giitertradierung erscheint, sondern weil sich in ihm die Sorge um die einfache
physische Existenz Raum im Lehrplan verschafft. Daneben ist als neues Fach die
politische Erziehung und Bildung aufgetaucht, eine Aufgabe, deren Unfestigkeit
sich in der Verschiedenartigkeit der Benennung von Land zu Land ausdriickt —
es stehen nebeneinander: politische Bildung, politische Erziehung, Sozialkunde,
Gemeinschaftskunde. Verkehrsunterricht und politische Bildung sind reale Ficher,
ein anderes ist erst im gedanklichen Entwurf vorhanden und gibt darum beson-
ders gute Gelegenheit, den Vorgang moderner Lehrplanbewegungen zu studieren,
nimlich das vom Deutschen Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bildungswesen in
seinem Hauptschulgutachten vorgeschlagene Fach ,Arbeitslehre”, das das Mittel-
stiick des Lehrplans der kiinftigen Hauptschule und Gegenstiick zum polytech-
nischen Unterricht der kommunistischen Welt darstellen soll.

¢) In den neuen didaktischen Erscheinungen des Programmierten Unterrichts,
des Bildungsfernsehens und des Fernunterrichts wandert der Unterricht aus dem
Schulsystem aus und zwar als voller, von Experten erteilter Unterricht, und er
verlift damit die Grenze der Schullehrpline. Er kann aber nicht herausfallen
aus der Lehr- und Bildungsskonomie der gesamten Gesellschaft. Es stellt sich
hier wiederum die Frage, ob nicht, und zwar auf noch héherer Ebene, ein Supra-
Lehrplan entsteht, in den alle Bildungsintentionen der modernen Gesellschaft und
Kultur eingehen und der die Bereichslehrplane verschiedener Niveaus aus sich
entldft.
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Der Beitrag der Psychologie zur Gestaltung der Lehrplane

Zwischen Psychologie und Erziehungswissenschaft besteht ein interessantes Span-
nungsverhiltnis. Fast ein jeder gibt zu, daf die Psychologie grundsitzlich etwas
zum Geschift der Erzichung zu sagen habe. Wie dieser Beitrag aber zu denken sei,
dariiber gehen die Meinungen weit auseinander. Da sind die Erzieher, welche eine
scharfe Unterscheidung zwischen der vorgefundenen Psychologie machen, wie sie
etwa an den Universititen gelehrt wird, und der Psychologie, ,welche die Erzieher
eigentlich brauchten”, um dann festzustellen, daff mit der akademischen Psycho-
logie nicht viel anzufangen sei. Der naheliegende Schluf geht dahin, daff der
Pidagoge am besten tue, seine eigene Psychologie zu entwerfen. Andere wenden
sich in ihrer Enttiuschung an Lehren, welche mit der klassischen Psychologie kon-
kurrieren, etwa an die Psychoanalyse oder an die philosophische oder padago-
gische Anthropologie. Wie berechtigt solche Auffassungen sind, wollen wir an
dieser Stelle nicht zu entscheiden versuchen. Nur eine einzige Bemerkung sei uns
hier erlaubt: Wir meinen beobachtet zu haben, daB8 die Losungen, welche der so-
genannte gesunde Menschenverstand, die didaktische Intuition oder die mit der
Klassischen Psychologie konkurrierenden Lehren finden oder gefunden haben, vor
den harten Tatsachen der schulpadagogischen und didaktischen Wirklichkeit frither
oder spiter wieder zu den gleichen Problemen und Schwierigkeiten fithren, welche
gerade vermieden werden sollten, indem man den Boden der engen, einseitigen
und in manch anderer Hinsicht unbefriedigenden klassischen Psychologie verlieB3;
wobei es zu alledem noch leicht geschehen kann, da8 fiir die auf eigenen Wegen
wiederentdeckten Probleme der allgemeinen Psychologie Losungen gefunden wer-
den, welche von dieser schon verworfen oder iiberholt worden sind.

Aber auch wenn man sich auf den Boden der sogenannten klassischen Psychologie
stellt, wie wir dies hier zu tun gedenken, bleibt die Frage bestehen, wie ihr Beitrag
zum Geschift der Erziehung und damit der Pddagogik zu verstehen sei; konkreter:
was der Pidagoge vor dem Problem der Gestaltung der Lehrplidne von ihr zu er-
warten habe.

Der Beantwortung dieser Frage wollen wir im folgenden ein wenig nachgehen,
wobei das Problem nicht in der bisher verwendeten allgemeinen, sondern in einer
eingeschrinkteren Form angegangen werden soll: Wir fragen nicht, welches der
Beitrag der Psychologie zur Pidagogik im allgemeinen sei, sondern welches ihr
Beitrag zur Losung der Lehrplanfrage sein konne. Dabei wird es leicht sein, die
Antwort in ihrer paradigmatischen Bedeutung zu verstehen, derart nimlich, dal
hier im Einzelproblem die allgemeine Frage mitgestellt und mitgeltst wird. Denn
der Lehrplan stellt ja nichts anderes als das Programm der systematischen Bil-
dungsveranstaltungen der Schule dar; der Beitrag der Psychologie zu seiner Ge-
staltung kann daher ohne weiteres auf eine ganze Reihe weiterer Probleme der
Bildung iibertragen werden. Dort, wo der Lehrplan fragt: Was soll gelehrt wer-
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den? fragt die allgemeine Erziehungslehre durchaus entsprechend: Was soll ge-
tan werden? und: Wann soll es getan werden?

Damit wiren auch schon die beiden Hauptfragen gestellt, welche von den Lehr-
plangestaltern immer wieder an die Psychologie gerichtet werden. Bevor wir sie
in jhrer Verbindung untersuchen, ist es wohl gut, wenn wir sie vorerst trennen.
Dann wird sofort ein neuer Aspekt des eingangs genannten Spannungsverhalt-
nisses zwischen Psychologie und Pidagogik sichtbar: Auf eine Weise hat die
Psychologie iiberhaupt nichts zur Frage des ,Was” der Erziehung zu sagen, auf
eine andere Weise jedoch ziemlich viel.

Wozu die Psychologie nichts zu sagen hat

Was meinen wir denn eigentlich, wenn wir fragen: Was soll gelehrt werden? Wir
suchen den Inhalt des Unterrichts zu bestimmen, wir méchten entscheiden, was
Gegenstand des Lehrens, fiir den Schiiler also des Nachdenkens, des Suchens und
Findens, der Bemithung und der Auseinandersetzung sein soll. Warum aber wer-
den wir den einen Gehalt in den Lehrplan aufnehmen, den andern aber weg-
lassen, den einen vorziehen und den anderen an zweiter und dritter Stelle er-
wihnen? Wohl darum, weil wir sie verschieden werten; mit andern Worten: weil
wir das in ihm und durch ihn zu verwirklichende Bildungsziel als mehr oder
weniger erstrebenswert ansehen.

So lautet unsere Frage also: welchen Beitrag vermag die Psychologie zur Be-
stimmung der Bildungsziele zu leisten? Die Antwort erfordert eine Unterschei-
dung: es muf zwischen selbstindigen und abhingigen Bildungszielen unterschie-
den werden. Zur Bestimmung der selbstindigen Bildungsziele hat die Psychologie
nichts beizutragen. Selbstindige Bildungsziele haben im Gegensatz zu den ab-
hingigen letztinstanzlichen Charakter. Wir streben sie um ihrer selbst willen an;
sie sind keine Zwischenziele, keine Mittel zum Zwedk, sie haben keinen instru-
mentalen Charakter. Der entsprechende Bildungsinhalt und die Tétigkeiten, welche
wir zu seiner Verwirklichung vollziehen, ziehen uns gemif ihrer Eigenart an,
nicht darum, weil wir damit ein anderes, dahinterstehendes, eigentlich gemeintes
Ziel erreichen. So betreibt der eine Mathematik, und so beschiftigt sich der andere
mit der Muttersprache, nicht weil er dadurch sparsamer haushalten oder wir-
kungsvollere Briefe schreiben lernt, auch nicht, weil er dadurch zum kritischeren
Staatsbiirger wird, sondern ganz einfach darum, weil ihn das Mathematische als
solches fasziniert oder weil er seine Muttersprache als solche liebt. Ein Bildungs-
ziel so definieren heiflt auch schon erkldren, warum die Psychologie ebenso wenig
wie die Soziologie, die Anthropologie, die Philosophie und sogar die Padagogik
als Wissenschaft zu seiner Bestimmung beitragen kann. Es ist das Wesen einer
jeden Wissenschaft, daB sie Beziehungen feststellt. Man kann es auch einfacher
sagen: dafB sie feststellt, was ist. Die Setzung eines Erziechungs- oder Bildungsziels
aber schlieBt eine Entscheidung dariiber ein, was sein soll, was gelehrt werden
soll, was der Schiiler aufnehmen, was ihn bilden, formen sollte. Die Wahl oder
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Setzung dessen aber, was sein soll, ist im letzten kein rationaler Akt, wiewohl er
rational erhellt werden kann. Ratio stellt an einer vorgegebenen Wirklichkeit Be-
ziehungen fest. Zwar liegt dem Akt der Wahl des Gegenstandes rationaler und
damit wissenschaftlicher Erhellung hiufig ein Akt der Wertung zugrunde: der
Wissenschaftler wendet sich einem Bereich der Wirklichkeit zu, weil ihn dieser
anzieht, weil er ihm des Studiums ,wert” erscheint. Darum meinen auch viele
Wissenschaftler, ihre Wissenschaft beweise, dal der Gegenstand wertvoll sei. Dies
ist aber ein Irrtum des Selbstverstindnisses der Wissenschaft: aus der hohen
Wertung eines Bereiches der Wirklichkeit und der daraus resultierenden Wahl
desselben zum Gegenstand der rationalen Erhellung ergibt sich keinerlei all-
gemeine Verbindlichkeit dieser Wertung. Damit wird sichtbar, dafl auch das Ge-
schift der Wissenschaft, wie dasjenige der Erziehung, letztlich auf einer nicht-
rationalen Wertsetzung beruht. Daf damit der Begriff ,nicht-rational” nicht im
abwertenden Sinne gemeint ist, ist wohl aus unserem Gebrauch deutlich geworden.
Nur Autoren, welche einem bewuften oder unbewuften Rationalismus huldigen,
haben den Begriff des Nicht-Rationalen im abwertenden Sinne gebraucht, wie
andererseits gewisse andere Autoren in Reaktion und abhingiger Abwehrstellung
gegeniiber diesem Rationalismus wiederum einen Kult des Irrationalen entwickelt
haben, der ganz einfach all das in die ,Irratio” hineinprojiziert, was die Gegner in
die ,Ratio” hineingelegt haben. Ahnliches wire iiber das Verhiltnis von ,BewufSt-
sein” und ,UnbewuBtem” zu sagen. Doch davon soll hier nicht weiter die Rede
sein.

Fassen wir das bisherige Ergebnis kurz zusammen:

Vieles von dem, was ein Lehrplan zu tun vorschldgt oder vorschreibt, wihlen
seine Verfasser, weil es ihnen um seiner selbst willen wertvoll erscheint. Solche
Setzungen sind weder richtig noch falsch, von ihnen kann der einzelne nur sagen,
daB er sie akzeptiert oder nicht akzeptiert, daff ihm die entsprechenden Gehalte
seinerseits wertvoll oder wertlos erscheinen und daB er die entsprechenden Bil-
dungsziele als erstrebenswert oder nicht empfindet. Sollten iiber dieser Frage
Meinungsverschiedenheiten entbrennen, wire es zwedklos, sich an irgendeine
Wissenschaft zu wenden. Ebenso, wenn den spitgeborenen Erzieher die Frage
beschleichen sollte, ob diese Ziele wirklich erstrebenswert seien: der Wissen-
schaftler, auch der Psychologe, hitte dariiber als Wissenschaftler nichts zu sagen,
er kinnte hochstens als Mensch bekennen, wie wertvoll und erstrebenswert er
seinerseits diese Gehalte und Ziele empfinde.

Nun gibt es aber nicht nur selbstindige, sondern auch abhingige Bildungsziele.
Sie haben instrumentalen Charakter, Mittelfunktion. Es ist sogar das traurige
Schicksal gewisser Bildungsgehalte, daB sie aus einem Status der Selbstindigkeit
in denjenigen der Abhingigkeit herunterkommen”. So hat man zum Teil das
Latein zu retten versucht, als es in den Augen einiger seinen Selbstwert verlor.
Man behauptete, da es doch wenigstens den Geist iibe, daf seine Beherrschung
bessere Arzte, Juristen oder Staatsbiirger mache, weil man nimlich an der latei-
nischen Grammatik denken lerne, sozusagen den Denkbizeps iibe. In dhnlicher
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Weise hat man von jedem Bildungsgehalt gesprochen, von der Mathematik, der
Sprache, ja, sogar von der Sittenlehre und der Religion.

Was die Psychologie zur Bestimmung der abhiingigen Bildungsgehalte
beizutragen hat

Wenn fiir einen gegebenen Bildungsinhalt Mittelfunktion in Anspruch ge-
nommen wird, ist eine Behauptung aufgestellt, zu deren Verifikation die Psycho-
logie unter Umstinden Wesentliches beitragen kann. Wenn auch die Tatbestidnde
hiufig so komplex sind, daf§ eine zwingende empirische Beweisfiihrung schwer
fillt, so vermag sie doch mindestens die Begriffe und Methoden zu liefern, welche
einer Klirung der Frage dienen und welche die Experimente und Beobachtungen
nahelegen, welche zur Verifikation der behaupteten Wirkungen geeignet sind.

Zwar muf} genau beachtet werden, daff gewisse Aussagen iiber den sogenannten
»formalen” Bildungswert von Fachern und Unterrichtsstoffen nur scheinbar eine
Mittelfunktion beinhalten. Dies ist dann der Fall, wenn an einem gegebenen
Bildungsgehalt die speziellen und inhaltlichen Bestimmungen zwar nicht inter-
essant sind, daran und darin aber gewisse allgemeine und formale Ziige sichtbar
werden, welche um ihrer selbst willen gesucht werden. Es interessiert dann etwa
nicht die Differentialrechnung als solche, sondern die darin sichtbar werdende
Durchsichtigkeit der mathematischen Beziehungen, oder es wird ein Kunstwerk
nicht wegen seiner inhaltlichen Bestimmungen, sondern wegen der daran sichtbar
werdenden allgemeinen Ziige anziehen. So etwa dann, wenn an einem Bilde von
El Greco nicht die dargestellten Personen und Szenen, sondern die daran sichtbar
werdenden allgemeinen Ziige der Kraft und Dynamik, der malerischen Manier
oder der Vergeistigung der dargestellten Gestalten interessieren.

Dies alles ist nicht gemeint, wenn wir fiir ein Fach oder einen bestimmten Stoff
instrumentale Funktion in Anspruch nehmen. Mittelfunktion wird ihm dann
zugeschrieben, wenn man erwartet, daf die Beschiftigung mit ihm in einem ande-
ren Verhaltensbereich sich auswirke; also z. B., wenn die Beschiftigung mit Latein
oder Mathematik das Denken und Tun des Arztes, des Juristen oder des Staats-
biirgers beeinflussen soll.

Was hier behauptet wird, nennt der Psychologe Transfer. Unziéhlige Experimente
der klassischen Psychologie haben seit dem Ende des letzten Jahrhunderts die
Wirkungen der Ubertragung oder — wie man eine zeitlang auch sagte — die Wir-
kungen der Mitiibung untersucht. Die Anordnungen und Sicherungen, die bei
den entsprechenden Experimenten zu beachten sind, kennt man genau, ebenso
einiges dariiber, wo und wie Transfer zustande kommt!). So hat etwa THORN-
DIKE?) zu Anfang dieses Jahrhunderts in einer groff angelegten Studie unter-
sucht, ob sich der Lateinunterricht auf die Giite der anderen Schulleistungen aus-
wirke. Man hat z. B. auch die Frage gestellt, ob sich eine bestimmte Form des
Mathematikunterrichts, der auf die BewufStmachung der den Aussagen zugrunde-
liegenden Axiome ausgerichtet war, auf das staatsbiirgerliche Denken auswirke.
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Die Ergebnisse von THORNDIKE waren durchweg negativ. Faucerr fand heraus, daf8
der Transfer nur dann stattfindet, wenn die gemeinsamen Prinzipien der beiden
Wissensbereiche deutlih herausgehoben werden. Ganz allgemein kann man
sagen, daB Transfer dann stattfindet, wenn dem Schiiler gemeinsame Prinzipien
bewuflt gemacht werden konnen?), oder aber, wenn die beiden Bereiche identische
Elemente des Tuns oder des Wissens enthalten?). Dies wiederum bedeutet, da
die Wirkung der Ubertragung mit zunehmender Verschiedenheit von Lern- und
Anwendungsgebiet zunehmend geringer wird%), eine Tatsache, welche dem Er-
zieher lingst bekannt ist, die er aber manchmal vergift, wenn die Rede von
formaler Bildung ist und der Tatbestand des Transfers und der Anwendung nicht
deutlich zutage tritt.

Die Altersplazierung der Stoffe

Ist einmal entschieden, da bestimmte Unterrichtsstoffe in das Lehrprogramm und
daher in den Lehrplan aufgenommen werden sollen, sei es um ihrer selbst willen
oder sei es, weil die berechtigte Hoffnung besteht, da von ihnen eine Transfer-
wirkung auf andere Verhaltensbereiche ausgehe, so stellt sich die neue Frage, wo
die betreffenden Stoffe unterzubringen seien. Die Frage kann in absoluten Begriffen
des Alters gestellt werden: das ist das Problem der Altersplazierung. In welchem
Alter sollen beispielsweise der Dezimalbruch, die Addition gewdhnlicher Briiche,
der Begriff des Satzgegenstandes und der Satzaussage eingefithrt werden? Wann
sollen der ,Erlkénig” und ,Der Rémische Brunnen” behandelt werden? Eine vor-
sichtigere Fragestellung bezieht sich auf die Abfolge der Stoffe. Hier wird nicht
mehr gefragt, in welchem Alter, sondern in welcher Abfolge die Bildungsgehalte
einzufithren seien. Fiir beide Fragen hat man von der Psychologie Antworten er-
wartet. Wir werden uns in der Folge dieses Vortrags auf die erste der beiden
Fragen konzentrieren.

Die Frage der Altersplazierung scheint der Entwicklungspsychologie auf denLeib
geschrieben. In der Tat scheint diese Sparte der Psychologie dazu pradestiniert,
zu entscheiden, in welchem Alter das Kind zur Aufnahme eines gewissen Ge-
haltes reif sei. So scheint es: in Wirklichkeit liegt hier ein klassisches MiBver-
stindnis vor, ein Miverstindnis nicht nur der Péddagogen gegeniiber den Moglich-
keiten der Entwicklungspsychologie, sondern auch ein verbreiteter Irrtum des
Selbstverstindnisses der Entwicklungspsychologie selber. Die Frage der Alters-
plazierung ist aus mehreren Griinden unlosbar.

Zum ersten ist zu erwigen, was es bedeutet, wenn wir uns fragen, wann einKind
,reif zur Aneignung” eines bestimmten Gehaltes sei. Dies kann zwei Dinge be-
deuten: erstens, da8 sich das Kind im betreffenden Alter spontan fiir den Gehalt zu
interessieren beginne, zweitens daf es zu seiner Aneignung féihig sei. Das spon-
tane Interesse wird hier als Reifungserscheinung verstanden, und es wird somit
die Frage gestellt, wann das Kind den Reifestand erreiche, in dem das Interesse
fiir einen bestimmten Bildungsgehalt erwache. Dazu ist zu sagen, dal wir heute
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keinerlei inneren Zusammenhang zwischen physiologischer Reifung und Ent-
wicklung der Interessen kennen. Es ist anzunehmen, da8 diese Unkenntnis nicht
bloR die Unvollkommenheit des heutigen psychologischen Wissens widerspiegelt,
sondern daf dahinter ein grundlegender Wesenszug der Interessenbildung steht:
die Tatsache nimlich, daf Interessen nicht heranreifen, sondern erworben, ,ge-
lernt” werden. Und zwar scheint es sich um Lernprozesse besonderer Art zu
handeln, iiber die wir noch sehr wenig wissen. Man beschreibt sie am besten und
am kiirzesten mit dem Bild der Ansteckung: Kinder (auch Erwachsene!) werden
von Interessen angesteckt, durch Menschen nimlich, die ihrerseits von ihnen ,be-
fallen” sind. Statt einer wissenschaftlichen Beweisfithrung weisen wir hier einfach
auf die epidemisch um sich greifenden Wellen des Interesses fiir gewisse Spiele
hin, welche periodisch durch die Welt gehen: Hula-hoop ist ein besonders augen-
filliges Beispiel einer weltweiten, aber kurzlebigen Welle des Interesses gewesen.
In zweiter Linie wire auf die Tatsache hinzuweisen, da das sogenannte ,Mair-
chenalter” seit etwa 200 Jahren stindig sinkt. Wir alle wissen, dafs urspriinglich
die Erwachsenen es waren, welche sich Mirchen erzahlten und da dieses Kultur-
gut allmzhlich nicht sozial, wohl aber in den Altersgruppen gesunken ist: in
Amerika ist es sogar vollig ausgestorben. Folglich wire es unsinnig, von einem
reifungsbedingten Mirchenalter zu sprechen: Interesse fiir Miarchen ist keine
Reifungserscheinung, sondern ein Kultur- und Erziehungsphénomen. Ahnliches
wire vom sogenannten ,Realienalter” zu sagen.

Zusammenfassend 138t sich sagen, da} die Hoffnung Rousseaus und seiner An-
hinger in der Reformpidagogik der Jahrhundertwende illusorisch ist, die Lehr-
pline auf die spontan heranreifenden Interessen des Kindes und des Jugendlichen
abzustiitzen.

Nun hat man aber eine zweite Fundierung der Lehrpline in der Entwicklungs-
psychologie gesucht: darin, daf diese nicht angebe, wann sich das Kind fiir einen
gegebenen Bildungsinhalte zu interessieren beginne, sondern daB sie feststelle,
von welchem Alter an es zu seiner Aneignung befihigt sei. Der entscheidende
Begriff lautet hier also: Befihigung zum Erwerb. Wiederum stellt sich eine
plausible Erwartung ein: daf diese Befihigung nimlich vom Reifestand des
Kindes abhingig sei und die Entwicklungspsychologie dariiber Auskunft zu geben
vermoge. Hier ergeben sich aber sofort grofe Schwierigkeiten. Die erste besteht
darin, daf wir heute keinerlei Mittel zur direkten Erfassung des physiologischen
Reifestandes besitzen, insofern er fiir den Erwerb bestimmter Verhaltensweisen
relevant ist. Vielmehr miissen wir den Reifestand selber aus dem Erfolg von Lern-
prozessen erschlieen, insbesondere daran, da8 bei noch so intensiver Ubung und
Belehrung eine obere Grenze der Leistungsfihigkeit in einem gegebenen Alter
nicht iiberschritten werden kann. Folglich muf der Psychologe genau dasselbe tun,
was auch der Erzieher tun muf, nimlich Lernprozesse einleiten, um zu sehen, wie
weit sie fithren und wo ihre Grenzen liegen. Nun stellt sich aber sofort die Frage,
inwieweit die Ergebnisse von Lernprozessen, welche in kontrollierten Lernexperi-
menten hergestellt wurden, auf das Lernen im Klassenverband iibertragbar sind.
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Wir wissen heute, daf der Erfolg von Lernprozessen von sehr vielen inneren und
jueren Bedingungen abhingt. Verallgemeinerungen von einer Situation auf die
andere sind daher auBerordentlich schwierig.

Eine weitere Schwierigkeit ist womdglich noch wesentlicher. Sie hingt mit der
Vorbildung des Lerners zusammen. Bisher sind wir von der Erwartung aus-
gegangen, daB die Lernmoglichkeiten vom Reifestand des Lernenden abhingen.
Das tun sie zweifellos, aber sie hingen ebensosehr von seiner Vorbildung ab. Das
wird einem sofort bewuft, wenn man etwa die Frage stellt, wann der junge
Mensch reif sei, das a-Moll-Konzert von Bach auf der Geige zu spielen oder das
Wesen der Differenzialrechnung zu verstehen. Offensichtlich ist man dann zu
diesen Lernleistungen bereit, wenn man die notwendigen Voraussetzungen ge-
meistert hat, wenn also gewisse andere, vorbereitende Lernprozesse voraus-
gegangen und erfolgreich zu Ende gefithrt worden sind. Fiir die meisten Fragen
der Altersplazierung von Unterrichtsstufen ist die Situation genau dieselbe. Schon
in den dreiffiger Jahren hat Washburn®) in den Vereinigten Staaten von einer
ganzen Reihe von Unterrichtsstoffen zu bestimmen versucht, wann das Kind zu
ihrem Erwerb bereit sei. In Begriffen des Alters war iiberhaupt keine eindeutige
Antwort zu finden. Dagegen lautete das immer wieder bestitigte Ergebnis dahin,
da das Kind bereit sei, eine gegebene Operation zu erlernen, wenn es die Vor-
aussetzungen dazu gemeistert habe.

