penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Treml, Alfred K.

DIPF

Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie struktureller Erziehung. Teil |
Zeitschrift fur Entwicklungspadagogik 1 (1978) 1, S. 15-28

i[m] Quellenangabe/ Reference:

DOI: 10.25656/01:26262

Treml, Alfred K.: Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie struktureller Erziehung. Teil | - In:
Zeitschrift fur Entwicklungspéadagogik 1 (1978) 1, S. 15-28 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-262620 -

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-262620

https://doi.org/10.25656/01:26262

in Kooperation mit / in cooperation with:

Z E PZeitschr‘ff“t flr internationale Bildungsforschung

und Entwicklungspadagogik

"Gesellschaft fur interkulturelle Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik e V."

http://www.uni-bamberg.de/allgpaed/zep-zeitschrift-fuer-internationale-bildungsforschung-und-entwicklungspaedagogik/profil

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares,
personliches und beschranktes Recht auf Nutzung dieses
Dokuments. Dieses Dokument ist ausschlieRlich fur den
personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.  Die
Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltich der folgenden
Einschrankungen: Auf samtlichen Kopien dieses Dokuments
missen alle Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf
gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dirfen dieses
Dokument nicht in irgendeiner Weise abandern, noch durfen Sie
dieses Dokument fir offentliche oder kommerzielle Zwecke
vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffiihren, vertreiben oder
anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:

pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited
right to using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial
use. Use of this document does not include any transfer of property
rights and it is conditional to the following limitations: All of the
copies of this documents must retain all copyright information and
other information regarding legal protection. You are not allowed to
alter this document in any way, to copy it for public or commercial
purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or
otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated
conditions of use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



ZEITSCHRIFT FUR
ENTWICKLUNGSPADAGOGIK

aus dem inhalt:

+ dritte welt-6ffentlichkeitsarbeit als lernprozess -
zur politischen und padagogischen praxis von aktionsgruppen

+ vorbereitende bemerkungen zu einer theorie struktureller
erziehung

4+ naturwissenschaftlicher unterricht und wachstumskrise

+ theorien der unterentwicklung und didaktische vermittlungs-
ansétze

4+ rezensionen neuer unterrichtsmaterialien

heft 1/1978, 1.jahrgang, reutlingen juli 1978



ZEITSCHRIFT FUR
ENTWICKLUNGSPADAGOGIK

herausgegeben vom arbeitskreis dritte welt reutlingen

schriftleitung und verantwortlich fir den inhalt:
alfred k. trem!, altheimerstr. 2, 7410 reutlingen - rommeisbach,
tel. akb 8/78

vertrieb: arbeitskreis dritte welt reutlingen, lederstraBe 34,
7410 reutlingen

erscheinungsweise: 3 - 4 ausgaben mit zusammen ca. 240 s. im jahr
preis: jahresabonnement fiir einzelpersonen und aktionsgruppen:
dm 10,00 + dm 1,60 porto
jahresabonnement fiir institutionen dm 14,00 +dm 1,60 porto
einzelpreis: dm 3,50 +dm -,40 porto
(doppeihefte doppelter preis)

bestellungen an die vertriebsadresse (mit beigelegtem scheck)
oder durch vorauszahlung auf das konto alfred k. tremi - postscheck-
amt stuttgart nr. 125149-705 (stichwort: "zfe” unbedingt angeben)

alle rechte bei schriftleitung und herausgeber.
nachdruck gegen belegexemplare erlaubt.

bei anfragen und der zusendung von manuskripten bitte riickporto
beilegen.



-1 -

zum 1nhalt

wenn eine neue zeitschrift zum ersten mal erscheint,
fragt der leser nach der zugrundeliegenden konzeption
eine antwort auf diese rrage gibt

k

g editorial - s, 2- 8

entwicklungspéddagogik wird von aktionsgruppen schon
selt langem versucht, warum der erfolg dieser bemi-
hungen bislang nicht zufriedenstellen kann, und was
man tendenziell dagegen tun sollte, beschreibt

belt als lernprozess - zur politischen und ps#dago-

a alfred holzbrecher: dritte welt-8ffentlichkeitsar-
gischen praxis von aktionsgruppen s. 7 - 14