Aber gibt es nicht fiir jeden Begriff und jede Operation des Denkens eine untere
Altersgrenze, unterhalb der sie bei noch so guter Unterweisung nicht erworben
werden kann? Die Erwartung erscheint plausibel, dennoch miissen wir bekennen,
da wir heute von einer solchen Grenze in keinem einzigen Falle wissen. Eine
zeitlang schien es, da man mindestens 6 Jahre alt sein miisse, um lesen zu lernen.
Heute wei man, daB schon Dreijihrige lesen lernen konnen.

Dies fithrt uns zu einer letzten Schwierigkeit. Vielleicht ist sie grundlegender
als alle anderen, bisher genannten: die Tatsache, daf die in den heutigen Lehr-
plinen verwendeten Bestimmungen der Bildungsgehalte in den wenigsten Fallen
geniigen, um die Schwierigkeit ihres Erwerbs und damit ihre Altersplazierung zu
bestimmen. Die Bildungsgehalte und die entsprechenden Lernprozesse sind unvoll-
kommen bestimmt, und daher ist die Frage nach ihrer Altersplazierung unter-
bestimmt und unldsbar. Lassen Sie mich diesen Tatbestand an einem einzigen
Beispiel zeigen, an demjenigen der Kurvenkarte. In jedem Lehrplan wird fest-
gesetzt, daR der Schiiler frither oder spiter in das Wesen der Kurvenkarte ein-
gefithrt werde. Was ist damit gemeint? Doch wohl dies: daB der Schiiler die
geometrisch-praktische Operation des Schneidens gewisser topographischer For-
men, etwa von Bergen oder Tilern, durch waagerecht liegende dquidistante Ebenen
und die senkrechte Projektion der entstehenden Schnittlinien auf die Kartenebene
verstehen lernen soll. Damit ist die logische Struktur der Operation definiert. Was
aber ist nicht gesagt? Beispielsweise, was fiir Formen geschnitten werden sollen,
sodann wie diese Schnitte durchgefithrt werden, am Objekt oder in der blofen
Vorstellung, ob einzeln, in Gruppen oder als Demonstration vor der Klasse. Fer-
ner, wieviele Wiederholungen der konkreten oder vorgestellten Operation stattfin-
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den sollen, ob, wie und an welchen Objekten die Umkehrung der Operation voll-
zogen werden soll, die darin besteht, vom Kartenbild ausgehend, wieder zur topo-
graphischen Form zuriickzukehren usw. Man ersieht aus diesem einfachen Beispiel,
daf die Schwierigkeiten des Erwerbs einer Operation, eines Begriffs oder gar eines
ganzen Begriffs- oder Erlebnisgefiiges von einer grofen Zahl von Faktoren abhiingt,
iiber die die bloe Nennung des Unterrichtsstoffes iiberhaupt nichts aussagt. Je nach
der Bestimmung der nicht genannten Faktoren wird der Erwerb einer Operation
entscheidend leichter oder schwerer fallen. Die Altersplazierung wird entsprechend
nach unten oder oben variieren miissen. Folglich kann diese Frage nur dann in
sinnvoller Weise gestellt werden, wenn alle Modalititen des Erwerbs des Bil-
dungsgutes definiert sind?). Entscheidende Faktoren dabei aber sind: die Kom-
plexitit der Gegenstinde (welche noch unabhingig von jener logischen Struktur
variieren kann, welche mit der Bezeichnung des Stoffes gegeben ist), der Anteil
von Wahrnehmung und Vorstellung, von Handlung und Beobachtung im Vollzug
der Operation, der Grad und die Form der Formalisierung und Symbolisierung der
Operation, die Motivation der Lerner (welche ihrerseits von einer Vielzahl von
Eaktoren abhingt), die Dauer der zur Verfiigung stehenden Lernzeiten und damit
die Zahl der méglichen Variationen und Wiederholungen. Nur wenn diese objek-
tiven Faktoren der Schwierigkeit einer gegebenen Aufgabe bestimmt sind, kann
fiir Schiiler von gegebener Vorbildung und Begabung iiberhaupt bestimmt wer-
den, mit welchem Alter sie zu ihrer Bemeisterung befihigt sind. Die Lsung
dieser Aufgaben ist aber so schwierig, daB wir im heutigen Zeitpunkt noch in
keiner Weise in der Lage sind, empirisch fundierte und praktisch sinnvolle Alters-
plazierungen vorzunehmen.

Solange dem aber so ist, kénnen wir wohl nichts Besseres tun, als dem Lehrer
Freiheit zu geben, den Stoff durch geeignete Wahl der im Lehrplan nicht be-
stimmten Formen der Darbietung den Gegebenheiten im Schiiler anzupassen. Es
mag scheinen, daf damit die Anforderungen an die Schule sehr locker und vage
definiert werden. Vielleicht. Aber in der beschriebenen Haltung ist auch ein Ele-
ment der Bestimmtheit enthalten: nach all dem Gesagten ergibt sich auch die Mog-
lichkeit einer festen Antwort auf das Modegeschrei nach Stoffabbau und Ver-
schiebung der Lehrstoffe in héhere Klassen. In vielen Fillen braucht diese Mag-
nahme nicht ergriffen zu werden, sondern kann der gleiche Anpassungseffekt
dadurch erreicht werden, da der Lehrer die im Lehrplan nicht definierten Schwie-
rigkeitsfaktoren so wihlt, da8 die Gesamtbelastung des Lernprozesses den Fahig-
keiten der Lerner entspricht. Auf diese Weise ist zugleich die Moglichkeit bewahrt,
an den begabten Schiiler zusitzlich Anforderungen zu stellen, welche auch ihn zu
interessieren und zu férdern vermdgen.

Zusammenfassend 148t sich sagen, daf der hauptsichliche Beitrag der Psychologie
zur Frage nach der Altersplazierung der Unterrichtsstoffe darin besteht, die Faktoren
zu bestimmen, welche die subjektive und objektive Schwierigkeit einer Aufgabe
determinieren. Ihre Kenntnis wird dem Lehrer erlauben, den Unterrichtsstoff
durch geeignete Darbietung an die Fassungskraft der Schiiler anzupassen.
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Nachdem wir nun erkannt haben, wieviele Freiheit der Unterrichtsgestaltung die
gingigen Formulierungen der Lehrpline dem Lehrer lassen, wie der Lehrer aber
andererseits diese Freiheit, genauer: die variablen Faktoren, welche die Schwierig-
keit einer Aufgabe bestimmen, dazu beniitzen muB, um sie der Fassungskraft der
Schiiler anzupassen, so ergibt sich sofort die Moglichkeit einer weiteren Hilfe der
Psychologie. Wenn es némlich richtig ist, daf die Begabung und das in voran-
gehenden Lernprozessen erworbene ~Ausgangsverhalten”, die ,Voraussetzungen”
im Lerner also, von entscheidender Bedeutung sind, und wenn es andererseits
stimmt, daR die Frage, ob ein Lernproblem dem Reifestand des Schiilers ent-
spreche, nur dadurch geldst werden kann, da® man den Erfolg des versuchten
Lernens priift, so ergibt sich fiir den Lehrer die Notwendigkeit, die entsprechen-
den MaBnahmen der Diagnose und der Priifung selbst zu ergreifen. Dies aber ist
ein Problem, zu dem die Psychologie mit Sicherheit bedeutende Hilfen zu bieten
hat. Nicht nur hat die Testtheorie Begriffe und Methoden entworfen, welche auf
jede Priifung anwendbar sind, sondern sie hat auch durch die Analyse der zu
priifenden Verhaltensweisen Voraussetzungen geschaffen, welche die sinnvolle
Ableitung von Priifverfahren ermdglichen. Lassen Sie mich nur zwei Begriffe
nennen, welche unmittelbar aus der Testtheorie auf die Schulpriifung iibertrag-
bar sind: es sind dies die Begriffe der Validitit und der Reliabilitit von Priifungen.

Uberall dort, wo eine Priifungsleistung stellvertretend fiir eine ganze Gruppe von
Leistungen steht — und dies ist fast in jeder Priifung der Fall —, stellt sich die
Frage nach der Giite dieser Stellvertretung, die Frage also, ob derjenige, der in
der Priifung gut oder schlecht abschneidet, auch im eigentlich gemeinten Leistungs-
bereich ebenso Gutes oder Schlechtes leisten werde. Es existieren hoch differen-
zierte statistische Verfahren zur Priifung dieser Frage. Sodann ist die ,Ver-
1aRlichkeit” (Reliabilitat) der Priifungen zu kontrollieren. Ob es sich um einen
Test oder um eine Schulpriifung handele, immer muf gesichert sein, daf keine
sachfremden Storfaktoren die Priifungsleistungen abfilschen. Es handelt sich hier
um Faktoren, welche im Schiiler oder in der Aufgabe begriindet sein konnen:
eine Priifung sollte nicht durch Faktoren der Aufregung oder der sonstigen Indis-
position beeintrichtigt sein, Zuflligkeiten und AuBerlichkeiten der Fragestellung
und des Lsungsgeschehens sollten keine Pannen oder Begiinstigungen erzeugen
usw. Sodann vermag die Psychologie einiges zur Analyse der zu priifenden Ver-
haltensweisen beizutragen. Aus ihr ergibt sich die Form der Priifung. Es ist bei-
spielsweise von entscheidender Wichtigkeit, ob wir Automatismen oder Verstind-
nis zu priifen gedenken?®). Man sollte nicht beides zugleich zu tun versuchen. Die
Priifung von Automatismen erfordert sogenannte ,Speed-Tests” (Geschwindig-
keitspriifungen), Priifungen also, welche die Sicherheit und Geldufigkeit der auto-
matisierten Abliufe dadurch priifen, da8 die Zahl der richtigen Losungen in ge-
gebener Zeit erhoben oder aber die benGtigte Zeit zur Ldsung einer gegebenen
Anzahl von Beispielen gepriift wird. Priifungen des Verstindnisses erfordern
Power-Tests”: hier sollte in der Regel keine Zeitgrenze vorgeschrieben sein. Der
Schiiler sollte vielmehr gem3f seinem eigenen Rhythmus in einer Skala von immer
schwieriger werdenden Aufgaben bis zu der Hohe aufsteigen konnen, welche
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seiner geistigen Kraft (,Power”) entspricht. Dies wiederum erfordert eine ge-
eignete Auswahl der Aufgaben. Es wird sich in den meisten Fillen darum handeln,
den Schiiler neue Anwendungen und/oder neue Griinde, Folgen und andere Be-
ziehungen finden zu lassen. SchlieBlich ergeben sich aus einer differenzierten
Diagnose der Voraussetzungen und des Ergebnisses bestimmter Unterrichtsein~
heiten wichtige Anhaltspunkte fiir die Gestaltung des Unterrichts bzw. die verbes-
serte Anpassung an die im Schiiler gegebenen Voraussetzungen. Dies wird ins-
besondere dann der Fall sein, wenn es gelingt, das didaktische Geschehen psycho-
logisch durchsichtig zu machen, was heute zum Teil schon geschehen ist.

Zusammenfassend stellen wir also fest, da der Beitrag der Psychologie zur
Lehrplangestaltung nicht in der unmittelbaren und direkten Weise zu sehen ist,
wie dies aus einem falschen Verstindnis des Zusammenhangs von Lernméglich-
keiten und Reifung hervorzugehen scheint. Der Zusammenhang ist vielmehr ein
indirekter und mittelbarer: die Psychologie weif8 einiges iiber die Faktoren aus-
zusagen, welche die Schwierigkeit und daher die variable Altersplazierung der
Stoffe bestimmen. Da diese Faktoren im Einzelfall nicht vorauszubestimmen sind,
mufl der Lehrer in die Lage versetzt werden, sie mit den geeigneten Methoden
selbst zu beurteilen. Zur Losung dieser Aufgabe stellt die Psychologie Gesichts-
punkte, Begriffe und Methoden zur Verfiigung.

Anmerkungen
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FriepricH MINSSEN

Zur Lehrplanfrage

(Beitrag der Soziologie)

1. Es gibt in der Bundesrepublik bisher kaum wissenschaftliche Untersuchungen
iiber das Verhaltnis von Lehrplanforderung und Lehrplanverwirklichung im
Unterricht der Schulen (analytische Lehrplanarbeit, ,Erfolgskontrolle”), noch, von
wenigen Ausnahmen abgesehen, wissenschaftlich unterbaute synthetische bzw.
,prospektive” Lehrplanarbeit. Damit ist gemeint eine systematische Zusammen-
arbeit von Schulpadagogen, Vertretern der Schulverwaltung, der wissenschaftlichen
Fachdisziplinen und der wissenschaftlichen Pidagogik, Soziologie und Psychologie
bei der Aufstellung von Lehrplinen fiir die Schulen. Derlei vollzieht sich in der
Bundesrepublik in der Regel immer noch als rein obrigkeitsstaatlicher Akt in der
Alleinverantwortung des jeweiligen Schulhoheitstrégers, der sich nach Gutdiinken
und meist unsystematisch der ihm zur Verfiigung stehenden wissenschaftlichen und
pidagogischen Zuarbeiter bedient. Daf Padagogik und Fachwissenschaften als
solche daran wenig beteiligt werden, daf die Offentlichkeit von diesen Vorgan-
gen selten Notiz nimmt, ist ein Symptom der bei uns herkommlichen Abdikation
des Geistes vor der Macht; in dieser Hinsicht sind andere Lander wie USA und
selbst Frankreich uns voraus.

Ausnahmen hinsichtlich analytischer Lehrplanarbeit sind vor allem anzutreffen
im Bereich der politischen Bildung: Hittigen: ,Plan und Wirklichkeit im sozial-
kundlichen Unterricht. Untersuchungen, Erfahrungen und Vorschldge.” Bollwerk-
Verlag Frankfurt/Main, 1955, 284 S. TESCHNER: ,Sozialkunde in der hoheren
Schule” (in Vorbereitung). RaascH: ,Zeitgeschichte und NationalbewuBtsein”.
Hermann Luchterhand Verlag Neuwied, 1964, 340 S. Schriftenreihe ,Schule in
Staat und Gesellschaft” (miflungen).

Als Beispiel fiir systematische prospektive Lehrplanarbeit kann der Vorschlag
der Vereinigten Kommission der ,Deutschen Vereinigung fiir politische Wissen-
schaft” und der ,Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie” ,Zur Frage der Sozial-
kunde im Rahmen der Gemeinschaftskunde” (vgl. ,Gesellschaft, Staat, Erziehung”
Heft 2/65) genannt werden, der unter Beteiligung der betreffenden Fachdisziplinen,
Vertretern der Schulpraxis und der Schulverwaltung zustandegekommen ist und
Vorschlige fiir den Lehrplan, den Studiengang und fiir Priiffungsbestimmungen
zur Sozialkunde enthilt.

2. Solche synthetische Lehrplanarbeit unter Beteiligung der jeweiligen Fach-
disziplinen und von Pédagogik, Psychologie und Soziologie ist aber, von der sach-
lichen Notwendigkeit abgesehen, durch die Beitrige dieser ,anthropologischen
Disziplinen” bei der Festlegung des jeweiligen Lehrwissens den erreichten Stand
der Einsicht in die bildungstheoretischen, psychologischen und gesellschaftlichen
Dimensionen der jeweiligen Schuldisziplin angemessen zu beriicksichtigen, auch
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deshalb geboten, weil auf diese Weise die berechtigten Belange der Pidagogik auf
ihrem eigentlichen Zustindigkeitsbereich in Erziehung und Unterricht gesichert und
vor Uberforderungen seitens der Fachwissenschaften oder unberechtigten Eingrif-
fen politisch-gesellschaftlicher Interessengruppen bewahrt werden kénnen. Hierbei
ist die Psychologie behilflich, indem sie die Grenzen der Belastbarkeit des Jugend-
lichen aufzeigt, die Soziologie, indem sie z. B. ideologisch sich drapierende For-
derungen auf Interessenmotivationen der jeweiligen Gruppen zuriickzufiithren
vermag. Freilich werden die berechtigten Belange der personalen Erziehung auf die
Dauer nur dann gewahrt bleiben kénnen, wenn auch die mindestens in der deut-
schen Bildungstradition oft vernachlassigten Momente der Sozialerziehung gebiih-
rend zu ihrem Recht kommen.

3. Als Felder, auf denen eine systematische Planungstitigkeit unterrichtlicher
und erzieherischer Art unter Mitwirkung von Soziologie und Psychologie wirk-
same Ergebnisse verheifit, seien genannt:

a) fiir Lehrplanarbeit: Politische Bildung, Sozialkunde, ,,Gemeinschaftskunde”,
Religionsunterricht, Deutsch,

b) fiir Bildungsplanarbeit (unter ausdriicklicher Beriicksichtigung funktionaler
und intentionaler Erziehung): Die Schule als Erziehungsfeld — Die Formen des
Umgangs als Faktoren der Verhaltenserziehung.

4. Neben den Beitrigen von Psychologie und Soziologie zur Lehr- und Bil-
dungsplanarbeit sollten aber auch psychologische und soziologische Grundkennt-
nisse (letztere im Rahmen der politischen Bildung) selbst Gegenstand der Ver-
mittlung durch die Schule werden, weil beide Disziplinen wesentlich zum Selbst-
verstindnis und zur sachgemiBen Einschitzung der politischen und gesellschaft-
lichen Mdglichkeiten des Einzelnen beitragen.

5. Grundkenntnisse aus der Soziologie, die zum Selbstverstindnis des Indivi-
duums und zur Einsicht in gesellschaftlich bedeutsame Prozesse verhelfen kdnnen,
wadren etwa:

1. Die Unterscheidung zwischen primary und secondary groups und die Kennt-
nis des ihnen jeweils angemessenen Verhaltens.

II. Die konstituierenden Momente typischer Gruppenprozesse (Bion’s Gruppen-
analysel)), die Spannungsverhiltnisse innerhalb von Gruppen und zwischen
Gruppen, die Arten von Gruppen.

III. Der Mensch als Mitglied sozialer Gebilde, deren Normen, Funktionen und
Sanktionen; der Rollenbegriff.

IV. Typische Formen und Verhaltensweisen der Industriegesellschaft; soziale
Schichtung und soziale Mobilitat.

V. Das Grundverhiltnis von Frustration und Aggression.

VI. Die Mechanismen von Vorurteilen; Entstehung und Funktion von Stereo-
typen; die Einwirkung auf Vorurteile und Stereotypen durch Aufkldrung.

VII. Die Mechanismen der Massenbeeinflussung.
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Die genannten Grundkenntnisse gehoren, im Sinne der Terminologie Max
ScHeLERs, nicht so sehr dem Macht- bzw. Verfiigungs-, sondern dem Bildungs-
wissen an, mindestens insoweit als sie die angestrebte Autonomie des Individuums
begiinstigen und durch Aufkldrung seine Heteronomie einzuschrdnken vermogen.

Anmerkung

1 W. R. Bion, Experiences in Groups and other papers, Tavistock Publications, London,
1959 und 1961, 191 p.
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Horst Hovzer

Soziologische Argumente zur Lehrplangestaltung - 10 Thesen?)

1. Die Schule ist eine gesellschaftliche Institution. Sie erhilt von der Gesellschaft
Legitimation und Auftrag, an der Erziehung Jugendlicher zu Mitgliedern eben
dieser Gesellschaft mitzuwirken.

Bei der inhaltlichen Gestaltung von Lehrplinen ist zu bedenken, daf es sich um
Erziehung zu Mitgliedern der heutigen Gesellschaft handelt. Die sich in Lehrpldnen
niederschlagenden Erziehungsziele diirfen daher nicht jenseits der heutigen gesell-
schaftlichen Wirklichkeit liegen, sondern miissen auf diese bezogen sein.

2. Die Soziologie kann keine Erziehungsziele setzen. Sie kann an der Formulie-
rung mdglicher Ziele teilnehmen und gesellschaftliche Chancen wie Konsequenzen
einzelner Ziele aufzeigen. Die Entscheidung fiir bestimmte Ziele ist Sache aller
Gesellschaftsmitglieder und erfolgt in der politischen Arena.

Die Soziologie vermag — aufer im Bereich der Sozialkunde — auch keine unmit-
telbaren Aussagen dariiber zu machen, wie Lehrpline inhaltlich gestaltet sein
miissen, um spezielle Ziele zu erreichen. Sie kann aber Probleme aufweisen, die
bei der Formulierung von Lehrplinen vom soziologischen Blickpunkt aus sichtbar
und beachtet werden sollten.

3. Unsere Gesellschaft hat sich zu einer Verfassung (Regierungsform, Rechts-
ordnung) bekannt, die dem Einzelnen gewihrt und von ihm fordert, da8 er im
Rahmen bestimmter sozialer Wertsetzungen und Normen zwischen vielfiltigen
Angeboten und Anforderungen wihlt und sich fiir einige von ihnen entscheidet.

Unsere Gesellschaft ist insofern pluralistisch, als in ihr verschiedene Welt-
anschauungen und Interessen miteinander konkurrieren. Bei der inhaltlichen Ge-
staltung von Lehrplinen ist daher zu beachten, daf die Schule eine ,neutrale”
Institution bleibt und Entscheidungen des Einzelnen im Rahmen der grundsitzlich
zugelassenen , Freiheitsgrade” nicht festlegt oder vorwegnimmt. Die Schule hat
— abgesehen von der Konfessionsschule — keine Legitimation, , parteiisch” zu sein.
Sie hat vielmehr die Pflicht, iiber die Pluralitit des gesellschaftlichen Lebens zu
informieren, die darin enthaltenen Konflikte bewuf8t sowie die Schiiler entschei-
dungsbereit und entscheidungsfihig zu machen.

Lehrpline sollten daher daraufhin iiberpriift werden, ob sie hinsichtlich der in
unserer Gesellschaft geltenden ,Freiheitsgrade” neutral sind.

4. Unsere Gesellschaft ist in vielfiltige Wandlungsprozesse eingebettet. Die
stindig zunehmende internationale Verflechtung kultureller, wirtschaftlicher und
politischer Beziehungen sowie die fortschreitende Entwicklung von Wissenschaft
und Technik stellen den Einzelnen vor immer neue Situationen, fiir die historische
Vorbilder fehlen. Es ist unmdglich, heute eindeutig und bis in Einzelheiten lang-
fristig geltende Verhaltensmuster zu konzipieren. Bei der Gestaltung von Lehr-
plinen sollte so bedacht werden, dal es nicht darauf ankommt, Detailverhalten
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zu fixieren, sondern Wertakzente und Fihigkeiten zu vermitteln, die es Jugend-
lichen gestatten, ihr spezifisches Verhalten den jeweils auf sie zukommenden
Problemen und Lebensbedingungen anzupassen.

5. Die Schule ist nicht die einzige Institution, die in unserer Gesellschaft Erzie-
hungsimpulse ausstrahlt. Neben ihr stehen zunichst andere Triger ,intentiona-
ler” Erziehung: beispielsweise Familie, Kirche, Betrieb, Volkshochschule. Dar-
iiber hinaus gibt es zahlreiche Trager ,funktionaler (latenter)” Erziehung: bei-
spielsweise peer groups, Massenmedien, Parteien.

Die Erziehung durch die Schule geschieht also nicht in einem von anderen
verhaltenssteuernden Faktoren freien Raum, sondern erfolgt aufbauend auf,
erginzend zu und teilweise konkurrierend mit anderen Erziehungsimpulsen.

Bei der Gestaltung von Lehrplinen sollte dies beriicksichtigt und der Inhalt der
Lehrpléne auf diese Situation bezogen werden. Es wire zu priifen, ob die Proble-
matik sich erginzender oder rivalisierender Erziehungsimpulse moglicherweise
sogar Gegenstand des Gemeinschaftskunde-Unterrichts sein sollte. Die Einstellung
des Schiilers zur Schule konnte dadurch vielleicht entscheidend geprigt werden.

6. Der Pluralismus der Erziehungsimpulse reicht bis in die Schule selbst hinein.
So konnen in bestimmten Fichern (beispielsweise Musik, Kunsterziehung, Latein,
Mathematik, Deutsch) oder in der jeweiligen Unterrichtsfilhrung durchaus unter-
schiedliche Wert- und Verhaltensbetonungen praktiziert werden. Bei der Lehrplan-
gestaltung wire zu bedenken, wie Spannungen und Konflikte dieser Art sowie
dabei auftauchende Entscheidungsprobleme den Schillern demonstriert und als
Beispiele fiir pluralistische Tendenzen der Gesellschaft pidagogisch ausgewertet
werden kdnnten.

7. Der durch einen Lehrplan gesteuerte Unterricht trifft auf Schiiler aus ver-
schiedenen sozialen Milieus. Vorverstindnis von und Vorurteil gegeniiber Be-
griffen wie beispielsweise Gesellschaft, Freiheit, Sozialismus sind erfahrungsgemif3
milieu- und gruppenspezifisch differenziert. Es gilt zu priifen, ob bei der Lehrplan-
gestaltung dafiir etwas getan werden konnte und sollte, daf8 der Unterricht einen
hohen Grad von ,Erfolgsiquivalenz” erreicht — das heift: da bei allen Schiilern
shnliche Lernergebnisse zu verzeichnen sind.

8. Diejenigen, die Lehrpline realisieren — also die Lehrer — sind selbst Mitglie-
der der Gesellschaft. Thre soziale Position weist sie zumeist als Angehorige der
mittleren oder oberen Mittelschicht des Gesellschaftsaufbaus aus. Da Denken und
Handeln des Einzelnen wesentlich durch seinen gesellschaftlichen Ort bestimmt
werden, neigen Lehrer dazu, vor allem Mittelschichtwerte und -normen zu betonen,
gesellschaftliche Ereignisse durch die ,Mittelschicht-Brille” zu betrachten und
mittelschicht-relevante Teile des Lehrplans besonders hervorzuheben. Dariiber
hinaus gehoren Lehrer den verschiedensten Altersgruppen an. In einer Zeit rapi-
den Wandels wichst aber jede Generation mit anderen Erlebnissen und Vorstel-
Jungen auf. Von der jeweiligen Art ihrer Erfahrungen und Vorstellungen beein-
fluft werden also Lehrer unterschiedlichen Alters die Inhalte eines Lehrplans
jeweils mehr oder weniger unterschiedlich interpretieren. Es ist zu kldren, ob und
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inwieweit solchen Tendenzen durch die Gestaltung der Lehrpline begegnet wer-
den kénnte und sollte.

9. Das Verhalten des Einzelnen wird nicht nur von den gesellschaftlichen Tat-
sachen selbst, sondern auch von den Vorstellungen iiber diese Tatsachen geprigt.
Je nach dem Grad der Informationsbereitschaft und -moglichkeit des Einzelnen
konnen die Vorstellungen von den Tatsachen differieren, hinter ihnen herhinken.

Bei der Lehrplangestaltung sollte daher beachtet werden, daf die Erziehungs-
anweisungen dem heutigen Wissensstand entsprechen. (Im Bereich der Sozial-
kunde finden sich Beispiele dafiir, da nicht der gegenwirtige Wissensstand,
sondern jener einiger Fachgebiete zur Studienzeit der Lehrplangestalter die Grund-
lage abgab.)

10. Inhaltsanalysen von Lehrplinen (insbesondere hinsichtlich der darin ent-
haltenen Wert- und Verhaltenssteuerungen) sollten vorgenommen werden, um zu
klédren, inwieweit die Erziehungsimpulse von Fach zu Fach sowie von Bundesland

zu Bundesland sich erginzen oder miteinander konkurrieren (vergleiche dazu
These 5).

Anmerkung

1 Die folgenden Thesen wurden in Zusammenarbeit mit Pror. Dr. K. M. BorTE, Miin-
chen, formuliert.



233

Diskussionsbericht

Die Plenardiskussion unter der Leitung von Pror. Dr. H. W. Zecrer (Pid. Hoch-
schule Stuttgart) griff zunichst erziehungswissenschaftliche, sodann psychologische und
soziologische Aspekte der Lehrplanfrage auf. Sie beschrinkte sich dabei weitgehend dar-
auf, Problemstellungen aufzuzeigen; nur in wenigen Fillen konnte auf vorhandene
empirische Untersuchungen Bezug genommen werden.

Ubereinstimmung bestand darin, daf8 sich das Lehrplanproblem dem Lehrer offen-
sichtlich wesentlich anders darstellt als dem Erziehungswissenschaftler. Zwar vermag der
Praktiker im Einzelfall auf Grund seiner pidagogischen Miindigkeit das erzieherische
Anliegen auch gegen bestimmte im Lehrplan enthaltene gesellschaftliche Anspriiche zur
Geltung zu bringen; prinzipiell kann er den Forderungen des Lehrplans nicht aus-
weichen.

Der Erziehungswissenschaftler vermag dagegen im allgemeinen in die Planung und Ver-
#nderung von Lehrplinen in erheblichem Mafle einzugreifen. Die Vermutung, daf die
Erziehungswissenschaftler heute sogar die Gestaltung der Lehrpline weitgehend allein
bestimmten, wurde jedoch mit dem Hinweis auf die Wirklichkeit des Bildungswesens
bestritten, in der auBerpidagogische gesellschaftliche Krifte in vielfiltiger, oft allerdings
verborgener Weise auf Lehrpline Einflu nehmen. In der augenblicklichen gesellschaft-
lichen Situation, die von dem Bestreben beherrscht wird, unter einander oft entgegen-
gesetzten Interessen ein Gleichgewicht herzustellen und zu bewahren, liegt nach Auffas-
sung von Soziologen eine Chance fiir die Erziehungswissenschaft, ihre Vorstellungen
innerhalb des Lehrplans frei vom unmittelbaren Zwang gesellschaftlicher Verhiltnisse
durchzusetzen. Hiergegen wurde gerade von seiten der Erziehungswissenschaft einge-
wandt, daB in der einseitig pidagogischen Bestimmtheit von Lehrplédnen auch eine Gefahr
liege — z. B. fiir die Weiterentwicklung des Schulwesens unter Beriicksichtigung der
gesellschaftlichen Veridnderungen. Lehrpline sollten in Zukunft das Ergebnis einer weit
ausgreifenden und keineswegs auf den Bereich der Pidagogik beschrinkten Planung
sein; das bislang geiibte allmihliche Wachsenlassen von Lehrpldnen sei den kiinftigen
gesellschaftlichen Anforderungen nicht mehr angemessen.

Die Grunddiskussion zur Lehrplanfrage miilite sich zunédchst mit den Zielvorstellun-
gen befassen, von denen her Lehrpldne aufgebaut werden; hier hitte besonders die
Soziologie viel dazu beizutragen, solche Zielvorstellungen auf ihren konkreten Gehalt
und auf ihre Berechtigung hin zu iiberpriifen. Erst nachdem Klarheit iiber die Zielsetzun-
gen gewonnen sei, unter denen die Schule arbeiten soll, kénnten die Fachleute die Lehr-
pline im einzelnen ausarbeiten. SchlieBlich sollte aber bei der gesamten Lehrplandiskus-
sion beriicksichtigt werden, da8 in einen Lehrplan auch Existentialentscheidungen einge-
hen, die sich nicht mit spezifisch wissenschaftlichen Mitteln begriinden lassen.

Der Psychologie wurde — trotz der vom Referenten angefiihrten erheblichen Ein-
schrinkungen — eine Kontrollfunktion bei der Entwicklung von Lehrpldnen zuerkannt.
Dariiber hinaus kénnen psychologische Erkenntnisse — z. B. von der variablen Alters-
placierung der Stoffe — jedoch auch von vornherein auf die Aufstellung von Lehrpldnen
einwirken, indem sie u. a. bestimmte Unterrichtsformen (im Beispiel: die Differenzie-
rung) verlangen, denen sich die Lehrpline anzupassen haben.

Bedauert wurde, daR es im Zusammenhang mit dem Lehrplanproblem fast keine
Untersuchungen wirkungspsychologischer Art gibt, etwa iiber die Auswirkung geistiger
Objektivationen im Hinblick auf die psychische Befindlichkeit des Kindes. Solche Unter-
suchungen kénnten besonders dazu beitragen, die Voraussetzungen von Lernvorgingen
aufzuhellen, und Kriterien fiir die Aufnahme bestimmter Lehrinhalte liefern.

In der Diskussion der Beitrige aus der Soziologie blieb umstritten, ob die ScHELER-
sche Klassifikation der Formen des Wissens angesichts des differenzierteren Vokabulars
der heutigen Wissenssoziologie noch Geltung beanspruchen kann. Forschungs-, und
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EinfluBmdglichkeiten der Soziologie in der Lehrplanfrage wurden in drei Hauptbereichen
gefunden:

1. Als Soziologie des Lehrplans, d. i. die Erforschung des Entstehens von Lehrplinen
als eines sozialen Prozesses, zugleich verstanden als Ideologiekritik bestehender Lehr-
plane.

2. Als Soziologie der Schule, deren indirekter Einfluf auf die Lehrplangestaltung nicht
iibersehen werden darf; denn durch die Organisation des Lehrsystems werden auch
Grenzen gezogen fiir die Auswahl der Lehrinhalte.

3. Als Kontrollinstanz bei der Auswahl der Inhalte unter dem Gesichtspunkt, ob
durch die Inhalte des Lehrplans ein korrektes Bild der gegenwirtigen Gesellschaft und
ihrer Entwicklungstendenzen geliefert wird.

Trotz der Unterschiedlichkeit der in der Soziologie vorhandenen Auffassungen sollte
die Dringlichkeit der ihr gestellten Aufgaben sie zumindest zu einer Einigung auf Grund-
gehalte und Grundvorstellungen fiihren, die bei der Kldrung des Lehrplanproblems als
giiltige Maf8stibe genommen werden konnen. Das gilt besonders fiir die unter 3. ange-
fiihrte Notwendigkeit einer Kritik der Lehrplaninhalte aus soziologischer Sicht.

D1eTER BRODTMANN
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Joser Dorcr

Psychologie und Soziologie in der Lehrerbildung
Ein Beitrag zu ihrer Geschichte

I

Wie alle menschlichen Einrichtungen hat auch die Lehrerbildung ihre Geschichte,
und diese geschichtliche Entwicklung bestimmt viel mehr, als die meisten wissen,
daR sie ist und wie sie ist. Gemessen an der Entfaltung des Lehrens und Unterrich-
tens iiberhaupt, ist freilich die Geschichte der Lehrerbildung nicht sehr lange. Von
gelegentlichen ersten Spuren abgesehen, reicht sie nicht weiter zuriick als zu der
Einsicht, daB erfolgreiches Lehren und Unterrichten nicht schon durch den eigenen
Besitz des Wissens oder Kénnens gesichert ist, sondern, wie Ratkes Meinung von
1614 referiert wurde, eine besondere Kunst bestehen und erworben werden miisse,
,darnach sich ein jeder, der lehren will, richten und halten kénne”. Und an eben
diesem Punkte beginnt eigentlich unser Thema, weil es weiter heif3t, es habe diese
Lehrkunst ,nicht weniger als andere Kiinste, ihre bestdndigen Griinde und gewisse
Regeln, welche sowohl aus der Natur des Verstandes, (des) Geddchtnisses, (der)
Sinne, ja des ganzen Menschen, als auch aus den Eigenschaften der Sprachen,
Kiinste und Wissenschaften genommen sind”.!) Das Entscheidende war damit
gesagt. Zunichst herrschte der Gesichtspunkt vor, ,wie man’s macht”, wie man
jemandem etwas ,beibringt”, und leitete jene Entwicklungslinie der Lehrerbil-
dung ein, die bekanntlich die sogenannte ,praktisch-technische” oder auch ,fertig-
keitsvermittelnde” genannt wird. Gunnar ThieLe hat gezeigt, wie sich auch ein
sogenannter ,szientifischer” oder ,wissensvermittelnder” Typ der Volksschulleh-
rerbildung (ndmlich auf den Lehrstoff gerichtet) entwickelte und wie sich die
beiden Spielarten nicht nur beeinfluften, sondern mitunter merkwiirdig durch-
drangen, ohne aber ihre Grundtendenz je véllig zu verlieren. Das bedeutsame
Werk Gunnar THieLEs2) reicht nun aber leider nicht mehr in die Zeit, die fiir eine
Geschichte der Psychologie und Soziologie in der Lehrerbildung in Betracht kommt.
Dazu kommen mehrere iltere, nicht selten bei Jubilien verfafite Werke iiber
einzelne Anstalten, eine Dissertation von Paur. Wacner und die wertvollen neueren
Arbeiten ViismerersS). Eine durchgehende Geschichte der Lehrerbildung in
Deutschland besitzen wir noch nicht; sie miifite wohl zunichst territorial, ja sogar
lokal vorbereitet werden. Eine solche fiir das alte Osterreich, die RupoLr GOENNER
aus vielfachem Quellenmaterial erstellt, ist noch nicht gedruckt. Da sie sich beson-
ders auch mit der padagogischen Ausbildung von der theresianischen Normalschule
(1771) bis hin zur Pidagogischen Akademie nach den Plinen des DrimmELschen
Schulgesetzwerkes (1962) befaflt, konnte ich dieser Studie einige recht wertvolle
Hinweise auf Gleiches und Verschiedenes entnehmen. Fiir Deutschland bzw. die
deutschen Linder sind wir fiir die Geschichte der Lehrerbildung, speziell der
Volksschullehrerbildung auf die knappen Angaben in den geldufigen Lehrbiichern
einer sogenannten ,Geschichte der Pidagogik” im allgemeinen und auf Bearbei-
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tungen der Volksschulgeschichte, wie etwa die von Heepe, SANDER, MULLER u. &.
angewiesen ). Hier finden wir, freilich zumeist auch nicht ohne grofe Liicken oder
Mingel, die einschligigen Regelungen nach Datum und Hauptinhalt verzeichnet,
also vorwiegend Ausfithrungen iiber Aufnahme, Berechtigungen, Rechtsgrund-
lagen usw., kurz das Organisatorische oder — ohne alle Abwertung gesagt — das
AuBere der Lehrerbildung. Unser Thema aber ist ein solches der inneren Geschichte
der Lehrerbildung. Sie hat darzustellen, was und auf welche Weise in den Lehrer-
seminaren wirklich gelehrt und gelernt wurde und wie es in den meist internats-
mialig betriebenen Anstalten iiberhaupt zuging. Ein solcher Blick in den Lehr-
betrieb — das Schiilerheim sei beiseitegestellt! — bedarf allerdings auch mancher
organisatorischer Unterlagen, z. B. iiber Alter und Vorbildung der Schiiler, Klas-
senaufbau, Studenzahl der einzelnen Unterrichtsfacher und dergleichen mehr.

Wer je schulgeschichtliche Studien aus Quellen betrieben hat, wird wissen, wie
vorsichtig dabei unter anderem schon die Bezeichnungen der Jahrginge oder Halb-
jahreskurse mit Ziffern oder Namen u. . beachtet werden miissen. Fiir die folgen-
den Ausfithrungen sei zur Vermeidung von Mifiverstindnissen gleich vorweg-
gesagt, daf} natiirlich nicht von der Priparandie oder den sie ersetzenden Einrich-
tungen fiir die grundlegende Schulbildung die Rede ist, sondern nur von der beruf-
lichen Ausbildung in der Form von Normalschulen oder Seminaren oder oberen
Klassen der Lehrerbildungsanstalten, wofiir einheitlich die Bezeichnung Seminar
gebraucht wird.

II

Die Erforschung der inneren Geschichte der Lehrerbildung hat ein weites und
nicht leicht zugingliches Feld vor sich. Daher muf8 einiges zur Methode des hier
eingeschlagenen Vorgehens gesagt werden. Wir lesen zwar die Namen gewisser
Lehrficher, aber sie besagen — wie andernorts eingehender dargelegt5) — noch
nicht recht viel iiber den tatsdchlichen Lehrgehalt, ja sie fithren mitunter geradezu
in die Irre. Die bloBen Worte Pidagogik, Methodik, Schulkunde und dergleichen
besagen doch allzu wenig iiber den wirklichen Lehrinhalt. Selbstverstindlich waren
fiir die folgenden Ausfithrungen alle einschligigen Quellen heranzuziehen, z. B.
auch Lebenserinnerungen, Priifungsberichte, Schul- und Behordenakten usw., aber
das Fundament der folgenden Darstellung bilden die Lehrbiicher der einstigen
Lehrerseminare, seien es nun speziell dafiir geschriebene oder aber dafiir vorge-
schriebene. Waren in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts sogar noch die Uni-
versitdtsprofessoren auf ein Kompendium verpflichtet, so galt dies erst recht fiir
den staatlich gelenkten und véllig schulmiBigen Betrieb des Seminarunterrichts.
Freilich hielten sich, wie aus gelegentlichen Bemerkungen in Lebenserinnerungen
zu entnehmen ist®), keineswegs alle Lehrer der Seminare daran, sondern gaben
personlichem Fleife und persénlicher Auffassung nicht weniger Raum, als dies
einst KANT in seiner Pidagogik-Vorlesung gegeniiber dem vorgeschriebenen Lehr-
buche SamueL Bocks tat. Am weitesten ging darin wohl DiesTERwEG 1820—1830 in
seinem Seminar in Mors, wo er in einer Art Gruppenschularbeit die Seminaristen
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getrennt aus HerGEnrorTHER, GraAsER, JEAN Paur, Brascme, Gruner, Harnisch,
Denzer, WEILLER, ScEWARzZ, NIEMEYER u. a. referieren lief7). Aber zusammen-
genommen mit anderen Hinweisen zeigt uns gerade diese Liste, wo wir uns nach
Psychologie und Soziologie in den ersten Jahrzehnten der Lehrerbildung des 19.
Jahrhunderts umzusehen haben. Der Blick in die Lehrbiicher wird bis zum Ende
der seminaristischen Lehrerbildung um so wichtiger, als seit den frithen 40er Jah-
ren die Reglementierung des gesamten Schulwesens betrichtlich zunahm. Von da
an ist anzunehmen, daf man sich genauestens an die vorgeschriebenen Biicher
halten mufBte und auch gehalten hat, wie u. a. gar mancher Eintrag von Daten
Lernvermerken usw. in den eingesehenen Exemplaren beweist. Die Behandlung
unseres Themas erfordert, jedes dieser Lehrbiicher genau zu lesen, die Behand-
lung der Einzelfragen in den verschiedenen Auflagen zu vergleichen, auf das
Erscheinen gewisser Namen, wie etwa Hersart, Beneke, WuNDT zu achten, nicht
minder auf die als benutzt angegebene und die zum Weiterstudium empfohlene
Literatur, nicht zuletzt die Vorworte und ihre Bezugnahme auf amtliche Erlasse
nicht zu iibersehen. Damit aber noch nicht genug, weil weiter die sich zeitlich
nahestehenden Lehrbiicher untereinander verglichen werden miissen, um viel-
leicht eine Gesamtentwicklung zu erkennen oder wenigstens gewisse Epochen oder
Typen herausstellen zu konnen. Alle diese und noch manche andere Forderung der
Methode zu erfiillen, war nun freilich zur Vorbereitung dieses ja termingebunde-
nen Vortrages nicht durchzufithren, aber wegen der Ermunterung zu lokal- oder
territorialgeschichtlicher Forschung wenigstens zu erwahnen.

III

Einiges ist noch zu bemerken iiber die Bezeichnung und die Stellung der Facher,
deren Geschichte in der Lehrerbildung hier erzahlt werden soll. Den Begriff ,Sozio-
logie” wird man natiirlich im Lehrplan oder im Stundenplan eines alten Seminars
kaum finden, und es iiberrascht zunichst, daf beinahe dasselbe auch fiir die Psy-
chologie gilt, obwohl doch HersarT schon am Beginne des 19. Jahrhunderts die
Psychologie als eine der Grundwissenschaften der Padagogik erkldrt hatte®). Das
Fehlen des Fachnamens besagt aber nicht, daf8 im alten Lehrerseminar keine Psy-
chologie gelehrt worden ist. Thre Geschichte innerhalb der Lehrerbildung wurde
nimlich nicht zuletzt dadurch bestimmt, unter welcher Bezeichnung — die doch
immer auch etwas von der Auffassung verrit — und in welchem Zusammenhang
sie betrieben wurde. Sie tritt auf in der Menschenkunde oder auch Kunde vom
Kind, als Anthropologie, als Seelenlehre, auch ohne jegliche Sonderbezeichnung
innerhalb anderer Lehrstoffe und besonders hiufig nur in der Formulierung soge-
nannter ,psychologischer Grundlagen der Erziehung und des Unterrichts”. Das
zeigt sich auch in den gebrauchten Lehrbiichern recht deutlich. Es wire Material
genug zu einer eigenen Skizze, die Verschiebungen zusammenzustellen, welche
psychologische Lehrstoffe hinsichtlich der Stellung im Gesamtaufbau und des
Umfanges in den zuletzt meist mehrbindigen Lehrwerken der ,Pidagogik” fiir
Lehrerseminare erfahren haben. Da diese Anderungen aber teils von amtlichen
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Erlassen, teils von sachlichen Gesichtspunkten bedingt waren, kann dariiber erst
bei der Einzelbehandlung Nzheres gesagt werden.

Die eben erwihnten sachlichen Gesichtspunkte sind vornehmlich solche der eige-
nen Fachentwicklung, d. h.: die Geschichte der Psychologie und der Soziologie in
der Lehrerbildung steht selbstverstindlich auch im Rahmen der Geschichte der Psy-
chologie und der Soziologie selber als Wissenschaften. So ist z. B. schon die vorhin
erwihnte lange Unselbstindigkeit der Psychologie in der Lehrerbildung nicht ohne
Zusammenhang mit der Tatsache, daf Psychologie und Soziologie selber erst all-
mihlich ihre Selbstindigkeit als Fachwissenschaften gewannen. Die aus der
Themafassung ,Psychologie und Soziologie in der Lehrerbildung. Ein Beitrag zu
ihrer Geschichte” heraushdrbare Doppelbeziehung ist bewuflt gewishlt, weil m. E.
unsere Darstellung auch nicht ganz ohne Wert fiir die Geschichte der Psychologie
und der Soziologie sein diirfte, wenn man Wissenschaftsgeschichte nicht nur als
Literatur- bzw. Dogmengeschichte, sondern u. a. auch als Wirkungsgeschichte sieht.

Die Erledigung unserer Aufgabe kann aber auch nicht gleichsam als Parallel-
spalte neben den an sich ziemlich spérlichen Wissenschaftsgeschichten der Psycho-
logie und der Soziologie®) einherlaufen, weil es innerhalb der Lehrerbildung man-
gels einer geregelten Vorbildung der Seminarlehrer, die jeden zum mehr oder
minder erfolgreichen Autodidaktentum zwang, zu einer bunten Vielgestaltigkeit
kam, die freilich mitunter einer Gleichférmigkeit weichen muflte, wenn welt-
anschaulich-politische Krifte in Auswahl und Gestaltung des Lehrstoffes in Unter-
richt und Schulbuch eingriffen.

Ein weiterer und nicht unwichtiger Punkt ist dann natiirlich die durchgingige
Berufsbezogenheit des Lehrens und Lernens im alten Seminar. Das von den
Seminarlehrern durchgearbeitete Schrifttum wurde berufsbezogen studiert und
ausgewertet, nicht selten auch unkritisch iibernommen oder recht duferlich auf
die Schularbeit zurechtgemacht. In den zum Absolutismus, zum Totalitarismus
u. 4. neigenden Systemen beobachten wir vielfach, daf Literaturbelege oder -hin-
weise nicht selten #uferst spirlich sind oder auch ganz fehlen, weil man ja nie
wissen kann, welche Ungelegenheiten einem daraus entstehen kdnnen. So sind
auch manche der auszuwertenden Biicher darin so vorsichtig gewesen, daf die
Rekonstruktion des Inhaltes aus dem Fachschrifttum sehr erschwert ist.

v

Beginnen wir mit der Einzeldarstellung und zwar der Psychologie, so kann
gesagt werden, dafl in den zwei Jahrhunderten geregelter Lehrerbildung doch ge-
wisse Epochen auch hinsichtlich des Unterrichtes in Psychologie erkennbar sind.
Sie sollen jeweils durch Angabe des entsprechenden Inhaltes gewisser verbreijteter
Lehrbiicher charakterisiert werden.

Der Lehrplan des 1743 eréffneten Heckerschen Seminars zu Berlin fithrt 1775
unter vierzehn Unterrichtsfichern an zehnter Stelle ,eine kurze Pidagogik und
Methodologie” auf, ohne freilich das Wort Psychologie zu gebrauchen; er war
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iibrigens véllig auf den Erwerb der sogenannten Lehrart ausgerichtet?). Das ist
auch der Grundgedanke in Fersicers Schriften iiber ,Eigenschaften, Wissen-
schaften und Bezeigen rechtschaffener Schulleute” (1768) und in seinem viel be-
niitzten ,Methodenbuch” (1775) auch dort, wo von der Beriicksichtigung ver-
schiedener Fihigkeiten, Gemiitsbeschaffenheit, dem Alter und Geschlecht der
Schulkinder ein wenig die Rede ist!). In dieser Linie des Hinweises auf die Kennt-
nis der Kinderart als Bestandstiick der Lehrertugenden blieben wohl die meisten
Normalschulen, nach FisrsteNBErGs Ausdruck ,Schullehrer-Schulen”, ohne zu einer
besonderen Unterweisung in der Psychologie fortzuschreiten. So fehlt sie in Vier-
THALERS Programm seiner Normalschule zu Salzburg und seinen als ,Elemente der
Methodik und Pidagogik” (1791) verdffentlichten Vorlesungen, im , Theoretisch-
praktischen Hand- und Methodenbuch fiir Volksschullehrer im Konigreich Baiern”
(1806) seines Schiilers BaArTHOLOMAUS BAcHER, im Programm und Lehrbuch des
an der Bonner Normalschule wirkenden Boniraz OserTHUER, ,Handbuch zum
Unterricht der kurkolnischen Landschulmeister” (1790) und in manchen anderen
Werken dieser Art und Bestimmung.

Aus den Anstofien zu einer Wandlung in der Stellung psychologischer Kennt-
nisse in der Ausbildung von Lehrern seien nur drei kurz erwdhnt. Da ist einmal
die besonders durch sogenannte Magazine verbreitete Seelenlehre, auch Kinder-
kunde aus der Richtung Terens, TiepEmanN, Morirz, wovon iiber die Philan-
thropen (TraPr) und NieMEYER das eine und andere auch in die Lehrerseminare ge-
kommen sein mag12). Fiir den zweiten Ansatz mag der Miinchener Lyzealprofessor
Cajeran WEILLER stehen, der unter starkem Einflusse Kants sogar bereits den Lehr-
plan auf die Natur des jungen Menschen griinden wollte, eine Jugendkunde schrieb
und in seinem systematischen Werk ausfiihrlich von den Anlagen handelt, die von
da an, oft auch unter der Bezeichnung Krifte, Vermdgen u. d. die Gliederung des
entsprechenden Teiles der Lehrbiicher zu bestimmen beginnen 13). Weiter gab person-
liche Vorliebe des Ministers Franz von FuerstenserG der Psychologie einen Stiitz-
punkt im Schulwesen des Miinsterlandes. Dort sollten sogar die Schiiler der Ele-
mentarschule, des Unter- und Obergymnasiums in Psychologie unterrichtet werden.
FUERSTENBERG bezeichnet sie wiederholt als Grundwissenschaft der sittlichen Bil-
dung und der schénen Wissenschaften, will sie von allen Geistlichen und Lehrern
studieren lassen und gibt Zulagen und Primien an Lehrer mit besonders guten
Kenntnissen in der Psychologie. In fast allen Schul- und Priifungsordnungen,
Denkschriften u. d. im Miinsterland ist von 1770 bis etwa 1805 vom Werte der
Psychologie die Rede; in der medizinischen Fakultit der neuen Universitit sollte
Anthropologie gelesen werden als Verbindung von Physiologie, Psychologie und
Pathologie 14).

Damit ist das Stichwort gegeben fiir jene erste Epoche der Psychologie in der
Lehrerbildung, die die anthropologisch-theologische heifien kann. Anthropologisch
deshalb, weil jetzt, z. B. schon bei SarLer und seinem Schiiler DemeTER, der Aufbau
der Biicher nicht mehr vom Lehrer und der Methode bestimmt wird, sondern nun-
mehr vom Menschen in seiner Figenart, Stellung zu Gott, zur Welt und zu den
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Mitmenschen ausgegangen wird und das Psychologische dem eingeordnet ist. Die
Verbindung mit dem Begriff der Anlage stellt das ,Lehrbuch der allgemeinen Er-
ziehungskunde” (1811) des kantisch beeinfluften MiLpE dar, des ersten Padagogen
an der Universitit Wien. Der spitere Erzbischof tadelt sogar im Vorwort das ge-
ringe Interesse der katholischen Erziehungsschriftsteller an den ,neueren Ent-
deckungen in der Psychologie”, die aber doch nicht zu entbehren sei, weil sie ,die
einzige Grundlage ist, auf welche eine Erziehungskunde sich bauen 1d8t”15). Der
Zusatz ,theologisch” muf dieser in der Regel von den Seminardirektoren selbst
geschriebenen und gelehrten Psychologie des ersten Drittels des 19. Jahrhunderts
nicht nur deshalb gegeben werden, weil es sich ausnahmslos um Theologen han-
delt, sondern auch Anlage und Durchfiihrung der Lehrbiicher davon geprigt ist.
Die anthropologische Grundeinstellung ist die der Offenbarung, in vielen Féllen
stark an der Erbsiinde orientiert; die Beispiele fiir die seelischen Regungen des
Menschen sind den Geschichten des Alten und Neuen Testaments entlehnt und
werden erst gegen Ende des Jahrhunderts durch solche aus der deutschen Literatur
erginzt oder abgelost.

Bei aller gebotenen Kiirze mufl doch wenigstens ein typisches Lehrbuch dieser
Epoche etwas niher betrachtet werden, ein viel gebrauchtes und ganz aus der
Unterrichtspraxis herausgewachsenes, die ,Einleitung in die Elementar-Schul-
kunde” des Eflinger Seminardirektors Denzer. In dem 1814 erschienenen 1. Teil
steht ein das erste Drittel des Bandes umfassender Abschnitt iiber die Natur und
Bestimmung des Menschen voran. Das 1. Kapitel handelt vom Menschen als orga-
nisiertem sinnlich-geistigen Wesen, das 2. Kapitel von der eigentiimlichen Be-
schaffenheit des menschlichen Korpers und Geistes, wobei nach Besprechung des
Kérpers, der Sinne und Sprachfihigkeit die sogenannten ,Hauptvermdgen der
Seele” und dann der Zusammenhang der Krifte dargestellt werden. Die Haupt-
vermdgen sind nach Denzer das Erkenntnisvermdgen, das Gefithlsvermogen und
das Begehrungsvermdgen, was ja genau Kants Einteilung und Reihenfolge in der
,Anthropologie” entspricht. Das 3. Kapitel befafit sich mit dem Menschen auf der
Erde und unter Menschen, das 4. mit der Bestimmung des Menschen. Ins mehr
Pidagogische geht dann das 5. Kapitel iiber den Entfaltungsgang der menschlichen
Natur iiber, wobei die sukzessive Entwicklung der Geisteskrifte in Kindheit,
Knabenalter und Jiinglingsalter dargestellt wird. Den Abschluf dieser anthropo-
logisch-theologischen Psychologie eines Lehrerseminars bildet ein 6. Kapitel iiber
die Verdorbenheit der kindlichen Natur, die Ausartungen des Bildungstriebes und
angeborene bzw. erworbene Unarten. Der wackere Schwabe Denzer ,forcht sich
nicht”, auch Literatur zu benennen, was sicherlich von groBem Einflu wurde. Da
finden wir Pestarozzis ,Nachforschungen”, Imts ,Anthropologie”, die ,Er-
ziehungslehre von Scuwarz erwihnt; Kanrts ,Anthropologie” wird sehr gelobt
und die Seelenlehre aus der Feder seines Anhingers KIESEWETTER sogar emp-
fohlen. Derart angelegt sind auch die Handbiicher von STEPHANI, ZERRENNER,
HarniscH u. a. Die Bezeichnung ,,Psychologie” findet sich freilich m. W. nirgends
als Buchtitel, Buchteil oder -abschnitt. Es handelt sich eben doch um Kenntnisse
im Dienste eines Zweckes, um mit KaNT zu sprechen, um Anthropologie in prag-
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matischer Hinsicht, nimlich Lehrerbildung. Hingegen treten in Unterrichtspldnen
der Seminare die Worte ,Seelenlehre, Erfahrungsseelenlehre, Somatik und Psy-
dhologie, das Notwendige aus der Psychologie und Anthropologie” sehr wohl auf.
Gelegentliche Zeitangaben, bis zu drei Stunden, besagen nicht viel, weil wir nicht
um die Gesamtdauer der Lehrginge wissen, unterstiitzen aber das Ergebnis unserer
Umschau, daB es im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts gewif8 einen Seminar-
unterricht in Psychologie gab.

Nicht scharf abgesetzt, aber doch spiirbar wird, mehr nebenherlaufend und her-
eindringend als abldsend, 2. die Erfahrungsseelenlehre in der Psychologie der
Lehrerbildung. Methodisch ist dazu zu bemerken, daf sie keineswegs so deutlich
aus den Lehrbiichern sichtbar gemacht werden kann, wie die vorhin geschilderte
Art, und zwar deshalb, weil das Alte im Bunde mit der herrschenden politischen
Stromung das Neue vom Lehrerseminar fernzuhalten versuchte. Weiter muf8 der
Ausdruck ,Erfahrungsseelenlehre” prizisiert werden. Davon hatten ein Menschen-
alter frither ja auch die psychologischen Magazine um Morirz gesprochen, war
aber im Sinne von ,empirisch” im Unterschied von ,spekulativ”, keineswegs
streng wissenschaftlich zu verstehen; es war nicht viel mehr als Alltagspsychologie
des gesunden Menschenverstandes gewesen. Mit HerBART und noch mehr mit
BeNExe trat etwas wirklich Neues in die Psychologie, wenigstens so weit sie fiir die
Lehrerbildung in Frage kam: der Blick auf das Dynamische, die — wenigstens be-
hauptete — GesetzmiBigkeit der Vorginge!®). Diese aber empfahl sich den Pid-
agogen sowohl als Erklirung des in der Seele vor sich Gehenden, als auch als
Handhabe fiir das Eingreifen und Erzeugen im Seelischen, wozu noch kam, da88
diese beiden Philosophen und Psychologen selber stindigen Bezug auf Erziehung
und Unterricht nahmen. Die grofere Wirkung ging jedoch zundchst von BENEKE
aus. Hatte HerBarT unternommen, den Begriff der Kraft an die Stelle des Ver-
mégens der Seele zu stellen, so gab diesem BENEKE einen neuen und pidagogisch
sehr bedeutsamen Sinn. Das Verhiltnis der beiden groBen Denker recht gut wider-
spiegelnd, finden wir von da an im bescheideneren Schrifttum der Seminar-Psy-
chologie Seelenvermdgen und Seelenkriifte recht friedlich vermengt.

Es mufl angenommen werden, daf} die Seminarlehrer jener Zeit vom allgemeinen
wissenschaftlichen Streben der Zeit nicht unberiihrt blieben, zumal auch die
duBeren Verhiltnisse der Lehrerbildung sich konsolidierten. Freilich nahm auch
die Beobachtung und die Reglementierung von oben sichtlich zu. KirreLs Hinweis,
dag gerade die Seminargeschichte die These FrRevers von der besonderen Bedeutung
der Zeit um 1840 beleuchten kénne, ist m. E. durchaus zutreffend 7). Wahrschein-
lich nicht ganz ohne Grund wird schon damals auf Vereinfachung gedringt, die
Vielfalt der Fachbezeichnungen macht weithin der ,Schulkunde” Platz, in der
kirchliche Gesichtspunkte immer mehr dominieren. Wollte HErBART seine Psy-
chologie auf ,Erfahrung, Metaphysik und Mathematik” griinden und BEeNEKE sie
als, Naturwissenschaft” betreiben, setzte dem der jiingere ZeLLLER, ausdriicklich
zum Gebrauch in der Lehrerbildung, eine ,, Kurze Seelenlehre, gegriindet auf Schrift
und Erfahrung” (1846) entgegen. Da und dort finden sich in den Akten geradezu
Ablehnungen der sogenannten ,wissenschaftlichen Psychologie”, besonders der-
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jenigen BenekEs. Offen zugegeben, daff man aber doch allerhand von ihm lernte,
war angesichts seiner 1822 erfolgten Verweisung von der Universitdt Berlin noch
bis ans Jahrhundertende nicht opportun.

Auf der Hohe der preuBischen Reaktionszeit wurden bekanntlich die Lehrer-
seminare geradezu zum Hauptangriffsobjekt. Der neue Kultusminister, Kart Orr10
von RauMer, eiferte sofort in der Landtagsdebatte vom 24.—26. Februar 1852
gegen die verfehlte Wissenschaftlichkeit der Seminare und sein Geheimrat StiEHL
setzte einen traurigen Markstein in die Geschichte der Psychologie in der Lehrer-
bildung. Im ,Regulativ fiir den Unterricht in den evangelischen Schullehrer-
Seminaren der Monarchie” vom 1. Oktober 1854 wird befohlen: ,Was bisher an
einzelnen Seminarien noch unter den Rubriken Pidagogik, Methodik, Didaktik,
Katechetik, Anthropologie und Psychologie usw. etwa gelehrt sein sollte, ist von
dem Lektionsplan zu entfernen und ist statt dessen fiir jeden Kurs in wdchentlich
zwei Stunden ,Schulkunde’ anzusetzen. In dem Seminar ist kein System der Pid-
agogik zu lehren, auch nicht in populdrer Form.18)” Man kann fragen, warum
dann die Geschichte der Psychologie in der Lehrerbildung nicht an diesem Null-
Punkt begonnen wird. Das bisher Vorgetragene diirfte aber wohl bewiesen haben,
daf es sie eben auch vorher gab, und das merkwiirdige ,noch” im ersten Satz be-
weist es iiberdies erst recht. Auch ist die Psychologie mit dem Regulativ keines-
wegs ausgeldscht, sondern nur fiir einige Zeit zum Untergrunddasein verurteilt
worden. Das Regulativ ist hinsichtlich der Psychologie noch in einer anderen, einer
indirekten Richtung weiterwirkend geworden. Indem es dem ersten Seminarjahr
die Lebensbilder einfluBreicher Schulminner, dem zweiten die Erziehungs- und
Unterrichtslehre, dem dritten die besondere Methodik und Schulpraxis zuwies,
wurde — abweichend vom deutschen Siiden — fiir lange Zeit der Vorangang der so-
genannten Geschichte der Pidagogik festgelegt. Durchaus im Geiste Stients, z. T.
noch weiter gehend, wurde der Seminarunterricht auch in anderen Lindern re-
aktiondr beschnitten (Bayern 1857, Sachsen 1859 u.a.). Es 148t sich aber vermuten,
daf die Dinge in der Wirklichkeit nicht ganz so einfach lagen. Das geradezu offi-
zielle Lehrbuch, Bormanns ,Schulkunde fiir evangelische Schullehrer auf Grund
der preuflischen Regulative”, so schon im Titel den untertinigsten Gehorsam doku-
mentierend, ab 1855 in zahlreichen Auflagen gedruckt und nach einem Reisebericht
noch um 1870 in fast allen preufischen Seminaren gebraucht!?), hat nur ganz
kleine Spuren psychologischer Kenntnisse; Lorenz KeLLNER, als Katholik ja eigent-
lichnichtandasRegulativgebunden,aberdochRegierungsschulrat, stellteseine , Volks-
schulkunde” fiir katholische Seminare (gleichfalls ab 1855) auf dieselbe Linie ein.
Er baute sein Lehrbuch vollig auf einer religitsen Anthropologie mit besonderer
Berticksichtigung der Erbsiindenlehre auf und behandelte den Menschen nach
seinem Wesen und seiner Bestimmung, den Begriff der wahren Erziehung, das
Kind und dessen Eigentiimlichkeiten, wobei nun freilich KeLLNERs reiche pid-
agogische Erfahrung und geschickte Darstellung zur Geltung kamen. Andererseits
148t sich aber nicht glauben, daf die nun doch schon kriftig aufstrebende Fach-
psychologie im Seminarunterricht gar nicht zur wenigstens stillen Auswirkung
gekommen sei. Des urspriinglich sichsischen Lehrerbildners Dirres gekronte Preis-



Psychologie und Soziologie in der Lehrerbildung 245

schrift iiber ,Das menschliche Bewuftsein, wie es psychologisch zu erkldren und
padagogisch auszubilden sei” (1853) bildet den Anfang eines ganzen Schrifttums
zur Verteidigung und pidagogischen Fruchtbarmachung der Psychologie BENEKES.
Die gleichfalls so gezielten Arbeiten des Bautzener Seminardirektors DRESSLER
haben durchaus originir pidagogischen Bezug. Seine Schrift iiber ,Beneke oder
die Seelenlehre als Naturwissenschaft” (1840/46) war auch unter dem Titel von
Beitridgen zu einer besseren Gestaltung der Psychologie und Pidagogik heraus-
gekommen. Diese These von einer allmihlichen Einwirkung der Fachpsychologie
auf die Lehrerbildung mag u. a. noch gestiitzt sein durch den Hinweis auf das
iiber 800 Seiten umfassende Lehrbuch des zuerst Dresdener, dann Waldenburger
Seminardirektors Scmuerze. Seine ,Evangelische Schulkunde. Praktische Erzie-
hungs- und Unterrichtslehre fiir Seminare” (1868 u.6.) vermeidet zwar den damals
auch in Sachsen noch verpdnten Ausdruck ,Psychologie” im Titel und handelt im
1. Teil von der ,Pidagogischen Menschenkunde”, erkldrt aber wortlich, blof
biblische Seelenlehre geniige nicht, man bendtige wissenschaftliche Psychologie.

So waren von der fachlichen Seite her die Voraussetzungen geschaffen, nach
dem Wegfall des sueren Hindernisses, d. h. des wortlichen Psychologie-Verbotes,
die dritte Epoche der Psychologie in der Lehrerbildung, den Weg zur experimen-
tellen und piidagogischen Psychologie anzutreten. Die Milderungen der Regulative
unter der preufischen Ministern BeramManN-Horiwec und MUEHLER hatten frei-
lich der Psychologie noch kein Tor gedffnet, hierin gingen andere Lander voran
(Hamburg 1890, Usterreich im April 1872, Gotha im Juni 1872), bis dann endlich
fiir die preuBischen Lehrerseminare die Allgemeinen Bestimmungen des Kultus-
ministers FaLx vom 15. Oktober 1872 die offizielle Geburtsstunde der Psychologie
in ihrem Lehrplan brachten®). Die unterste Klasse des Seminars erhilt zwei
Wochenstunden Geschichte der Pidagogik in Lebensbildern, die mittlere zwei
Wochenstunden allgemeine Erziehungs- und Unterrichtslehre ,unter Hinzunahme
des Notwendigsten aus Logik und Psychologie”, die oberste vorwiegend Schul-
praxis und Methodik. Was das Notwendigste aus der Psychologie sei, war nicht
niher gesagt; die Betonung des schulpraktischen Zweckes der Lehrerbildung und
Ablehnung wissenschaftlicher Darstellung zog ja die obere Grenze, der Blick
auf die Fortschritte der Psychologie lieR aber immer mehr und anderes als n&tig
erscheinen. Wieder sei nur ein Werk dieser Zeit als charakteristisch herausgegriffen,
von dem bekannt ist, da es in vielen Auflagen an manchen Anstalten beniitzt
wurde. Der als Lehrerbildner in Sachsen, Ostpreuen, Schlesien und zuletzt als
Regierungsschulrat in Liegnitz titig gewesene Epuarp Bock hat seine erstmals
1858 ganz regulativgemiBe Schulkunde schrittweise dem Wind von oben angepaft.
1879 wird dem Werke dann eine Abteilung iiber ,Die Psychologie in ihrer An-
wendung auf die Schulpraxis” aus der Feder des Seminardirektors Maass von
Polnitz angefiigt, die seitenmiBig etwa ein Zehntel des Gesamtbandes beansprucht.
Beispiele aus der Heiligen Schrift fehlen natiirlich nicht, sind aber durch solche aus
dem Alltagsleben und der deutschen Literatur erginzt. Die Darstellung gliedert
sich nach dem Erkenntnisvermdgen, dem eine kleine Logik untergeordnet wird,
dem Gefiihlsleben und dem Willensvermdgen. Der Standpunkt ist der einer kon-



246 Joser Dorcu

sequenten BewufBtseinspsychologie. Es heilt wirtlich: ,Was von der Seele nicht
in das Bewufltsein aufgenommen wird, bleibt ohne Einwirkung auf dieselbe und
ist fiir sie gar nicht da.” Fiir das Weiterstudium werden HersarT und dessen An-
hianger DrBAL und LINDNER, aber auch Benexe und der HeceL nahestehende iltere
Erpmann ,namhaft gemacht”. GEorG KERSCHENSTEINER berichtet in seinen Lebens-
erinnerungen, wie er um 1870 als fiinfzehn- und sechzehnjihriger Knabe die Leit-
fiden am Freisinger Lehrerseminar unverstanden auswendig gelernt habe. ,Die
Elementarbegriffe der damals herrschenden Psychologie BeNekes” — man beachte:
in einem katholischen Lehrerseminar Bayerns! — ,blieben mir ein Ritsel”21), Es
darf aber auch nicht iibersehen werden, daf um diese Zeit allerhand eigenartige
physiologische, physiognomische, ja materialistische Gedanken auch an die Tore
der Lehrerbildung pochten. Die voriibergehend sehr beachtete Phrenologie wurde
z. B. von dem Gothaer Seminardirektor KarRL Scamior als Hilfswissenschaft fiir
den Lehrer propagiert??). So konnte nicht ausbleiben, daf sich auch Stimmen
gegen die Psychologie, vor allem die sogenannte wissenschaftliche Psychologie in
der Lehrerbildung erhoben. So lesen wir in der »Real-Encyclopidie des Erziehungs-
und Unterrichtswesens nach katholischen Principien” (IV2 1874) von Rotrus und
PrisTeR, daf3 eine ordentliche Psychologie in den Schullehrerseminarien weder nétig
noch moglich sei. ,Was ein Scawarz, ZERRENNER, DIESTERWEG etc. in ihren metho-
dischen Lehrbiichern davon vortragen, geniigt gerade, um einen jungen Menschen
zum oberflichlichen Schwitzer iiber Dinge zu machen, von denen er nichts weif2.”
Sich vielfach auf Ausfithrungen Graeres stiitzend, kommen die Verfasser zu der
Meinung, das Wenige aus der Psychologie, das der Lehrer brauchen kénne, miisse
in Verbindung mit der Anwendung bleiben, grundsitzlich geniige ein griindliches
Studium der biblischen Anthropologie, ,um reich zu werden an der ihm allein
niitzlichen Art von Psychologie” 23). Aber eine andere Art, Psychologie zu treiben,
né@mlich die doch nun schon lingst von Fecuner, WeBer, HermuoLTZ und WunpT
in Gang gebrachte experimentelle Psychologie, drang doch langsam auch in die
Lehrerbildung. Das erstmals 1876 erschienene ,Lehrbuch der Pidagogik” von
JoHANN CHRISTIAN ScHUMANN brachte in der 6. Auflage (1882) eine vollig neue
Bearbeitung der Psychologie nicht nur unter Verwendung, sondern auch Nennung
von Herbartianern und Wunpt und Lotze. Weiter war es nicht der erste und ein-
zige Fall, daf8 Lehrerbildner — man mochte fast sagen, zur Umgehung des offi-
ziellen Mifltrauens gegen die Psychologie — auBlerhalb des amtlichen Lehrbuches
kleine Abrisse der Psychologie herausgaben. So der damals Oldenburger Seminar-
direktor WiLHELM OsTERMANN, bereits betitelt , Die Grundlehren der paddagogischen
Psychologie” (1880), dem Inhalte nach spiter auch in sein groBeres Lehrwerk ein-
gegangen. Er wendet sich, wie noch &fter, gegen HerBART und stiitzt sich auf seinen
Gottinger Lehrer Lotze, dessen EinfluB sichtlich zunahm, aber m. W. noch nicht
niher untersucht ist24). Zu einer Art Programmschrift wurde dann die oftmals auf-
gelegte ,Psychologie als Grundwissenschaft der Padagogik” (1883) von Max JanN,
in der bereits Forschungen der Psychophysik und physiologischen Psychologie ver-
wertet werden.

Schreiten wir, manches recht Interessante iibergehend, in unser Jahrhundert, so
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sei zuerst die Forderung des Seminarlehrertages zu Koln 1900 auf den zeitlichen
Vorangang der Psychologie verzeichnet, was dann ja in den Bestimmungen vom
1. Juli 1901 geschah %). Dieser neue Lehrplan gab nun der untersten Seminarklasse
drei Wochenstunden Padagogik, die zunichst drei Vierteljahre fiir die »Psychologie
als die Grundlage der Pidagogik” zu verwenden waren. In diesen rund 80 Voll-
stunden schulmifigen Unterrichts, zeitlich etwa 110 akademischen Vorlesungs-
stunden, waren ,in einer dem Standpunkte der Zoglinge angemessenen Weise mit
Hilfe reichlicher Veranschaulichungsmittel — insbesondere auf Grund von Beob-
achtungen, Erfahrungen, Beispielen — die Entwicklung des seelischen Lebens im
Kind nach ihrem normalen Verlaufe und ihren wichtigsten pathologischen Zu-
stinden, sowie die hauptsichlichen Erscheinungen und Vorgénge des Seelenlebens
und ihre Gesetze zum Verstindnisse zu bringen”. Auch bei der Erziehungs- und
Unterrichtslehre ist die ,Begriindung auf die Psychologie” nochmals erwihnt;
Logik wird wohl noch genannt, aber nicht eigens behandelt. Die Umstellung
der Lehrbiicher, die uns wiederum den zuverldssigsten Einblick vermittelt, was
wirklich geschah, erfolgte sehr rasch. Es bildet sich der Typus der als 1. Teil
eines mehrbindigen Werkes angelegten Psychologie oder pidagogischen Psy-
chologie aus, wie bei Vorxmer, HEeLmann, Boeum, KeHREIN-JAMMER, OSTER-
MANN u. 2.2%), daneben das selbstindige Buch der piadagogischen Psychologie, wie
des erstmals 1909 erschienenen StdssNEr oder Ass (1913), die die Alteren von
uns ja noch sehr wohl kennen. Neben der Umstellung ist noch bemerkenswert,
da zuerst zaghaft, dann recht kriftig die Abbildungen von Nerven, Sinnes-
organen usw. erscheinen, dann aber ebenso wieder verschwinden. Das aber nicht
nur wegen des Abflauens der Begeisterung fiir die physiologische Psychologie,
sondern in erster Linie deshalb, weil die somatischen Grundlagen der Psychologie
auf vielfaches Verlangen der Seminarlehrer (nach bayerischem Vorbild von 1898)
dem biologischen Unterricht der letzten Priparandenklasse zugewiesen wurden.
Hier sei die persénliche Meinung gestattet, da auch jetzt unsere Gymnasien den
Sozial- und Lehrberufen durch griindliche Humanbiologie einen besseren Dienst
leisten konnten als durch verfrithte Padagogik, Psychologie und Soziologie. Der
Typus Stéssner darf fiir etwa 1910—1920 durchaus als Psychologie der Lehrer-
bildungsanstalten angesehen werden, bis sie durch die Akademisierung ihr
Ende fanden.

In der dann angebrochenen vierten Epoche stehen wir ja noch drinnen; es ist die
der Psychologie als Fachwissenschaft, freilich noch lange im engen Verband der
erziehungswissenschaftlichen Grundstudien eingegliedert. Sie erhilt in den Pid-
agogischen Akademien und #hnlichen Einrichtungen eine selbstindige Wochen-
stundenzahl, nimlich sowohl bei vier, als sechs Semester Dauer in der Regel je
zwei Semesterstunden und dazu die eine und andere Ubung und eine Vorlesung
iiber Anatomie und Physiologie voraus. Vielfach wird am iiberkommenen Begriffs-
bestand (Charakter, Wille, Begabung usw.) noch festgehalten. Schwerpunktbildung
zwischen Pidagogik und Psychologie wird gestattet. Mit dem akademischen Lehr-
betrieb £illt auch das verbindliche Lehrbuch, wenngleich nicht zuletzt aus Verleger-
interessen mehr oder weniger geeignete kleinere Abrisse zu erscheinen beginnen.
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Die Psychologie einer Pidagogischen Akademie ist nun eben der Mann, der sie
lehrt; woriiber vorgetragen wurde, ist ja aus den allgemeinen zuginglichen Vor-
lesungsverzeichnissen zu sehen, wie sie u. a. in der Erfurter Bibliographie leicht
zugénglich sind. Ohne den Vertretern Einseitigkeit andichten zu wollen, DrTTMER
in Kiel war eben Determinationspsychologe, BROERMANN in Bonn der Psychologe
des Volksschulalters und der dortige FriEDRICH ScHNEDER damals schulpraktischer
und differentieller Psychologe, BuseMann in Rostock und Breslau damals auf
Milieuforschung ausgerichtet. Nicht die aufkommende geisteswissenschaftliche
Psychologie SpranGErs, sondern die nicht zuletzt von ihm und Krerscumer in
Gang gebrachte Typologie beginnt dann allmihlich die auf unterrichtsbrauchbare
Seelengesetze ausgerichtete pidagogische Psychologie zunehmend zu verdringen.
Damit waren auch die Weichen gestellt fiir die Psychologie in den Hochschulen
fiir Lehrerbildung von 1933—1941, in denen Charakter- und Jugendkunde an ihre
Stelle trat. Gewif8 gab es da und dort politische Heiflsporne, aber Vorlesungs-
verzeichnisse, Priifungsordnungen und persénliche Nachrichten sagen, daf zumeist
noch lange gediegene Arbeit geleistet wurde. Erst die Studienordnung von 1942
der dann folgenden Lehrerbildungsanstalten kennt kein derartiges Fach mehr, ein
wenig rassenseelisch Ausgerichtetes lief — wie einstens in der Regulativzeit — unter
Grundfragen der Erziehung.

Uber die Lage in den Pidagogischen Hochschulen nach 1945 braucht ja hier nicht
berichtet zu werden. Nur das mit einem Wort, daf mit der Lernpsychologie wieder
das alte Moment der Gesetzlichkeit sichtbar wird. Als iiberaus wichtig sei aber auf
das personelle Element hingewiesen. Der Vertreter der Psychologie ist nun meist
nicht mehr ein in der Psychologie ausgewiesener Schulmann, sondern umgekehrt
ein Psychologe vom Fach mit mdglichster Kenntnis bzw. Erfahrung im Schulbereich.
— Hier am SchluBpunkt hinsichtlich der Psychologie angekommen, ist nun noch
iiber die Soziologie in der Lehrerbildung zu berichten.

\Y%

Selber eine der jiingsten Wissenschaften, hat die Soziologie in der Lehrer-
bildung natiirlich nur eine ganz kurze Geschichte. Thr Name kommt, wie schon
eingangs bemerkt, bis in diejiingste Zeit in dem von uns zu untersuchenden Bereich
iiberhaupt nicht vor. Aber HeLmuT Scrokck hat ganz recht, wenn er in der Einleitung
seiner Problemgeschichte der Soziologie schreibt: ,Jede Wissenschaft arbeitet’
meist schon einige Zeit, ehe sie ausdriicklich benannt und von ihren Geschwistern
unterschieden wird”27), In diesem Sinne muf hier 1. von Vorformen der Sozio-
logie in der Seminarzeit gesprochen werden. Sie sind darin zu sehen, daf} es gar
nicht anders gewesen sein kann, als daB da und dort auch auf soziale Gegebenhei-
ten hingewiesen wurde. Wir haben ja gesehen, daf in den anthropologischen
Grundlegungen der alten Lehrbiicher neben Mensch und Gott, Mensch und Welt
auch immer wieder der Mensch unter Mitmenschen vorkam ; auch Familie, Gemeinde,
Volk und Staat fehlten als Teilthemen nicht, was gewif auch vom Religionsunter-
richt unterstiitzt wurde. Soweit es aber seinerzeit iiberhaupt unter dem Namen
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Soziologie Laufendes gab, war es doch uniibersehbar reformerisch, auf Verbesse-
rung der Gesellschaft eingestellt und von Sozialethik, Sozialpsychologie und sozia-
ler Fiirsorge nicht deutlich unterschieden. So haben etwa die Regulative von 1854
die Vorbereitung des kiinftigen Lehrers auch fiir Armenpflege, Mission u. i. ver-
langt. In eigenartiger Weise tritt dann doch plétzlich sogar die Sozialpolitik in den
Bereich der Lehrerbildung. Im Zuge der Bekimpfung der Sozialdemokratie wird
in Preuflen durch Allerhdchste Kabinettsorder 1889 den Lehrerseminaren die Ein-
filhrung eines elementaren Unterrichts in Volkswirtschaftslehre befohlen, ein
besonderer Leitfaden fiir die Seminare vorgeschrieben und auch hier auBerdem
dem Geschichtsunterricht und Religionsunterricht die Vorsorge gegen den sozialen
Umsturz iiberantwortet®8). Davon kann aber m. E. nicht ohne jede Verwendung
gesellschaftswissenschaftlicher Begriffe, wie etwa Klasse, Stand, Verein, Gruppe
u. 4. gesprochen worden sein. Soziologie als Lehrfach war es aber nicht. Es wire
interessant, in dieser Richtung einmal die Lehrbiicher der Seminare, vor allem
auch die Lesebiicher durchzusehen.

Auch die dann von ScHLEIERMACHER, LORENZ VON STEIN, WiriManN und PauL
Bartr kommende soziale bzw. soziologische Orientierung der theoretischen und
historischen Padagogik, gleicherweise die Sozialpidagogik im Sinne NaTores
bedeuten nicht den Einzug der Soziologie ins Lehrerseminar. Seit allerdings die
sog. ,modernen oder Gegenwartsbestrebungen” der Pidagogik behandelt wur-
den, seit Herger (1914/15) ,Strémungen” genannt, mag das eine oder andere
echter soziologischer Einsichten mitunter eingeflossen sein. Bezeichnenderweise
bringt aber z. B. das Lehrbuch von Kesren noch in der Neubearbeitung von 1913
unter sozialpidagogischen Bestrebungen die Sorge fiir Blinde und Taube, Geistes-

schwache, Waisen und Verwahrloste und — man staune! — fiir die Fortbildungs-
schulen.

Das mu wohl beachtet werden, wenn nun als 2. Abschnitt der Einzug der
Sozialpidagogik in die Pidagogischen Akademien genannt wird. Sie war plan-
miéfig mit zwei Stunden und einer Ubung im letzten Semester vorgesehen, aber
auch die Verteilung auf das erste und letzte kam samt Sozialpraktikum vor; doziert
wurde sie in der Regel vom Pidagogikprofessor. In Bonn trug die Vorlesung sogar
den Untertitel der ,Piddagogik der vorbeugenden und rettenden JugendFfiirsorge”,
wurde da und dort iiberhaupt als Jugendpflege und -fiirsorge gelesen. Eingefiihrte
Lehrbiicher gab es in der akademischen Lehrerbildung nicht mehr, doch mag der
Inhalt des 5. Bandes des Handbuches von Nowr-Parrar als charakteristisch ange-
fithrt werden, weil es doch stark auf deren Bediirfnisse orientiert war. Dieser Band
iiber Sozialpidagogik, definiert als ,Inbegriff der gesellschaftlichen und staatlichen
Erziehungsfiirsorge, sofern sie auBerhalb der Schule liegt” (G. BAEuMER), behan-
delt Familie und Familienfiirsorge, Jugendwohlfahrt, Schulgesundheit, Erholungs-
und Heilstitten, Jugendpflege und Jugendbewegung, Heilpidagogik, Erziehungs-
beratung, Fiirsorge- und Kriminalpidagogik. Soziologie ist es nicht und wollte es
nicht sein. Von soziologischen Grundlagen der Pidagogik handelt angeblich der
3. Abschnitt des 2. Bandes, in Wirklichkeit jedoch von Familie, Staat, Religions~
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und Berufsgemeinschaften, Jugendvereinen und -gruppen, sowie vom Milieu. Der
Name z. B. Max Weser, der von Krieck ja doch sonst ehrfiirchtig genannt wird,
kommt in seinem Beitrag iiber die ,soziale Funktion der Erziehung” hier nicht vor.
Uber ,,Grundfragen der Soziologie” wurde m. W. am Pidagogischen Institut Mainz
von einem Darmstidter Professor gelesen, etwas Staatsbiirgerkunde Staatsphiloso-
phie und Wirtschaftslehre tritt gelegentlich als unterstiitzendes Randunternehmen
auf. Kurz zusammengefaft: Die Sozialpidagogik der Akademiezeit war keines-
wegs Soziologie im derzeitigen Sinne. Nur die Studien iiber die Schulklasse kon-
nen vielleicht so angesehen werden?%). Daf8 nach 1933 an den Hochschulen fiir Leh-
rerbildung und den folgenden Lehrerbildungsanstalten keine Soziologie als Lehr-
fach vertreten war, ist natiirlich klar. Sie ist ja auch an den Universititen, nicht
zuletzt durch Vertreibung ihrer an sich nicht zahlreichen Vertreter, wihrend der
nationalsozialistischen Zeit nicht mehr geduldet worden. Das eine und andere an
soziologischem Gedankengut mag noch weitergegeben worden sein in der Volks-
kunde der Hochschulen fiir Lehrerbildung, vielleicht aus der bereits 1931 erschie-
nenen ,Deutschen Volkssoziologie” von Max Rumpr.

Bei dieser Sachlage wurde 1945 an den Universititen zum Wiederbeginn einer
freilich dagewesenen, aber inzwischen besonders im Auslande weiterentwickelten
und gewandelten Soziologie, in der Lehrerbildung zum wirklichen Anfang. Wenn
um der Gliederung willen vom 3. Abschnitt — Soziologie als Fachwissenschaft der
Pidagogischen Hochschule — gesprochen wird, so diirfte klar geworden sein, da8
die Absetzung von den Vorformen nicht unndtig war. Einheitliche Lehr- und
Studienpline bestehen, wie bekannt, an den Pidagogischen Hochschulen nicht,
aber Soziologie ist fast iiberall vertreten, hat eigene Lehrstithle, mitunter mit
Sozialpsychologie gekoppelt, und wird gepriift. Weiteres dariiber mu8, wie hin-
sichtlich der Psychologie, der Besprechung der Gegenwartslage durch die Fachver-
treter iiberlassen bleiben.

VI

Grundsitzliches tiber das Verhiltnis von Pidagogik, Psychologie und Soziologie
ist ja bereits auf dem 3. Pidagogischen Hochschultag von MarTin Ranc 1956 in
Miinchen vorgetragen worden, weiteres in manchen anderen Beitrdgen, zum Bei-
spiel von ENGELMEYER iiber die Psychologie, von ZwineMEYER iiber die Soziologie
in der Lehrerbildung. Hier doch noch aufler dem Fachpsychologen und aufer dem
Fachsoziologen von Ergebnissen und offenen Fragen zu sprechen, ist nur in dem
Sinne am Platz, zu vermerken, was aus der Betrachtung der geschichtlichen Ent-
wicklung heraus gesagt werden kann, vielleicht gesagt werden mu8.

Es kreist, in viele Einzelprobleme zerlegbar, um den Zentralpunkt der Wissen-
schaftsanwendung. Die Durchsicht der zahlreichen, auch der neueren, den Pidago-
gikunterricht der Lehrerbildungsanstalten zusammenfassenden mehrbéindigen
Lehrbuchwerke zeigt, daf8 die psychologischen GesetzmaBigkeiten lingst nicht je-
nen, vor allem nicht zwingenden Zusammenhang mit der Erziehungs- und der
Unterrichtslehre hatten, der schon in den Allgemeinen Bestimmungen von 1872
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postuliert worden war. Eigenartigerweise findet man stichhaltige pidagogische
Beispiele viel mehr bei der Darstellung der Psychologie, als bei psychologischen
Begriindungen der Regeln des Erziehens und Unterrichtens. So kénnte man fast
formulieren, die alten Seminarlehrer der Psychologie hitten mehr vom Unter-
richt verstanden als die Seminarlehrer der Methodik von der Psychologie. In der
Gegenwart wird diese Angelegenheit sichtbar bei der Frage nach der Schulerfah-
rung der Dozenten. Dann leuchtet aus der geschichtlichen Schilderung aber auch
noch ein anderes bedeutsames Problem auf. Mit der Hoffnung einer Wissenschaft,
anderen dienen zu kénnen, verkniipft sich der Wunsch, im Studiengang weit voran
zu stehen, mit der Erwartung, andere verwerten zu kénnen, der zum Platz in hdhe-
ren Semestern. Gegeniiber der alten Lehrerbildung ist diese Angelegenheit da-
durch erschwert, daf$ man in den Lehrbetrieb des akademischen Kollegen meist nur
dann ein ganz klein wenig hineinschauen kann, wenn man interessiert, aber nicht
allzu erfreut als Priifungsbeisitzer eines anderen Faches fungiert. So hat die neuer-
dings so akut gewordene Angelegenheit festerer Studienpline einen berechtigten
Grund auch in der Méglichkeit der Zusammenarbeit und des Aufeinander-Bezug-
Nehmens, wie es einstens vor allem die Lehrbiicher erlaubten. Die Anordnung der
Studienficher, besser wohl Lehrficher in den alten Seminaren war aber auch noch
von anderen Gesichtspunkten als dem sachlichen Zusammenhang mitbestimmt.
Man richtete sich u. a. nach dem Alter und damit der Reife, der Lebens- und z. T.
auch schon Schulerfahrung der Seminaristen; man hatte auch gar nicht so ganz
unrecht, eine biographisch unterrichtete sog. Geschichte der Pidagogik voranzu-
stellen, wihrend eine kulturgeschichtlich bzw. geistesgeschichtlich betriebene Erzie-
hungsgeschichte natiirlich einen anderen Platz verlangt. Uberhaupt darf ja nicht
iibersehen werden, wie sich die Probleme auch jetzt noch — nicht blo8 im 19. Jahr-
hundert —mit dem Wandel der Wissenschaftsauffassung, z. B. von der alten Pidago-
gik zur Erziehungswissenschaft und Erziehungslehre verschieben. So finden sich in
den zwei Jahrhunderten der Lehrerbildungsgeschichte keineswegs nur interessante
Hinweise und Parallelen, sondern sehr wohl auch bedenkenswerte Gesichtspunkte
— in einer Geschichte, die freilich, kaum erforscht ist und hier nur im Hinblick auf
Psychologie und Soziologie ein wenig angeleuchtet werden konnte.
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Die Psychologie in der Lehrerbildung

Nachdem das Verhiltnis der Psychologie zur Erziehungswissenschaft, einschliefS-
lich der Didaktik, in den Vortrigen und Gesprichen dieser Tage grundsitzlich
erwogen und an Beispielen geklirt worden ist, wiren nun Konsequenzen fiir die
Lehrerbildung zu ziehen. Welche Stellung hat die Psychologie in der Lehrerbil-
dung? Das ist allgemein ohne besondere Schwierigkeiten zu beantworten: alle
Aufgaben, Mafnahmen und Organisationen der Erziehung und des Unterrichts
setzen die seelische Wirklichkeit voraus, gehen von ihr aus und sind auf ihre
Entfaltung gerichtet. Im Hinblick auf diese psychischen Beziige und Grundlagen
bediirfen alle in der Lehrerbildung zu behandelnden erziehungswissenschaftlichen
Probleme der Klirung durch die Psychologie. So kénnte denn, ausgehend von dem
erziehungswissenschaftlichen Lehrbedarf ein Sammeln und Ordnen der Fragen
und Themen beginnen, die in der Lehrerbildung von der Psychologie zu l6sen und
zu behandeln sind.

Doch wire das ein Planen auf der Ebene des rein Ideellen. Die Formulierung
meines Themas zwingt jedoch, auch die reale Situation der Lehrerbildung in den
Blick zu nehmen. Da ist nun von erheblicher Bedeutung, daf das Studium an der
Pidagogischen Hochschule sechs Semester dauert; dieses Mindestmafl wird nicht
oft iiberschritten. Etwa ein Zehntel der Lehrveranstaltungen, an denen der Student
teilnimmt, entfallen auf Psychologie; das mogen zwdlf Wochenstunden wihrend
der gesamten Studienzeit sein — weniger als der Psychologiestudent an der Uni-
versitat in einem einzigen Semester fiir sein Fach aufwendet. Der Student der
Pidagogischen Hochschule wird daneben und in der Hauptsache durch andere
Studiengebiete mit groflerem Lehrgewicht beansprucht. So ergibt sich ein Miflver-
hiltnis zwischen dem Gefordertsein der Psychologie, wie es in den grundsitzlichen
Erérterungen dieser Tage gesehen wurde, und ihrer Entfaltungsméglichkeit an der
Pidagogischen Hochschule. Das muf niichtern erkannt werden, wenn unsere Erwi-
gungen iiber die Stellung der Psychologie in der Lehrerbildung nicht im Utopischen
zerflieBen sollen.

Es wire verfehlt anzunehmen, die Padagogische Psychologie, auf die es in der
Lehrerbildung ankommt, verlange weniger Studienaufwand als ein psychologisches
Fachstudium. Pidagogisch-psychologische Probleme erfordern zu ihrer wissen-
schaftlichen Durchdringung die Bereitstellung der ungekiirzten psychologischen
Erkenntniszusammenhinge in ihrer vollen Differenziertheit. Das muf von der
Verantwortung erzieherischen Handelns her betont werden, der nur ein verlag-
liches psychologisches Urteilen und Verstehen gerecht werden kann. Die psycholo-
gischen Institute der Universititen bendtigen fiir das systematische Entwickeln der
Grundlagen psychologischen Denkens ein 8- bis 10semestriges Spezialstudium.
Zur Pidagogischen Psychologie gehort dariiber hinaus das psychologische Erschlie-
flen piadagogischer Probleme; das verlangt nicht weniger, sondern mehr als ein
psychologisches Grundstudium.
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Die bedenkliche Eingeengtheit des Studiums der Psychologie an der Pidagogi-
schen Hochschule wird allgemein empfunden, und es gibt Ratschlige, wie ihm
immerhin zu einer gewissen Griindlichkeit verholfen werden konne. Neuerdings,
in seinem letzten Gutachten, das die ,Ausbildung von Lehrern” betrifft, hat der
Deutsche Ausschuf8 fiir das Erziehungs- und Bildungswesen eine Anregung gege-
ben, die kritischer Erdrterung bedarf. Nachdem er dem Wahlfach und der Erzie-
hungswissenschaft im Ausbildungsgang fiir Grund- und Hauptschullehrer ihren
Platz eingeriumt hat, bleibt fiir die sogenannten ,Nachbardisziplinen” der Erzie-
hungswissenschaft — gemeint sind Philosophie, Psychologie und Soziologie — nicht
mehr viel iibrig. So rit der Ausschuf, der Student solle sich mit einer der drei
Disziplinen so griindlich befassen, da er in ihr zu selbstindigem Denken und
Fragen gelangt. Also: wenn schon Psychologie, dann méglichst griindlich — es geht
aber auch ohne sie.

Die wissenschaftstheoretische Unbefangenheit dieser Empfehlung dokumentiert
sich in dem Sammelbegriff ,Nachbardisziplinen”, der das unterschiedliche Ver-
hiltnis der gemeinten Disziplinen zur Erziehungswissenschaft und damit ihre
spezifischen Funktionen in der Lehrerbildung nicht beachtet. Die Pddagogische
Psychologie jedenfalls kann sich mit der Stellung eines Nachbarn, der iiber den
Zaun der Erziehungswissenschaft schauen und ihr gelegentlich helfend zur Hand
gehen konnte, nicht zufrieden geben, obwohl vor etwa einem halben Jahrhundert,
zu Beginn ihrer Selbstklirung, einer ihrer Vertreter ein dhnliches Bild gebraucht
hat: Orro TuMLIRZ meinte, die Pidagogische Psychologie sei eine ,Grenzwissen-
schaft der Pidagogik”. Damals begann sich aber auch schon die Erkenntnis durch-
zusetzen, da die psychologische Sicht eine Sichtweise der Erziehungswissenschaft
selber sei, weil ihr Gegenstand sie fordert. Erziehung wiirde aufhéren, Erziehung
zu sein, wenn sie darauf verzichtete, sich um die reale Beschaffenheit des Zdglings
zu kilmmern, wenn sie seine seelische Entwicklung und geistige Entfaltung fordern
wollte, ohne nach ihrer Geartetheit und ihrem Stand zu fragen. Den Zogling in
seinem Gewordensein mit seinen Leistungsmdglichkeiten, -fahigkeiten und -bereit-
schaften zu verstehen, gehdrt zu den Obliegenheiten der Erziehung, ohne die sie
nicht zu denken ist. Fiir die Bewiltigung der ihr in dieser Hinsicht aufgegebenen
Probleme holt die Erziehungswissenschaft die Wissenschaft zu Hilfe, die durch ihre
Methoden, Begriffe und Erkenntnisse legitimiert ist, das zu leisten: die Psycholo-
gie. In ihrer Funktion als Pidagogische Psychologie kann sie durch keine andere
Wissenschaft ersetzt werden.

Das hat Konsequenzen fiir das Studium der Erziehungswissenschaft. Wiirde es
nicht von der Pidagogischen Psychologie mitgetragen, so wire der in jeder erzie-
hungswissenschaftlichen Problemstellung wesenhaft enthaltene Bezug auf die
seelisch-geistige Realitit des zu erziehenden Menschen aus der wissenschaftlichen
Betrachtung ausgeklammert, und was fiir das Studium iibrigbliebe, konnte zwar
einen bildenden Wert haben, nicht aber als Erziehungswissenschaft gelten. Darum
kann in der Lehrerbildung auf die Pidagogische Psychologie nicht verzichtet wer-
den, und es kann auch nicht freigestellt werden, statt ihrer eine andere Disziplin
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zu studieren, sofern Erziehungswissenschaft und Didaktik verbindliche Studien-
facher sind.

Im iibrigen muB mit diesen beiden zur Zeit in der Lehrerbildung dominieren-
den Studienbldcken ein Ausgleich erfolgen, wenn die Pidagogische Psychologie fiir
ihre Lehre nicht die nétige Entfaltungsmdglichkeit hat. Denn was durch die Lehr-
veranstaltungen der Pidagogischen Psychologie erreicht oder nicht erreicht wird,
sind Beitrige zum Studienerfolg der Erziehungswissenschaft und der Didaktik.

Doch kénnen sich durch das Hineingestelltsein in die Pidagogische Hochschule
fiir das Studium der Pidagogischen Psychologie auch Begiinstigungen ergeben,
das darf nicht iibersehen werden. Sie liegen schon in der Selbstauslese der Studie--
renden, die in der Regel fiir Kinder aufgeschlossen sind; und das ist auch fiir die
wissenschaftliche Beschiftigung mit dem werdenden Menschen von grofem Wert.
Alles, was in der Pddagogischen Hochschule geschieht, kann diese Einstellung for-
dern, denn bei jeder lebendigen Konfrontierung mit Problemen der Erziehung und
des Unterrichts sind auch die Fragen nach ihren Bedingungen und ihrer Realisie-
rung in Verfassung und Zustand des Menschen angeschnitten. Erziehen und Bil-
den verlangen aktive Bezugnahmen zu Gegenstinden und Mitmenschen, zu Ord-
nungen und Normen, und dazu gehéren Begabung, Einsicht und Lernen, auch Hin-
gabe, Gemiits- und Aufgabenbindung, Sichentscheiden- und Verzichtenktnnen;
Erziehen und Bilden erstreben ein Werden in der Zeit, das von Anfingen iiber
Stufen zu Hochformen entfaltet werden soll; es handelt sich um die Entwicklung
eines Weltbildes, um den Aufbau des Charakters.

Solche und andere begriffliche Inhalte, mit denen die Studierenden in den Lehr-
veranstaltungen der Erziehungswissenschaft befat werden, unterliegen auch psy-
chologischer Kldrung. So stehen die soeben angedeuteten seelischen Strukturen,
Haltungen und Leistungen im Blickpunkt der neueren psychologischen Forschung,
und die Pddagogische Psychologie ist in der Lage, zu ihrer Bestimmung und Be-
dingtheit im Ganzen seelischen Seins und zu den Voraussetzungen ihrer Entfaltung
methodisch fundierte Erkenntnisse beizusteuern. Die erziehungswissenschaftliche.
Lehre kann sich, soweit diese Erkenntnisse reichen, nicht mehr mit einer Interpre-
tation dessen begniigen, was aus der unmittelbaren Lebenserfahrung zu schdpfen
ist. Wo ihre Vertreter mit denen der Pidagogischen Psychologie arbeitsteilig
lehren, wie es in der Pidagogischen Hochschule der Fall ist, muf die Integration der
beiden Lehrgebiete als stindige Aufgabe verfolgt werden, damit fiir die Studie-
renden das Ganze fabar wird, das in der Lehrerbildung erstrebt ist.

Das verlangt von der Padagogischen Psychologie, daf8 sie pidagogisch mitdenkt
und sich in den Dienst der Probleme stellt, die von der Pidagogik und Didaktik —
auch in piddagogischen Einzelfragen und in der Didaktik der einzelnen Ficher —
verfolgt werden. Sie kann das nur, wenn sie an diese Probleme mit der anthropo-
logischen Grundauffassung herantritt und an den gleichen Sinnverwirklichungen
orientiert ist, um die es in der Erziehungswissenschaft und in der Didaktik geht.

Die Integration der Disziplinen in der Lehrerbildung bedeutet fiir die Pidagogik
und die Didaktik, da8 sie den vollen Aspekt ihrer Wissenschaft anstreben miissen.
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Dazu gehort auch die Sicht auf die seelische Wirklichkeit. Je nach dem Problem
sind besondere Bereiche des Leistens oder der Haltung und deren Entfaltungs-
stufen zu akzentuieren. Die Studenten diirfen nicht den Eindruck gewinnen, dafl
die Probleme auch ohne den Anteil, den die Psychologie zu vertreten hat, erzie-
hungswissenschaftlich erschopfend durchdacht werden konnten. Zumindest miissen
sie die Notwendigkeit der psychologischen Erginzung sehen, damit sie sich
gedringt fithlen, sich um der Bewiltigung der pidagogischen Probleme willen
darum zu bemiihen.

Es ist verstindlich, daB die Studenten sich mit Interesse der psychologischen Seite
ihres Studiums zuwenden, wenn sie in den pidagogischen und didaktischen Lehr-
veranstaltungen zur Erkundung der Erziehungswirklichkeit angehalten und in
Aufgaben pidagogischer Tatsachenforschung hineingezogen werden. Ihnen wird
dabei deutlich, da8 sie das Handeln des Erziehers mit seinen konkreten Entschei-
dungen, Unternehmungen und Organisationsformen nicht zu durchschauen vermo-
gen, wenn sie die erforderlichen prinzipiellen Erwégungen nicht stetig mit psycho-
logischen Uberlegungen verbinden. Das hat Frirz StiickraTa auf dem vierten
Pidagogischen Hochschultag in Tiibingen an der Problematik der Lehrpline
gezeigt.

Bewegt sich dagegen die Lehre der Erziehungswissenschaft vorwiegend im
Bereich begrifflicher Systematik und historischer Interpretation, wobei es den
Studierenden iiberlassen bleibt, ob und wieweit sie damit Erfahrungen aus der
Wirklichkeit zu verbinden vermdgen — ihre padagogisch durchdachten Erfahrun-
gen sind recht diirftig — dann gewinnt der empirische Bezug, zu dem auch die Psy-
chologie ihren Beitrag leisten kann, in der Pidagogischen Hochschule keine tra-
gende Bedeutung. Fiir die Studierenden gerdt die Pidagogische Psychologie dann
leicht in die Isolierung eines kleinen Zusatzfaches, dessen Sinn im Ganzen nicht
recht begriffen und das im Studium nur so miterledigt wird. Wegen ihrer sehr
begrenzten Entfaltungsmoglichkeiten ist die Psychologie darauf angewiesen, daf
die ,stetige Verbindung mit der Erziehungswirklichkeit” im gesamten Studium
wahrgenommen wird, wie es die Satzung der Pddagogischen Hochschulen des Lan-
des Niedersachsen fordert.

Das gilt m. E. in besonderem Mafe von dem letzten Abschnitt des Studiums.
Nachdem die Grundlagen erarbeitet sind, miissen nun die Studiengehalte der
Lehrerbildung in ihrer Einheit begriffen werden. Gestatten Sie bitte, da88 ich ein
ilteres Studium zum Vergleich heranziehe, das shnliche Ziele erstrebt: die Bil-
dung der Arzte. Lehrer wie Arzte sollen ihr Tun wissenschaftlich begriindet voll-
ziehen und verantworten kénnen. Das Studium der Arzte findet seinen krénenden
Abschluf in den klinischen Semestern. An der Wirklichkeit des kranken
Menschen wird das medizinische Urteil geschult; die praktische Ausbildung erfolgt
danach. Selbstverstindlich 148t sich das klinische Lehrverfahren nicht einfach auf
die Lehrerbildung iibertragen. Doch bietet auch sie Moglichkeiten, das erziehungs-
wissenschaftliche Denken an der dafiir stets erneut erkundeten Erziehungswirklich-
keit zur Entfaltung zu bringen. Das wiirde gerade auf der Hohe des Studiums
ergiebig sein. Die Verbundenheit mit der Pidagogischen Psychologie wiirde dabei
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offensichtlich und konnte durch die Beteiligung des Erziehungswissenschafilers,
Didaktikers und Psychologen an der gleichen Lehrveranstaltung noch hervorgeho-
ben werden. Dem Ertrag der Lehrerbildung fiir die Schule kdme das sehr zustatten.

Georc Gersster hat auf dem dritten Pidagogischen Hochschultag in Miinchen
eindringlich und mit vielen Beispielen dargelegt, wie sich die Examensarbeiten nach
einer solchen Gestaltung des Studiums zu originellen kleinen Forschungen entwik-
keln lassen, in denen dann auch der psychologische Aspekt zu seinem Recht
kommt. Auf dem gleichen Hochschultag betonte MarTIN Rane die Bedeutung der
erziehungswissenschaftlichen Empirie, die mit der psychologischen und soziologi-
schen in der Lehrerbildung zu vereinen sei.

Eine besondere Problematik kann sich je nach der Handhabung des Wahlfachs
ergeben. Es ist fiir das Gesamtstudium ungiinstig, wenn das Wahlfach im letzten
Studienabschnitt seinen didaktischen Auftrag zugunsten des fachlichen zuriick-
treten 148¢. Sicherlich hat das Fach sein Eigenrecht. Und es ist verstidndlich, dafs der
Wahlfachvertreter den Erfolg seiner fachlichen Lehrtitigkeit gerade gegen Ende,
wenn er spiirbar wird, erweitern und vertiefen mdchte. Doch war mit der Etablie-
rung des Wahlfachs auch gewollt, da8 die Didaktik eines Schulfaches auf der
Basis solider Sachkenntnisse wissenschaftlich entwickelt wird. Das aber erfordert,
daf die entscheidenden didaktischen Studienaufgaben am Ende der Studienzeit
liegen. Erst wenn die Studenten sich im Fach und in den anderen Disziplinen der
Hochschule die erforderlichen Grundlagen erarbeitet haben, kénnen sie produktiv
an didaktischen Forschungsbemiihungen teilnehmen. Darin liegt der erhoffte Bei-
trag des Wahlfachs fiir das Studium an der Pidagogischen Hochschule. Wird er
nicht geleistet, indem zum SchluB einseitig das Fach akzentuiert wird, so zerfillt
das Studium auf seiner Hohe in eine Vielheit von Anforderungen, die der Student
nicht unter einigende Gesichtspunkte zu bringen vermag.

Fiir die Pidagogische Psychologie ist es geradezu verhingnisvoll, wenn die
Problematik des zu belehrenden und lernenden jungen Menschen in dem Studien-
gebiet vorzeitig zuriicktritt, in dem sie sich am unmittelbarsten stellt. Die Pddago-
gische Psychologie hat sich wihrend der letzten Jahrzehnte erfolgreich um die
Klirung der psychischen Grundlagen des Unterrichts in den einzelnen Schulféchern
bemiiht, ein Problem- und Studienbereich, der wegen seiner Differenziertheit einige
Anforderungen stellt. Die Psychologie der Unterrichtsfacher kann jedoch in den
letzten Semestern kaum noch mit Aufgeschlossenheit rechnen, wenn die Studenten
nicht mehr von didaktischen Fragen bewegt sind.

Es erschien angebracht, neben den grundsitzlichen auch die tatsichlichen Bedin-
gungen fiir Stellung und Entfaltung der Psychologie in der Lehrerbildung zu erdr-
tern. Thr Aktionsraum ist sehr begrenzt. Gerade deshalb war es wichtig zu fragen,
ob und wie ihr arbeitsteiliges Mitwirken in der Lehrerbildung durch Einstellung
und Lehrverfahren der dominierenden Disziplinen geférdert oder erschwert wird.

Zwar halte ich die gegenwirtige Einengung der Lehrmoglichkeiten der Pidago-
gischen Psychologie weder vom Gefiige der Padagogischen Hochschule her, noch
im Hinblick auf das Ziel der Lehrerbildung fiir gerechtfertigt. Doch miifSte die Psy-
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chologie auch dann mit engen Grenzen fiir jhre Entfaltung rechnen, wenn es
gelinge, die verfiigbaren Lehrzeiten anders zu verteilen oder gar die Studiendauer
zu dehnen.

Auf eine allgemeinpsychologische Ausbildung, die als Fundament fiir ein fach-
gerechtes Arbeiten gelten kénnte, mufl daher an der Pidagogischen Hochschule
verzichtet werden. Damit entfillt m. E. auch die Einfijhrung in Methoden, deren
verantwortliche Handhabung dem psychologischen Fachmann vorbehalten bleiben
muf; ich denke dabei vor allem an Tests. Ihre duBerliche Durchfithrung wire wohl
noch lehrbar, ihre Auswertung jedoch setzt ein volles Fachstudium voraus. Ein-
fache Schulleistungstests nehme ich davon aus, ich rechne sie auch nicht in vollem
Mafe zu den psychologischen Belangen. Fiir Fragen, die den psychologischen Fach-
mann angehen, miissen in der Schule Psychologen eingesetzt und ihnen Beratungs-
lehrer beigegeben werden, deren spezielle Ausbildung nicht mehr zu den Aufgaben
der allgemeinen Lehrerbildung gehort.

Das vordringliche Ziel des psychologischen Studiums an der Pidagogischen
Hochschule muf m. E. sein, die zukiinftigen Lehrer zu befihigen, daf sie junge
Menschen und die Art und Gerichtetheit ihres Erlebens, Auffassens und Leistens,
aber auch die Anforderungen, die die Schule an sie stellt, psychologisch sehen und
verstehen. Dafiir ist grundlegend, da8 sie in die Frage- und Erkenntnishaltung der
Psychologie mit hineingenommen und von ihr so angesprochen werden, dafl sie
ihnen zueigen wird. Nur durch theoretische Belehrung diirfte das nicht zu erreichen
sein, zumal nicht in kurzer Zeit.

Dazu gehoren Lehrveranstaltungen, bei denen die Studenten selber mit Kindern,
die sich in mannigfaltigen Situationen moglichst frei entfalten, umgehen. Dabei
muf jeder sich einem Kind besonders zuwenden, auf es eingehen und es beobach-
ten; und er muB lernen, das dabei Erfahrene psychologisch zu deuten. Die Begeg-
nungen sollen wiederholt, durch lingere Zeit stattfinden. Schulpraktika eignen sich
nicht dafiir, weil die Studenten dabei durch ihren Lehrauftrag zu sehr absorbiert
sind. Auch muf die Gruppe der Kinder und Studenten klein sein, damit auch der
Leiter der Lehrveranstaltung jedes Kind beobachten kann. Die Kinder spielen,
durch reiches Spielzeug angeregt. AuBerdem erlebt der Student sein Beobachtungs-
kind im Unterricht, er erfahrt, wie es sich in der Schule entwickelt hat, er fithrt auf
Spaziergingen mit ihm Gespriche und lernt schlielich sein Elternhaus kennen.
Alle Beobachtungen und Erfahrungen werden schriftlich festgehalten und in den
Zwischenzeiten fortlaufend verarbeitet. Zum SchluB entwirft der Student ein Per-
sonlichkeitsbild, in dem er Wesen und Werden des Kindes zu verstehen sucht.
Sammeln und Verarbeiten der Beobachtungen und Anfertigen des Personlichkeits-
bildes erfolgen unter steter Anleitung, methodischer Beratung und theoretischer
Belehrung, wobei je nach der Eigenart des Kindes die entsprechenden Problem-
kreise und Richtungen der Psychologie mit der wichtigsten Literatur herangezogen
werden. Es ist weitgehend ein Arbeiten mit dem einzelnen Studenten, der anfangs
undifferenziert beobachtet und urteilt, sich dann in der Auseinandersetzung mit
weiteren Feststellungen zu korrigieren beginnt, kritisch und fragend wird. Er
durchlduft eine Wandlung, die mehr in seiner Verstehenshaltung zum Kind als in
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der Aneignung allgemeiner Erkenntnisse liegt. Wohl geht ihm der Wert psycholo-
gischer Erkenntnisse auf. Der Erfolg hingt nicht wenig von seiner Verbundenheit
mit dem Kinde ab.

Was ich geschildert habe, ist ein Lehrverfahren, das ich seit langem praktiziere.
Man braucht dazu geschulte Assistenten, da die mit den Beobachtungen fortschrei-
tende Anleitung und Belehrung nicht fehlen diirfen. Frirz StiickrATH hat auf dem
Tiibinger Hochschultag ein zhnliches Lehrverfahren beschrieben; es hebt ebenfalls
damit an, daf der Student sich mit einem Kind intensiv beschiftigt, um es in seiner
Welt kennenzulernen. Auch STUckrATH meint, da8 in der ,Selbsterkenntnis” des
Studenten ein wesentlicher Ertrag liegt. Mir will scheinen, da die empirische Er-
kenntnishaltung der Psychologie es nicht nur rechtfertigt, sondern auch fordert, da8
ihre Lehrweise in der Lehrerbildung von der intensiv erfahrenen Wirklichkeit eines
Kindes und seiner Lebensbedingungen ausgeht. Dabei entfaltet der Student sein
psychologisches Verstindnis in einem Bezug, der zugleich ein padagogischer ist.

Es ist dringend zu wiinschen, da8 den Studenten, wenn ihr Studium weiter fort-
geschritten ist, Gelegenheit geboten wird, in einem Problembereich, mit dem es
der Lehrer zu tun hat, eine empirisch-psychologische Untersuchung vorzunehmen.
Das Erarbeiten und Rechtfertigen der Methoden kann selbstverstidndlich nicht
Sache unserer Studenten sein; dazu reicht die Ausbildung nicht hin. Es bedeutet
jedoch fiir die pidagogisch-psychologische Frage- und Erkenntnishaltung eine wert-
volle Erweiterung, Vertiefung und Sicherung, wenn der Student eine umschriebene
Gegebenheit aus dem Leben der Kinder in der Schule oder in ihrer Freizeit prazise
erfaBt und auf ihre psychologische Bedeutung und Bedingtheit hin systematisch
erschlieft, auch wenn er die Methoden iibernehmen muf und bei der Durchfiih-
rung beraten wird. Wenn der Untersuchungsgegenstand eine Einschrinkung des
Fragenbereiches gestattet, kann eine solche Untersuchung in einigen Wochen zu
Ende gefiithrt werden und doch Ergebnisse bringen, die Teilbeitrige zu padago-
gisch-psychologischen Forschungen sind.

Eine solche intensive Auseinandersetzung mit Problemen des Kinder- und
Schullebens kann fiir die padagogisch-psychologische Sicht- und Fragehaltung
exemplarische Bedeutung gewinnen; ich habe das hinterher oft bei jungen Lehrern
feststellen konnen. Sie haben dabei auch erfahren, was die psychologische Fachlite-
ratur zu den Fragen der Schule beitragen kann und wie mit ihr zu arbeiten ist. Sie
vermdgen die pidagogisch-psychologischen Probleme, die ihnen das Lehrerleben
stellt, in ihrer wissenschaftlichen Bedeutung zu erkennen und sich entsprechend um
ihre Bewiltigung zu bemiihen. Das kann fiir ihre Weiterbildung im Beruf richtung-
weisend sein. Es wire fiir die Schule, den Lehrerstand und fiir die Pddagogische
Hochschule ein Gewinn, wenn es jungen Lehrern, die danach streben, ermdglicht
wiirde, zu diesem Zweck noch einige Zeit an der Pidagogischen Hochschule weiter-
zuarbeiten.

Doch erfiillen die konkreten Einzelfragen zugeordneten Belehrungen, so frucht-
bar sie fiir die Studierenden sind, nicht den Lehrauftrag der Psychologie in der
Lehrerbildung. Er ergibt sich aus den grundlegenden erziehungswissenschaftlichen
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und didaktischen Lehrinhalten, die nach der psychologischen Seite hin zu ergédnzen
sind. Selbstverstindlich denke ich nicht an eine schulmiBige Abstimmung der psy-
chologischen Themen zu den jeweils behandelten pidagogischen. Die Piadagogische
Psychologie muB ihre Lehrinhalte so entwickeln, wie es ihre Fachstruktur erfordert.
Doch hilft sie den Studierenden beim Hineinwachsen in das erziehungswissen-
schaftliche und didaktische Denken und bei der Vorbereitung auf die Schulprak-
tika, wenn sie ihnen méglichst am Anfang des Studiums Lehrveranstaltungen {iber
die Entwicklung und die in Stufen zur Entfaltung gelangende Bildsamkeit im Kin-
des- und Jugendalter anbietet. Weiterhin entspricht es den Zielen der Lehrerbil-
dung, die psychologischen Grundlagen der Probleme der Gewissens- und Charak-
terbildung, des Lernens und Lehrens, der Didaktik der Unterrichtsfacher und auch
der im Kindes- und Jugendalter oft entstehenden Schwierigkeiten und Konflikte in
Vorlesungen und Seminariibungen zu behandeln. Doch will ich keinen Katalog wiin-
schenswerter oder iiblicher Themen der Psychologie in der Lehrerbildung zusam-
menstellen.

Wegen ihrer begrenzten Lehrmoglichkeiten in der Lehrerbildung ist die Psycho-
logie mehr als andere Disziplinen auf die interessierte Teilnahme und Mitarbeit
der Studierenden angewiesen. Deshalb habe ich es fiir angebracht gehalten, zu
erortern, was dafiir im gesamten Lehrgefiige der Pidagogischen Hochschule giinstig
ist, wie die Padagogische Psychologie die Studierenden dafiir aufschliefen und was
sie dabei erstreben und erreichen kann.
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Soziologie in der Lehrerbildung

Herr Dotch hat die allmihliche Entfaltung der Soziologie in den Institutionen
der Lehrerbildung sehr eindringlich dargestellt. Gestatten Sie mir, hier auf die
Weiterfithrung dieses historischen Abrisses bis zur Gegenwart zu verzichten und
mich damit zu begniigen, die gegenwirtige Situation durch ein Zitat von Avroys
Fiscuer aus dem Jahre 1931 zu charakterisieren. In seinem noch heute duflerst
lesenswerten Artikel ,Pidagogische Soziologie” im Vierkandtschen Handworter-
buch der Soziologie vertrat damals Aroys Fiscuer mit Nachdruck die Ansicht, da
in der wissenschaftlichen Ausbildung der Lehrer aller Schulzweige eine soziolo-
gische Grundausbildung nicht mehr fehlen diirfe. Fiir ihn bestand ,kein Zweifel,
daf in der wissenschaftlichen Ausbildung fiir den Lehrerberuf an den Elementen
der Soziologie nicht vorbeigegangen werden darf”?!). Die institutionellen Konse-
quenzen, die er daraus zog, waren duerst bescheiden — und das wirft ein Licht auf
die Schwierigkeiten, die damals die Soziologie auch noch an den Universititen
hatte, als wissenschaftliche Disziplin anerkannt zu werden?). Nach A. FiscuEr ist
es ,nicht gesagt, da gerade eigene Vorlesungen, Ubungen und Lehrbiicher der
Soziologie dafiir erforderlich sind — bei der heute noch geringen und immer noch
umstrittenen akademischen Stellung dieser Wissenschaft hitten nicht einmal alle
Universititen in Deutschland die Lehrstiihle und Biichereien, die dafiir erforder-
lich sind; aber der Gesichtspunkt der soziologischen Betrachtung muf in der Be-
rufsausbildung der gesamten Lehrerschaft eine Rolle spielen, sei es als Einschlag in
der philosophischen Grundlegung, sei es als Element in der historisch-padago-
gischen oder der psychologischen Ausbildung.”3) Auch nach 1945 hat es noch
Jahre gedauert, bevor die Soziologie sich als anerkannte akademische Disziplin hat
durchsetzen konnen. Heute allerdings ist sie in der Bundesrepublik an nahezu
allen Universititen mit wenigstens einem ordentlichen Lehrstuhl vertreten; an den
groferen Universititen ist das Fach lingst mehrfach besetzt. An vielen Hoch-
schulen gibt es anerkannte Studienginge fiir Hauptfachsoziologen, die mit einer
besonderen Diplompriifung (Diplomsoziologe, Diplomsozialwirt) abgeschlossen
werden kénnen. Fiir die Ausbildung der Lehrer hoherer Schulen hat diese Entwick-
lung bisher zwar noch kaum Konsequenzen gehabt4). In der wissenschaftlichen
Ausbildung der Volksschullehrer dagegen hat sich die Soziologie als eigenstindige
wissenschaftliche Disziplin — nicht nur im Sinne der Minimalforderung FrscHERs
als Bildungsprinzip — wohl endgiiltig durchgesetzt. Die Priifungsordnungen fiir
die erste Lehrerpriifung sehen in allen Landern auBer Bayern ein obligatorisches
oder — in Verbindung mit anderen Grundwissenschaften wie Philosophie und
Politische Wissenschaft — ein fakultatives Grundstudium der Soziologie vor. Die
Durchsicht der Vorlesungsverzeichnisse des Wintersemesters 1965/66 zeigt, daf§ an
allen Pidagogischen Hochschulen (auBer in Bayern) Lehrstiihle fiir Soziologie einge-
richtet und auch besetzt worden sind. In einigen Lindern ist der Lehrauftrag fiir
Soziologie noch mit Pidagogik, Sozialpddagogik oder Philosophie gekoppelt (so in
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Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein), mit Disziplinen
also, iiber die die Soziologie zuerst in die Lehrerbildung aufgenommen wurde. Es
ist zu vermuten, daf sich diese historisch im Prinzip iiberholten Fachkombinationen
auf die Dauer als unzweckmiBig erweisen werden — sowohl aus wissenschaftstheo-
retischen wie aus praktischen Griinden. Als Einzelwissenschaft hat sich die Sozio-
logie weithin von der Philosophie emanzipiert; das vorherrschende wissenschafts-
theoretische Selbstverstindnis fordert die systematische und strikte Trennung der
Soziologie von ,normativ orientierten” ebenso wie von unmittelbar auf prakti-
sches Handeln bezogenen Disziplinen. Andererseits wird der Kreis der Fachsozio-
logen, die sich zugleich als qualifizierte Padagogen, Sozialpddagogen oder Philoso-
phen ausgewiesen haben und fiir die Lehrerbildung zu gewinnen wiren, noch auf
lingere Zeit sehr klein sein?).

Je mehr die praktische Zusammenarbeit zwischen Soziologen und Pidagogen
Fortschritte macht, um so eher wird sich die Einsicht durchsetzen, daf man den
griindlich theoretisch und empirisch geschulten Fachsoziologen in der Pidagogi-
schen Hochschule braucht, sowohl im Interesse einer sachgerechten Einfiihrung der
Studenten in die Soziologie als auch im Interesse einer wirklich fruchtbaren Zu-
sammenarbeit zwischen Soziologie und Pidagogik. Der Soziologe, der an einer
Padagogischen Hochschule titig ist, sollte zweifellos offen sein fiir padagogische
Fragen, er sollte sich z. B. fiir Erzichungsprozesse und Erziehungsintentionen
interessieren, und er sollte bereit sein, auch auf diesem Gebiet neue Erfahrun-
gen zu machen; aber es ist, meiner Meinung nach, véllig sinnwidrig zu fordern,
daR ein Soziologe an einer Pidagogischen Hochschule Pidagogik studiert oder gar
die erste oder zweite Lehrerpriifung abgelegt haben soll. Man wird fiir die akade-
mische Lehrerbildung den nach Studiengang und Orientierung ,reinen” (wenn
auch pidagogisch interessierten) Fachsoziologen vorziehen miissen ).

Es wire nun zu fragen, was im Einzelnen unter der Uberschrift ,Soziologie” den
Studenten an den verschiedenen Hochschulen angeboten wird. Die Durchsicht der
Vorlesungsverzeichnisse ergibt eine recht grofe Homogenitit der fiir Vorlesungen
und Ubungen angekiindigten Themen: neben Einfithrungen und Seminaren zur
Struktur und Entwicklung der modernen industriellen Gesellschaft stehen nahezu
iiberall im Turnus mehrerer Semester Themen aus der Familiensoziologie, aus der
Jugendsoziologie, aus der Industrie- und Betriebssoziologie, aus der Soziologie von
Stadt und Land (Gemeindesoziologie, Agrarsoziologie) und aus der Soziologie der
Erziehung zur Auswahl. Das ist nicht zufillig, sondern zeigt an, daf8 die Uber-
legungen, was an Pidagogischen Hochschulen im Rahmen der wenigen zur Ver-
fiigung stehenden Semester und Stunden den Studenten und zukiinftigen Lehrern
angeboten werden sollte, iiberall gleichartig ausgefallen sind?). Ich mochte auch
darauf aufmerksam machen, daf sich die Fachvertreter fiir Soziologie nirgends auf
Themen einer Soziologie der Erziehung im engeren Sinne beschranken, auch nicht
dort, wo der Lehrauftrag auf ,Pidagogische Soziologie” eingeschrinkt ist. Bevor
ich auf die Griinde fiir diese Entwicklung eingehe, scheinen mir jedoch einige
Worte dariiber nétig zu sein, was fiir eine Art Wissenschaft ,Soziologie” eigent-

lich ist.
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Auf dieser Tagung ist bei vielen Gelegenheiten deutlich geworden, daf man von
»der” Soziologie nur in einem ebenso eingeschrinkten Sinne sprechen kann wie
von ,der” Piadagogik oder ,der” Psychologie. Welcher Stellenwert der empirischen
Forschung fiir die Entwicklung soziologischer Theorie zukommt, ob, in welchem
Umfang und in welcher Weise Soziologen dem Postulat der Wertfreiheit folgen
kénnen oder folgen sollen, ob soziologische Forschung primir auf die Entwicklung
gesamtgesellschaftlicher Theorien abzielen oder — sei es aus prinzipiellen, sei es
aus pragmatischen Griinden — auf Theorien mittlerer Reichweite sich konzentrie-
ren soll — iiber diese und andere wissenschaftstheoretische und -praktische Fragen
bestehen unter den Soziologen selbst sehr verschiedene Auffassungen?®). Aus
dieser Inhomogenitit der Auffassungen iiber den Wissenschaftscharakter der
Soziologie ergeben sich vielfach Verstindnisschwierigkeiten im Gesprich zwischen
Pidagogen und Soziologen; Pidagogen schlieBen von den Reden und Schriften
der Soziologen, die sie kennen, auf ,die” Soziologie, ganz dhnlich, wie manche
Soziologen einige Pidagogen mit ,der” Pidagogik gleichsetzen. In einem fiir das
Verhiltnis zu traditionellen Stromungen in der Pidagogik #duflerst wichtigen
Punkt besteht aber keine Meinungsverschiedenheit: Soziologie wird heute von der
iiberwiegenden Mehrzahl ihrer Vertreter — um es abgekiirzt zu formulieren — als
,Erfahrungswissenschaft“ verstanden, als eine Wissenschaft, die auf der Grund-
lage systematisch kontrollierter Erfahrungen Aussagen macht und zwischen Hy-
pothesen und empirisch hinreichend gesicherten Aussagen unterscheidet. Fiir die
Diskussion iiber den moglichen Beitrag der Soziologie zur adiquaten Beschrei-
bung und Erklirung piddagogisch relevanter sozialer Sachverhalte und zur Aus-
bildung von Studenten ist das wichtig: bei aller Verschiedenheit der Auffassungen
iiber die wissenschaftstheoretische Struktur des Verhiltnisses von Empirie und
Theorie besteht unter Soziologen Ubereinstimmung darin, daf8 sogenannte Metho-
den des Verstehens, der intuitiven Einfithlung in die innere Struktur und das
+Wesen” eines Sachverhaltes der Erganzung und Bestitigung durch stirker der
Subjektivitit des einzelnen Forschers entzogene Methoden der Realitétspriifung
bediirfen. Nach vorherrschender Anschauung eignen sich die sogenannten Metho-
den des Verstehens in der Soziologie wie in den anderen von Menschen handeln-
den Wissenschaften fiir die Entwicklung von Arbeitshypothesen, nicht aber auch
ohne weiteres zu deren schliissiger Verifikation oder Widerlegung. Damit ist fiir
die Mehrzahl der Soziologen eine historisch lange und hart umstrittene Frage zu-
nichst entschieden, iiber die in der Pidagogik die Diskussion noch in vollem Gange
ist und an einigen Stellen noch kaum begonnen hat. Die gemeinsame Basis fiir eine
Verstindigung von Soziologen sehr verschiedener Provenienz ist ihre empirische
Orientierung; diese ermoglicht es, auch bei ganz unterschiedlicher Werthaltung
Einverstindnis iiber die Richtigkeit oder Unrichtigkeit von Aussagen iiber be-
stimmte soziale Begebenheiten zu erreichen. Darum 148t sich im iibrigen sozio-
logische Theorie unter Soziologen auch systematisch unter ideologiekritischem
Aspekt diskutieren; die Aussagen von Soziologen iiber gesellschaftliche Realitéten
lassen sich nach der Explikation der jeweils gesetzten Primissen empirisch iiber-
priiffen — mangels ausreichenden Wissens und angemessener Methoden zwar
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nicht immer sofort, jedoch stets, solange man sich prinzipiell dem Priifstein em-
pirischer Erfahrung unterwirft, der Méglichkeit nach. Schon das hat entscheidende
Konsequenzen.

Die primire Funktion der Soziologie als Erfahrungswissenschaft ist nun, meiner
Vorstellung nach, darin zu sehen, die Studenten und kiinftigen Lehrer zur Ent-
wicklung jener kritischen, am Leitfaden kontrollierter Erfahrung orientierten
Rationalitit zu ermutigen, die fiir die Losung gesellschaftlicher Probleme im all-
gemeinen und im Bereich der Erziehung und ihrer Institutionen im besonderen
heute unabdingbar ist?). Diese Funktion ist mindestens ebenso wichtig wie die
andere, fiir die sie zugleich eine wesentliche Voraussetzung ist: die Korrektur
falscher und die Vermittlung fehlender inhaltlicher Kenntnisse iiber die Struktur
und Funktion der Gesellschaft im Ganzen und in ihren Teilbereichen. Die Fahig-
keit zur Kritik, zu einer entemotionalisierten Betrachtung und Priifung der Um-
stinde ist iiberall notwendig, vor allem aber auf einem Gebiet, auf dem Leiden-
schaften, verschleierte Interessen und ehrwiirdige Vorurteile eine so groSe Rolle
spielen. Kaum braucht begriindet zu werden, warum diese Aufgabe schwierig ist.
Man ist sich der Giiltigkeit herrschender Vorstellungen iiber die Natur des Men-
schen und die richtigen Formen menschlichen Zusammenlebens nicht mehr so
sicher; man verliert zum Beispiel in der Beschaftigung mit Thesen und Befunden
der Familiensoziologie®) den Boden bisher geglaubter — und von der Umwelt
immer noch weiter geglaubter — sozialer Selbstverstindlichkeiten unter den Fiiffen.
Ein soziologisches Studium tangiert aber nicht nur die personliche innere Sicher-
heit, sondern fordert auch die Entwicklung einer rationalen, relativierenden Ein-
stellung gegeniiber vorgefundenen gesellschaftlichen Verhiltnissen. Kritik an
sozialen Zustinden, die als ungerecht empfunden werden, gewinnt dadurch an
Schirfe. Der Nachweis z. B., daf ,Begabungen” sich nicht als angeborene Kon-
stanten auffassen lassen, sondern in hohem Mafe durch soziale Bedingungen ge-
weckt und gefordert oder gehemmt und unterdriickt werden konnen, entzieht
Theorien weitgehend den Boden, nach denen die sozialen Unterschiede zwischen
den Menschen auf Unterschiede ihrer natiirlichen Anlagen zuriickzufiihren seien;
die naheliegende Frage nach dem cui bono solcher und dhnlicher Begriindungen
fiir vorgefundene Schichtungs- und Herrschaftsstrukturen war schon immer
wenig beliebt ).

Was nun die inhaltliche Seite des Soziologiestudiums im Rahmen der Lehrer-
bildung angeht, so muf ich mich auf einige Beispiele und einige prinzipelle Be-
merkungen beschrinken. Die Beispiele werden sehr subjektiv ausgewdhlt sein. Es
wird etwa niitzlich sein, mit Studenten aus soziologischer Perspektive Ergebnisse
und Reflexionen der modernen Verhaltensforschung zu diskutieren, wie sie in
Anschlu@ an Screrer und PressNEr etwa von GenreN oder PORTMANN entwickelt
worden sind?) und auch in anderen Fichern den Studenten dargeboten werden.
Sie sollten durch Befunde der modernen Kultur- und Sozialanthropologie — charak-
terisiert etwa durch die Namen MEeap, MarLivowsk: und Erikson1®) — erginzt und
korrigiert werden. Auf die Frage nach dem Verhiltnis von Individuum und Gesell-
schaft wird man immer wieder zuriickkommen, gerade weil dariiber zwischen Pid-
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agogen und Soziologen so leicht Miflverstindnisse auftreten kdnnen!4). Wenn
deutlich gemacht werden kann, daf} Menschen mangels instinktiver Verhaltens-
sicherungen auf die Aneignung kulturell vorgefundener Verhaltensmuster ange-
wiesen sind und diese so einiiben und verinnerlichen, daf sie ihnen selbst und
anderen als natiirliche Verhaltensweisen erscheinen; wenn einsichtig wird, daf§
auch die Vorstellungen iiber das Wesen von Mann und Frau von Kultur zu Kultur
variieren — dann sind entscheidende Einsichten in die Natur des Menschen ver-
mittelt: solche Studenten werden sich z. B. nicht mehr so leicht der bequemen An-
sicht beugen, da8 Menschen, Vorgesetzte, Schiiler ,,von Natur aus” so sind, wie
man ihnen in bestimmten sozialen Situationen begegnet; sie werden skeptisch
werden gegeniiber der auch von manchen Lehrern gern verwendeten Rechtferti-
gung, daf} ,gegen Dummbheit eben kein Kraut gewachsen ist”. Sie werden anderer-
seits vielleicht auch nicht mehr so unbefangen die apodiktische These fiir wahr
halten, da Hoffnungen auf eine Gesellschaft freier, miindiger Menschen an der
Natur des Menschen scheitern und blofe Utopie bleiben miifSten.

Was ein soziologisches Studium bewirken kann, 148t sich vielleicht noch an einem
anderen Beispiel verdeutlichen, das Herr LiickerT in seinem Referat schon nannte.
In der gegenwirtigen Soziologie nehmen bekanntlich die Begriffe soziale Position,
soziale Rolle und sozialer Status eine Schliisselstellung ein. (Die Griinde dafiir
und die damit verbundene kritische Diskussion der Begriffe brauchen uns hier
nicht zu interessieren%).) Mit Hilfe dieser Begriffe ist es moglich, das Verhalten
bestimmter Gruppen von Menschen als ein regelmifiges, an Rollenerwartungen
orientiertes und durch Statuskriterien motiviertes Verhalten von Inhabern be-
stimmter Positionen zu analysieren, und zwar ohne zunichst auf individuelle Fihig-
keiten und charakterliche Besonderheiten eingehen zu miissen. Man kann soziales
Verhalten prizis beschreiben und verstehen als Verhalten von Menschen in zu-
sammenhingenden Systemen sozialer Positionen und Rollen. Bestimmte Posi-
tionen kénnen nun dadurch charakterisiert sein, daf} ihre Inhaber — wer immer es
sei — zwangsliufig in Konfliktsituationen geraten, zum Beispiel aus dem Grunde,
weil auf der Grundlage besonderer Interessen die Inhaber anderer Positionen, zu
denen sie in regelmifliger Beziehung stehen, entgegengesetzte Verhaltens- und
Loyalitdtserwartungen an sie stellen. Ein Beispiel: ein Schiiler kann in Konflikt
geraten, wenn die offiziellen Normen, die sein Ansehen beim Lehrer und sein
Schulzeugnis bestimmen, zu den informellen Normen, die das Verhiltnis der
Schiiler untereinander regulieren, entgegengesetzte Verhaltensweisen erfordern.
Die Konsequenzen des Bediirfnisses, sowohl ein ,guter Schiiler” zu sein, als auch
von den Klassenkameraden anerkannt zu werden, kénnen zu komplizierten, stets
gefihrdeten Kompromissen nétigen, zu Balanceakten z. B. zwischen den Extrem-
rollen ,Riipel” und ,Streber” 19).

Lassen Sie mich bitte ein weniger lapidares Beispiel etwas ausfiihrlicher schil-
dern; es soll nicht nur der Verdeutlichung dessen dienen, was ich soeben als ,Rol-
lenkonflikt” gekennzeichnet habe, sondern auch auf die in den letzten Tagen hier
viel diskutierte Frage eingehen, ob und in welcher Weise die Schule sich gegen-
iiber der sogenannten Pluralitit gesellschaftlicher Normen und Anforderungen
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neutral verhalten kann. Als Beispiel habe ich die Behandlung der Gewerkschaften
im Unterricht gewihlt. Nach den Unterrichtsrichtlinien ist der Lehrer gehalten, den
Schiilern die deklarierten Ziele, die Organisation und den gesetzlich abgesteckten
Aktionsradius der Gewerkschaften objektiv darzustellen. Um dieses Ziel zu errei-
chen, wird er ein Verstindnis fiir die Legitimit4t der besonderen Interessen abhin-
giger Arbeitnehmer wecken miissen; er wird den Schiilern deutlich machen miissen,
dag die Interessen von Arbeitnehmern mit denen von Arbeitgebern nicht nur aus
subjektiven, sondern auch aus objektiven Griinden divergieren, und da8 jene, die
sich nicht nur bis gestern, sondern noch heute nach Ansehen, Bildung und Einkom-
men in unserer Gesellschaft ,unten” befinden, an der Erhaltung des status quo
weniger interessiert sein werden als diese, die sich in der Schichtungs- und Herr-
schaftsstruktur unserer Gesellschaftsordnung ,oben” befinden. Das bedeutet, daf3
soziale Unterschiede nicht verschwiegen oder bagatellisiert werden diirfen, sondern
explizit diskutiert werden miissen, und zwar sowohl im Hinblick auf das Ausmaf$
der Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen und Schichten, wie im Hinblick
auf die Ursachen fiir diese Unterschiede?). Auf die Aristotelische These von den
angeborenen Unterschieden zwischen den Menschen und ihre sozialdarwinistische
Varianten 8) wird man sich dabei kaum noch beziehen kénnen; vielmehr wire der
Zusammenhang zwischen Schichtung und Herrschaft aufzuzeigen 19) und verstind-
lich zu machen, da8 Forderungen nach einer weiteren Demokratisierung der Ver-
teilung von Rechten und Pflichten nicht nur menschlich verstindlich, sondern im
Rahmen einer freiheitlichen demokratischen Gesellschaftsordnung auch prinzipiell
legitim sind. Erst solche Uberlegungen vermdgen zu begriinden, warum aktions-
fihige Gewerkschaften aus einer Demokratie nicht wegzudenken sind. Der Lehrer
kann sich nun auBerordentlichen Schwierigkeiten gegeniibersehen, diese Aufgabe
zu erfiillen: manche Eltern mogen sich gegen solchen ,Radikalismus” beim Rektor
beschweren; seine Vorgesetzten und Kollegen mogen sich gegen so seindeutige
politische” Stellungnahmen wehren (,Das kann man mit Schiilern doch noch nicht
machen; ihnen fehlt dazu noch die Reife”); und er selbst mag in seinem Herzen
trotz seiner Mitgliedschaft in einem Lehrerverein ein tiefes MiBtrauen gegen Ge-
werkschaften hegen. Die Konsequenz dieser Konstellation ist, daf entweder nichts
geschieht, oder daf die Darstellung in dem Satz gipfelt, die Gewerkschaften moch-
ten doch mehr ans Gemeinwohl denken. Die Studie iiber die Praxis und Auswir-
kungen des Sozialkundeunterrichts, die Herr TescHNER gestern zitierte, und die von
von Friepesurc und Hisener herausgegebene Untersuchung iiber den Geschichts-
unterricht in hoheren Schulen enthalten hierfiir aufschluBreiches Material*°). So-
weit das zweite Beispiel.

Was ergibt sich nun daraus? Zunéchst einmal, wie wichtig es ist, die Schwierig-
keiten einer ,neutralen” Behandlung von Interessenkonflikten in der Schule be-
wuflt zu machen und die Griinde fiir diese Schwierigkeiten aufzuzeigen. Die sozio-
logische Analyse von Interessenkonflikten kann einsichtig machen, daf und in
welcher Weise gegensitzliche Interessen verschiedener gesellschaftlicher Gruppen
fiir die Struktur unserer Gesellschaft und ihrer politischen Ordnung konstitutiv
sind. Sie vermag zugleich zu verdeutlichen, warum schon die Beschreibung dieser
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Gegensitze und der mit ihnen verbundenen verschiedenen Erwartungen, Hoffnun-
gen und Aktionen als , Verletzung der Neutralitit” empfunden werden kann: die
unbefangene Gleichsetzung partieller Interessen mit dem Gemeinwohl wird in
Frage gestellt, wenn die Interessen anderer sozialen Gruppen aus deren spezifi-
schen gesellschaftlichen Situation verstindlich gemacht und damit in gewisser Weise
als gleichwertig dargestellt werden. Ein Lehrer wird gesellschaftlich und politisch
kontroverse Fragen im Unterricht also kaum in dem Sinne ,neutral” behandeln
konnen, daf er es allen recht macht: ,Neutralitit” bedeutet in der Praxis kaum
mehr als Orientierung an der Linie des geringsten Widerstandes. Das Ziel kann
nur sein, ,objektiv” zu informieren, und zwar nicht nur in dem Sinne, daB die
verschiedenen Standpunkte sachlich und ausgewogen dargestellt werden, sondern
auch durch eine systematische Analyse der Zusammenhinge, die zwischen den ver-
schiedenen Standpunkten und den jeweiligen gesellschaftlichen Positionen, Rollen
und Interessen der Angehérigen der beteiligten sozialen Gruppen und ihrer Repri-
sentanten bestehen. Wenn es gelingt, die Schwierigkeiten einer neutralen Behand-
lung von sozialen Konflikten im Unterricht als Ausdruck eines typischen und
unausweichlichen sozialen ,Rollenkonflikts” des Lehrers in unserer Gesellschaft
durchsichtig zu machen, dann ist viel geleistet: ein solcher Lehrer wird weder seine
privaten — der Herkunft nach zumeist mittelstindischen — Wertvorstellungen zu
selbstverstindlichen” oder ,natiirlichen” Mafstiben verabsolutieren, noch wird
er verbreiteten Vorstellungen Vorschub leisten, man kénne soziale Diskrepanzen
und Streitigkeiten prinzipiell durch ein wenig mehr guten Willen der Beteiligten
l6sen. Wenn die Aktionen und Reaktionen gesellschaftlicher Gruppen, die Tradi-
tionen und Wertvorstellungen, an denen sie sich orientieren, ihr Selbstverstindnis
ebenso wie ihr Bild von ,,den Anderen” in objektiven sozialen Gegebenheiten ihre
Wourzeln haben, dann bedarf es der Verinderung dieser sozialen Verhiltnisse
selbst. Im iibrigen bietet erst die Einsicht in die sozialen Bedingungen des eigenen
Handelns reale Chancen, sich vom blinden Zwang der Verhiltnisse zu befreien.

Die bisherigen Uberlegungen zeigen, was ein soziologisches Studium im Rahmen
der Lehrerbildung leisten kann.

1. Soziologie ist ein Stiick Allgemeinbildung, das der einzelne Student als Biirger
wie als zukiinftiger Lehrer braucht, um sich selbst, seine eigene Rolle, seine Stellung
im engeren und weiteren gesellschaftlichen Bereich zu verstehen und die Chancen
wahrzunehmen, die sie ihm fiir die Entfaltung seiner Individualitit bietet.

2. Ein soziologisches Studium bedeutet eine Hilfe fiir andere Fécher, die an der
Piadagogischen Hochschule gelehrt werden. Sie vermittelt dem Studenten inhalt-
liche und methodische Kenntnisse, die fiir sein Studium in diesen Fichern (z. B. in
der Pidagogik, der Psychologie, der Geschichte, der Politischen Wissenschaft)
fruchtbar werden konnen.

3. Ein soziologisches Studium hat die Funktion, den Studenten auf seine spitere
Position und Rolle als Volksschullehrer vorzubereiten. Der Student muf§ beispiels-
weise etwas iiber die Soziologie und Sozialpsychologie der Schulklasse erfahren.
(Ausschnitte dieses Themas wurden heute vormittag in der ersten Arbeitsgruppe
behandelt.) Der Student muf die Bedeutung auBerschulischer Einfliisse auf Schule
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und Unterrichtserfolg erkennen, z. B. die Abhingigkeit des Lernerfolges von der
sozialen Stellung des Elternhauses und dessen schichtspezifischer Subkultur. (Diese
Fragen waren Gegenstand der zweiten Arbeitsgruppe.) Studenten sollten auch ein-
mal in einer Ubung untersuchen, wie die Interessen bestimmter gesellschaftlicher
Gruppen durch Traditionen und pressure groups auf die Schule einwirken und in
ihr zur Geltung kommen: etwa in der Auswahl von Unterrichtsstoffen, den Ent-
scheidungen iiber die Verlingerung der acht- bzw. neunjihrigen Grundschulzeit
oder in den Reformen des Bildungswesens mit der Absicht, die sogenannten Bega-
bungsreserven auszuschdpfen bzw., anders formuliert, die Bildungschancen bisher
unterprivilegierter sozialer Schichten zu demokratisieren. (Diese Fragen wurden zu
einem Teil in der dritten Arbeitsgruppe von heute vormittag angeschnitten.)

4. Schlielich wird sich eine soziologische Allgemeinbildung in Zukunft immer
stirker auch im Unterricht, nicht nur der Volksschuloberstufe, niederschlagen.
Sicher wird Soziologie in der Volksschule kein Unterrichtsfach werden, aber ein
Stiick Soziologie, einige wesentliche soziologische Fragestellungen, Blickrichtungen
und Befunde werden im Volksschulunterricht vermittelt werden miissen, nicht nur
unter dem Stichwort Sozialkunde, sondern auch in anderen Fichern wie Geschichte,
Deutsch oder Erdkunde. Die Entwicklung didaktischer Modelle und altersspezi-
fischer Methoden fiir den Sozialkundeunterricht hat gerade begonnen. Sie wird im
itbrigen nur erfolgreich sein, wenn es gelingt, Pidagogen, Soziologen und Poli-
tische Wissenschaftler (und Nationalokonomen, die bisher noch kaum herangezo-
gen worden sind,) zur Kooperation zu bringen.

Es wird nach diesen Uberlegungen wohl deutlich sein, warum Soziologie weder
im Gesprich mit den Erziehungswissenschaftlern an der Hochschule noch in ihrem
Angebot an die Studenten sich auf sogenannte Pidagogische Soziologie beschran-
ken kann. Gestatten Sie mir in diesem Zusammenhang zwei Worte zum Begriff
,Pidagogische Soziologie”. Er wird, schon bei Arovs FIscHER, in doppelter Bedeu-
tung benutzt. Einmal im Sinne dessen, was wir heute als Soziologie der Erziehung
bezeichnen?!). DaB sich Soziologie an einer Pidagogischen Hochschule, die den
Namen ,wissenschaftliche Hochschule” verdient, nicht auf Soziologie der Erzie-
hung beschrinken kann, ist evident. Der zweite Begriff von Padagogischer Soziolo-
gie, fiir den sich bei Aroys Fiscaer nur Ansitze finden, ist eine gleichsam unter
Gesichtspunkten ihrer Niitzlichkeit fiir padagogische Fragestellungen thematisch
und methodisch teils reduzierte, teils gleichsam padagogisierte Soziologie — vor
einer solchen Soziologie kann nicht genug gewarnt werden. Pidagogische Sozio-
logie in diesem zweiten Sinne — das war und das ist, um es provozierend zu formu-
lieren, zumeist schlechte Soziologie, eine Art von angewandter Soziologie fiir den
Hausgebrauch, ein Dilettantismus, der soziologische Befunde bedenkenlos und
unmittelbar zu pidagogischen Rezepten ummiinzt, blind gegeniiber den jeweils
implizierten theoretischen und methodischen Voraussetzungen 22), Selbstverstind-
lich wird der Soziologe an einer Pidagogischen Hochschule — und fiir den Soziolo-
gen einer zukiinftigen Pidagogischen Fakultdt gilt woh! das gleiche — soziale
Aspekte der Erziehung und fiir Erziehung relevante soziologische Tatbestinde in
den Mittelpunkt stellen; er bildet ja schlieglich keine Fachsoziologen aus. So sind
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ganz wesentlich fiir den zukiinftigen Lehrer realititsgerechte Informationen nicht
nur iiber den Raum der Schule, sondern auch iiber die gesellschaftlichen Bereiche,
fiir die das Kind in seinem eigenen Interesse und in dem der Gesellschaft in der
Schule vorbereitet wird. Kenntnisse dariiber sind teils Voraussetzungen fiir ange-
messene didaktische Entscheidungen, teils Unterrichtsstoff in der Volksschule
selbst. Wenn der Erziehungswissenschaftler und Lehrer aber nicht bereit ist, auf
weite Strecken Soziologie nach deren eigenen gegenstandsspezifischen Fragestel-
lungen und methodischen Spielregeln zu betreiben, dann wird er auch nicht in der
Lage sein, sich die Ergebnisse der Soziologie wirklich zunutze zu machen?®3). Frei-
lich: je stirker die Pidagogik sich empirischer Methoden bedient, je mehr Pid-
agogen schon in ihrer Ausbildung die Moglichkeit bekommen und wahrnehmen,
sich mit den Grundsitzen und Verfahrensweisen empirischer Forschung theoretisch
und praktisch vertraut zu machen, desto geringer werden die Schwierigkeiten einer
fachgerechten Rezeption soziologischer Befunde.

Damit komme ich zu meinem letzten Punkt: der Notwendigkeit empirischer
soziologischer Forschung an den Pidagogischen Hochschulen. Solche Forschung
wird an manchen Hochschulen bereits betrieben; ihr kommt, meiner Meinung nach,
eine auferordentlich grofle Bedeutung zu. Und zwar in doppelter Hinsicht. Einmal
in bezug auf die Ausbildung der Studenten, die durch die Beteiligung an empiri-
schen Untersuchungen allmahlich lernen, piadagogische und didaktische Probleme
als wissenschaftliche Probleme zu sehen und so zu formulieren, daff sie mit empi-
rischen Mitteln beschrieben, untersucht und analysiert werden konnen. Zum
anderen bieten empirische Forschungen Chancen fiir die konkrete Zusammenarbeit
zwischen Erziehungswissenschaftlern, Fachdidaktikern, Psychologen und Soziolo-
gen, die besser als alle blo prinzipiell gefithrten Diskussionen bewirkt, daf Pid-
agogen ihre Fragen so formulieren, da88 die Kollegen der Soziologie und Psycho-
logie sie verstehen, und diese ihrerseits mehr iiber spezifisch pidagogische Frage-
stellungen, Intentionen und Methoden lernen.

Daf iiberdies die erziehungssoziologische Forschung wie andere empirische
pidagogische Forschung lebenswichtig ist, braucht heute nicht mehr besonders
begriindet zu werden; der Nachholbedarf wird noch lange Zeit nicht zu befriedi-
gen sein. Jeder Schritt in dieser Richtung ist ein Fortschritt, jedes Projekt, und sei
es noch so klein, ein Gewinn. Voraussetzung allerdings ist, da# man vor einem
naiven Empirismus, der auch in den Diskussionen dieser Tagung gelegentlich zu
Worte kam, sich hiitet, und zwar durch stindige Reflexion iiber die theoretischen
Voraussetzungen empirischer Forschung und durch intensive Verbindung mit Uni-
versititen und Forschungsinstituten, an denen mit gréferer Intensitit und auf
breiterer theoretischer und empirischer Basis, als es die Verhiltnisse an Pidagogi-
schen Hochschulen erlauben, Forschung betrieben wird.

Ich méchte mit einer praktischen Anregung schliefen, die ankniipft an Uber-
legungen, die wihrend dieses Hochschultages an vielen Stellen gedufert wurden:
ob der Arbeitskreis Pidagogischer Hochschulen Mbdglichkeiten erschliefen kann,
die praktische Kooperation zwischen empirisch arbeitenden Pidagogen, Psycholo-
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gen und Soziclogen an konkreten, gemeinsam geplanten und vorangetriebenen
Forschungsprojekten durch geeignete institutionelle Hilfen und Einrichtungen zu
unterstiitzen. Ich meine, daf} solche Zusammenarbeit nicht nur die Integration der
Soziologie in die Pidagogischen Hochschulen fordert und zur Anhebung des
methodologischen Niveaus empirischer pidagogischer Forschung beitragen kénnte,
sondern daff durch sie auch am ehesten die Sprach- und Verstindigungsschwierig-
keiten zwischen Pidagogen, Psychologen und Soziologen iiberwunden werden
kénnen.

Anmerkungen

1 Avovs FiscuER, Pddagogische Soziologie, in: ALrrep Vierxkanpt (Hg.) Handworter-
buch der Soziologie, Stuttgart 1931%, 19592, S.425. Vgl. auch A. FiscHER, Soziologische
Padagogik, ebd., S. 589 ff. An élteren Darstellungen iiber die Bedeutung der Soziolo-
gie fiir die Pddagogik vgl. ferner u. a. THEODOR GEIGER, Erziehung als Gegenstand
der Soziologie, in: Die Erziehung, H. 7, Leipzig 1930, S. 405—427, wiederabgedruckt
in TH. GEIGER, Arbeiten zur Soziologie, Neuwied und Berlin 1962, S. 293—314, und
Ericn WENIGER, Zur Geistesgeschichte und Soziologie der pddagogischen Fragestel-
lung, in: Bildung und Erziehung 1936, S. 363 ff., Neudruck in H. R6urs (Hg.), Erzie-
hungswissenschaft und Erziehungswirklichkeit, Frankfurt am Main 1964, S. 346 ff. An
neueren Darstellungen vgl. u. a. P. RoOeDER, Soziologie der Erziehung, in: FiscHER
Lexikon Padagogik, Frankfurt am Main 1964, S. 314 ff. und K. MOLLENHAUER, Gesell-
schaft in pidagogischer Sicht, ebd., S. 102 ff.

2 Nur an wenigen Universitdten gab es Lehrstiihle fiir Soziologie. Einem Beschluf des
PreuBischen Landtags von 1929, ,an allen Hochschulen die Errichtung von Lehrstiih-
len der Soziologie zu férdern”, waren nur wenige Berufungen gefolgt. Vgl. H. Maus,
Bericht iiber die Soziologie in Deutschland 1933 bis 1945, in: Kélner Zeitschrift fiir
Soziologie und Sozialpsychologie, 1959 (11), S. 73.

3 FiscHER, a.a.0., S. 425. Im iibrigen erscheint ihm ,diese Bedeutung fiir die akademi-
sche Lehrerbildung ein neues und bedeutendes Argument fiir die Forderung der
Einrichtung soziologischer Professuren (an den Universititen, W. M.), die (von ande-
ren Ausgangspunkten her) seit Jahren von TONNIES, STOLTENBERG u. a. befiirwortet
und gegen MiBverstindnisse und Einwinde... verteidigt wird.” Fiscuer, a.a.O.,
S. 425.

4 Zwar bestehen hier und da Bestrebungen, auch kiinftige Gymnasiallehrer fiir die
Teilnahme an soziologischen Proseminaren und Vorlesungen zu interessieren. Nur
im Zusammenhang mit der Ausbildung von Fachlehrern fiir Sozial- und Gemein-
schaftskunde ist bislang jedoch daran gedacht, soziologische Studien in den Studien-
gang aufzunehmen. (Vgl. dazu den ,Vorschlag der Vereinigten Kommission der
Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie und der Deutschen Vereinigung fiir politische
Wissenschaft zur Frage der Sozialkunde im Rahmen der Gemeinschaftskunde”. Hek-
tographiertes Manuskript.) Es bleibt abzuwarten, ob die viel diskutierte und an eini-
gen Stellen auch schon begonnene Reform des Studiums der Gymnasiallehrer im
Sinne einer stirkeren pddagogisch-didaktischen Ausbildung auch zu einer stirkeren
Betonung der Bedeutung soziologischer Grundkenntnisse fiir den Lehrer hoherer
Schulen fiihren wird.

5 Die in einem Land (Baden-Wiirttemberg) vorgenommene Koppelung von Lehrauf-
trigen fiir Soziologie und Politische Wissenschaft hiingt offenbar mit dem Prinzip der
konfessionellen Doppelbesetzung sogenannter weltanschaulich relevanter Ficher
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zusammen. Sie ist wegen der nach Fragestellungen und Methoden sehr engen Bezie-
hungen zwischen beiden Fichern fachlich weniger problematisch; im iibrigen haben
sich in der Praxis, wie es scheint, schon interne Arbeitsteilungen in der Form von
Schwerpunktbildungen der jeweiligen Fachvertreter eingespielt.

Sehr instruktiv sind die Bemerkungen von BriM iiber die Rollen der Soziologen in der
Lehrerbildung und pidagogischen Forschung in den Vereinigten Staaten. Vgl
OrviLLe G. BriM, Soziologie des Erziehungswesens, Heidelberg 1963, S. 67 ff.

Was sich freilich hinter den Bezeichnungen von Vorlesungen und Ubungen im ein-
zelnen inhaltlich verbirgt, vor allem: in welcher Weise die Studenten soziologisch den-
ken und soziologische Informationen zu verarbeiten lernen, ist eine andere, offene
Frage. Zum Teil wird das vom wissenschaftstheoretischen Selbstversténdnis der ein-
zelnen Fachvertreter abhingen. Zum anderen spielen selbstverstindlich auch Varia-
tionen der Interessen und didaktisch-methodischen Geschicklichkeit — wie in jeder
anderen Disziplin — eine Rolle. Offensichtlich wird zur Zeit noch an vielen Hochschu-
len experimentiert, um unter den gegebenen Bedingungen eines Studiums der Sozio-
logie an Pidagogischen Hochschulen optimal angemessene Formen der Stoffgliede-
rung und -darbietung zu entwickeln. In einigen Lindern findet zwischen den Fach-
vertretern ein intensiver und regelméBiger Erfahrungsaustausch iiber diese Fragen
statt, so z. B. in Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen.

Vgl. dazu u. a. T. W. Aporno, Soziologie und empirische Forschung, in: E. Torirscu
(Hrsg.), Logik der Sozialwissenschaften, Neue Wissenschaftliche Bibliothek, Bd. 6,
Koln—Berlin 1965, S. 511 ff.; ]. HasErMAS, Analytische Wissenschaftstheorie und Dia-~
lektik, in: E. Torrrscu (Hrsg.), a.a.O., S. 291 ff.; H. ALBerT, Probleme der Wissen-
schaftslehre in der Sozialforschung, in: R. Kénic (Hrsg.), Handbuch der empirischen
Sozialforschung, Bd. 1, Stuttgart 1962, S. 38 ff.; H. ScHELsKy, Ortsbestimmung der
deutschen Soziologie, Diisseldorf—K&In 1959; R. DAHRENDORE, Gesellschaft und Frei-
heit, Miinchen 1961, insbes. S. 27 ff. u. S. 85 ff.; J. Fiyarkowsk1, Uber einige Theorie-
Begriffe in der deutschen Soziologie der Gegenwart, in: Kolner Zeitschrift fiir Sozio-
logie, 1961 (13), S. 88 ff.

Vgl. dazu u. a. die verschiedenen Empfehlungen und Gutachten des Deutschen Aus-
schusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, insbesondere die Folgen 3 (Rah-
menplan), S. 26 . und 4 (Erwachsenenbildung), S. 20 ff.; ferner das Votum zur Leh-
rerbildung von einer Kommission der Westdeutschen Rektorenkonferenz, in: Zeit-
schrift fiir Pidagogik 1964, 2, S. 157, die erginzenden Ausfithrungen von W. v.
ENGELHARDT, ebd., S. 164 ff. sowie die Leitsitze zur Lehrerbildung vom Schulausschufl
der Westdeutschen Rektorenkonferenz, ebd., S. 149 ff.

Vgl. etwa die Relativierung sogenannter biologischer Grundlagen der Familie und
die Entwicklung von systematischen Hypothesen iiber die soziale Funktion und Be-
dingtheit bestimmter Familienstrukturen, der Regeln fiir die Auswahl von Ehepart-
nern, des Inzestverbots oder der Institution der Ehescheidung bei W. J. Goopg, Die
Struktur der Familie, K6ln und Opladen 1960.

Vgl. dazu u. a. R. Danrenporr, Uber den Ursprung der Ungleichheit unter den Men-
schen, Tiibingen 1961, und R. Benpix, Herrschaft und Industriearbeit, Untersuchun-
gen iiber Liberalismus und Autokratie in der Geschichte der Industrialisierung,
Frankfurt am Main 1960.

M. ScHELER, Die Stellung des Menschen im Kosmos, Darmstadt 1928, Miinchen 1947;
H. PressNEr, Die Stufen des Organischen und der Mensch, Berlin 1928; A. GEHLEN,
Der Mensch, seine Natur und seine Stellung in der Welt, Leipzig 1940%, Bonn 1958%;
ders., Urmensch und Spitkultur, Bonn 1956; A. PORTMANN, Biologische Fragmente zu
einer Lehre vom Menschen, Basel 19512; ders., Zoologie und das neue Bild vom Men-
schen, rde 20, Hamburg 1962.

M. Mkap, Geschlecht und Temperament in primitiven Gesellschaften, rde 96, Ham-
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burg 1959; B. MaLvowskr, Eine wissenschaftliche Theorie der Kultur, Ziirich 1949;
E. H. EriksoN, Kindheit und Gesellschaft, Ziirich und Stuttgart 1957; vgl. auch A.
MirrscHerLicH, Auf dem Weg zur vaterlosen Gesellschaft, Miinchen 1963.

Vgl. dazu die beiden Artikel von Worrcanc LempErRT, Pddagogik und Soziologie, in:
Kolner Zeitschrift fiir Soziologie, 1963 (15), S. 257 ff. und: Uber einige Miverstédnd-
nisse zwischen deutschen Pidagogen und Soziologen, in: E. LemserG (Hrsg.), Das
Bildungswesen als Gegenstand der Forschung, Heidelberg 1963, S. 125 ff. Vgl. ferner
A. FLITNER, Soziologische Jugendforschung, Heidelberg 1963, 5. 126 ff.

Vgl. R. Danrenporr, Homo Sociologicus, Kéln—Opladen 19655 und die dort an-
gegebene Literatur.

Amerikanische Untersuchungen haben beispielsweise gezeigt, ,daf der begabte
Schiiler seine Anstrengungen drosselt, wo die Normen der informellen Gruppe schu-
lische Leistungen nicht begiinstigen; er will seine Freunde nicht zu weit hinter sich
lassen und sich so vor Spott und Ausschluf schiitzen.” (O. G. BriM, Soziologie des
Erziehungswesens, Heidelberg 1963, S. 59). Untersuchungen von TaBa u. a. haben
deutlich werden lassen, ,da die Schiilerkultur nicht nur einen starken Einfluf darauf
hat, welche Werte ein Schiiler sich auSerhalb des Klassenzimmers zu eigen macht,
sondern auch mitbedingt, wie er in der tatsichlichen Unterrichtssituation lernt.”
(BriM, S. 58) Im iibrigen ist eine reinliche Trennung zwischen informellen und offi-
ziellen (,formellen”) Verhaltensnormen kaum méglich, zumal sich informell geltende
Verhaltenserwartungen durchaus an Normen des formellen Systems der Schule
(reprasentiert durch die Lehrer) und den bei ihrer Verletzung zu erwartenden indi-
viduellen und kollektiven Sanktionen orientieren. Andererseits werden die offiziell
geltenden Regeln auf lange Sicht gesehen von informellen Gruppennormen mitbe-
stimmt. Die Zusammenhinge zwischen informellen und formellen Gruppenstruktu-
ren und -normen sind insbesondere in betriebssoziologischen Untersuchungen und in
Studien iiber Phinomene der Jugendkriminalitdt und anderer Formen sog. ,abwei-
chenden Verhaltens” beschrieben und diskutiert worden. Vgl. fiir eine zusammen-
fassende Analyse dieser und verwandter Fragen insbesonder E. Katz und P. F. LAza-
zaRsrFELD, Personlicher EinfluB und Meinungsbildung, Wien 1965; ferner W. Man-
cowp, Gegenstand und Methode des Gruppendiskussionsverfahrens, Frankfurt am
Main 1960, S. 59 ff. und S. 100 ff.

Es ist charakteristisch, daB viele Sozialkundebiicher diese Problematik véllig ausspa-
ren oder mit moralisierenden Verweisen auf den Vorrang des Allgemeinwohls vor
Einzelinteressen und #hnlichen, nichtssagenden pseudodemokratischen Stereotypen
verharmlosen. Beispiele fiir eine realistische Behandlung sozialer Konflikte finden
sich dagegen u. a. bei W. HILLIGEN, Sehen — Beurteilen — Handeln, Frankfurt a. M.,
19612, insbes. S. 27 ff., 183 ff., 194 f.; R. ENGELHARDT, Politisch bilden — aber wie?,
Essen 1964, insbes. S. 101 ff.; H.-D. OrtrieB und F. W. Dorce, Wirtschafts- und
Sozialpolitik, Modellanalysen politischer Probleme, Opladen 1964. Vgl. jetzt auch die
aus betont soziologischem Aspekt geschriebene Sozialkunde der Bundesrepublik
Deutschland von D. Craessens, A. KLONNE und A. Tscuoerg, Diisseldorf-Koln 1965.

Vgl. R. Danrenporr, Uber die Ursachen fiir die Ungleichheit unter den Menschen,
Tiibingen 1961,

Ebd, S. 26 ff.

Vgl. das Protokoll von M. Tescuner, Zur Wirksamkeit der Politischen Bildung an
hsheren Schulen, in M. Rotr (Hrsg.), Gemeinschaftskunde und politische Bildung,
Zweites Sonderheft der Neuen Sammlung, Géttingen 1963, S. 107 ff; L. v. FRIEDEBURG
und P. HisBNER, Das Geschichtsbild der Jugend, Miinchen 1965.

Vgl. zu den Themen und Methoden der Soziologie der Erziehung immer noch
A, FiscHER, a.a.0., S. 405 ff.; ferner P. Heintz (Hrsg.), Soziologie der Schule, Sonder-
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heft 4 der Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie, Koln u. Opladen
1959; O. G. Brim, Soziologie des Erziehungswesens, Heidelberg 1963.

Auch die Arbeiten von C. Werss, insbesondere der 1. Band seines Abrisses der Pid-
agogischen Soziologie, Bad Heilbrunn/Obb. 19652, sind nicht frei von solchen Gefah-
ren. Sein Verdienst, schon vor 1933 als einer der wenigen Pidagogen neben A.
Eiscuer die Lehrer mit der Soziologie bekannt gemacht zu haben, bleibt jedoch unbe-
stritten. Vgl. C. Weiss, Pddagogische Soziologie, Leipzig 1929.

Im gleichen Sinne H. ScrELsKY, Soziologie unid Lehrerbildung, in: Soziale Welt, 1961
(X11), jetzt abgedruckt in: H. SCHELSKY, Auf der Suche nach der Wirklichkeit, Diissel-
dorf—Koln 1965, S. 182ff. Vgl. dazu auch F. ZWILGMEYER, Die Soziologie in der
Lehrerbildung, in: Zeitschrift fiir Padagogik 1960 (III), S. 285ff.; M. DE RUDDER,
Soziologie an der Pddagogischen Hochschule, in: Liineburger Hochschulbrief, August
1963, S. 5ff.; D. GoLpscamipt, Der Beitrag der Soziologie zur Erziehungswissen-
schaft, in: Wissenschaft und Bildung, Weinheim 1963, S. 97 £f.; A. FLITNER, a.a.0.,
S. 126 ff.; O. G. BriM, a.a.0., S. 67 ff.
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Diskussionsbericht
der Plenardiskussion unter Leitung von Pror. Dr. B. Linke (Pdd. Hochschule Vechta)

Die verfiigbare Zeit reichte nicht entfernt aus, alle aus den drei Vortrégen sich erge-
benden Probleme zu bedenken; um so bedauerlicher, als doch in der abschlieBenden
Frage nach Position und Aufgabe von Psychologie und Soziologie in der Lehrerbildung
die Gesamtproblematik des Hochschultages sich in einer Art Anwendung wiederholen
muBte und gerade diese Strukturfrage der Lehrerbildung dringend einer Kldrung bedarf.
Die vom Diskussionsleiter bezeichneten Fragestellungen — wie ist innerhalb eines Stu-
diums an der Pidagogischen Hochschule ohne griindliches Allgemeinstudium der beiden
Wissenschaften eine sinnvolle Beschiftigung mit Psychologie und Soziologie mdglich; wie
ist eine Integration der beiden Disziplinen in die Pidagogik und Didaktik hinein mog-
lich? — wurden in einer kurzen Plenardiskussion ohne einheitliche Auffassung oder gar
Losung erdrtert.

Die Relevanz psychologischer und soziologischer Erkenntnisse fiir den kiinftigen
Lehrer, ja fiir den ,gebildeten” Menschen iiberhaupt, wurde allerseits anerkannt. Dage-
gen machte die richtige und ertragreiche Einordnung beider Disziplinen in Forschung,
Lehre und Studium grofe Schwierigkeiten; man kam anscheinend aus der ,Quadratur
des Zirkels” nicht heraus; Eingrenzung auf ,Padagogische” Psychologie (und Soziologie)
ist nur auf der Basis eines breiteren Fachstudiums méglich — der Student soll die ganze
Dimension dieser Wissenschaften sehen (nicht nur Schulpsychologie) — in vollem Um-
fang lassen sich diese Wissenschaften an der Pidagogischen Hochschule weder vertreten
noch studieren. Schon terminologisch 148t sich ihre Rolle nicht eindeutig charakteri-
sieren. Begriffe wie ,Hilfs”- oder ,Nachbarwissenschaften” wurden in Frage gestellt, in
Betonung der Eigenstindigkeit nach Methode, Sachwelt und Bildungswert.

Andererseits wird damit die Frage nach ,Integration” immer dringlicher, mit ihr
beschiftigten sich die Diskussionsvoten iiberwiegend. Padagogischerseits wurde darauf
hingewiesen, da8 Psychologie und Soziologie auch von allen Didaktikern mitverantwort-
lich zu vertreten seien, wenngleich unter klirender Hilfeleistung durch den Psychologen
und den Soziologen; dies sollte sich in ,sachlicher Kollegialitit” zu gemeinsamer Arbeit
verdichten (HammersBeck). Der Ruf nach interdisziplindrer Kooperation z. B. in For-
schungsvorhaben oder Seminaren wurde von vielen Seiten erhoben.

Auch das Problem der Wertfreiheit einer empirisch orientierten Psychologie und
Soziologie wurde noch einmal aufgeworfen. Die Soziologie kann ,keine Rezepte liefern”
(MancoLp), sondern im wesentlichen Material bereitstellen. Jedoch bleibt der Soziologe
fiir seine Forschungsergebnisse verantwortlich, auch wenn er deren Verwendung nicht
in der Hand hat. Gegeniiber dem Zug zu den ,Faktenwissenschaften” wurde auf die
bleibende Bedeutung der Frage nach dem ,Normativen” fiir den Pddagogen und fiir das
pidagogische Handeln hingewiesen.

UrsuLa MEINECKE