der aufsatz

alfred k., tremi: vorbereitende bemerkungen zu einer
theorie struEfurgller'erziehung I s, 15. - 28

versucht, die umrisse einer theorie der entwicklungs-~
pi#dagogik zu zeichnen, mit deren hilfe der p#dagogische
beitrag zur lésung der menschlichen uberlebensprobleme'
bestimmt werden kann. : :

mit dem folgenden beitrag

wachstumskrise s, 29 - 43

wird dieser ansatz an einem beispiel aus der schule wel-
terverfolgt und die verantwortung eines, in verschulten
lernstrukturen sich reproduzierenden, szientistischen
welt- und teohnikverstandnisses fir die wachstumskrise
hervorgehoben.

in die vielfalt und komplexitét entwicklungspolitischer
und ~-piddagogischer theorien eine versténdliche struktur
zu bringen, ist eine wichtige und notwendige aufgabe,
dies zu leisten versucht

l klaus seitz: naturwissenschartlicher unterricht und

rien der unterentwicklung und den strategien zu ihrer

georg friedrich Bfafflin. der zusammenhang von theo-
| dberwindung mit didaktischem ansatz s. 44 <

I rezensionen s, 46 - 55

.

dazwischen findet sich - nach so viel "grauer™ theorie
ein "heller™ blick in die praxis - eine iiberaus traurige
kurzgeschichte - nicht nur mit realistischem, sondern auch
‘mit aktuellem hintergrund:

lodon von horvath: die neger
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alfred k, treml

VORBEREITENDE BEMERKUNGEN 2U EINER THEORIE STRUKTURELLER
ERZIEHUNG . . , :

tell I

ich gehe von zwel unterstellungen aus, die fiir den weiteren
verlauf der abhaendlung den stellenwert von axiomsn beanapru-
chen ktnnen. 1} 1oh halte beide fir intuliiv einleuchtend
und empirisch hinrelchend bestétigt, so deB sich cine esus~-
fihrliche begriindung in diesem rahmen eribrigt.

1. these '
es gibt iiberlebensprobleme der menschheit:

+ die ausbsutung der #HuBeren natur - umweltzersidrung,
auspliinderung der natiirlichen ressourcen, seien es lebens-
oder arbeltsmittel, - droht zu einer tkologischen katg-
strophe mit globalen ausmaBen zu fiihren, - S

+ die ausbeutung der "inneren natur®, also der menschen, -
armut, hunger und verelendung in weiter teilen der welt, .
insb, der 3, welt, iiber- und unterarbeit, payochische . T
identit#its- und beziehungsprobleme durch verlust an gruné-
legenden ,positiven sozialen erfahrungen,-~ das slles ver-
nichtet schon heute lebensqualit#t und -quantitst,

+ die eskalation von gewalt und/ocder gewaltandrohung - -
personale und strukturelle gewalt (alsv die zunahme sowohl
von lokalen kriegen, von repression und folter, als auch .-
von technischen und juristischen zwingen), aufriistung mit’
over-kill-qualitét, atomare verseuchung durch nukleares
material u.,a.m, - droht nicht erst kinftig, sondern zer=
8t6rt schon heute menschen und menschliche lebensgrund-
lagen, - . : N

die menschliche entwicklung ist in ihrer industrialisierten
und technisierten auspréigung damit zum ersien mal an grenzen
gestoBen, die zu ilberschreiten den bestand der menschheii als
ganzes gefihrdet, selbstverstiéndlich werden die msnschen und
v&lker auf dieser welt in sehr unterschizdlioher weiss mit .
diesen problemen konfrontiert, dem einen oder andern gelingt
es noch immer, sie zu ilbersshen oder sie zu leugnen, eber aush
gr 1st objektiv von den miglichen folgen dieser probleme be-
roht, ’ - L

-

1) dér vorliegende text stellt den ersten entwurf mainez ge~ -
. planten habilitationsarbeit dar, .fir hiifreiche kritik und
weiterflhrende anregungen danke ich sehr herzlich prof, dr,

k. e, nipkow und den teilnehmern meines forschungsseminars
(tubingen), prof, dr, g. gliick (neuss) vad meinem freund klaus
s8itz (schormdorft). : S .
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2, these

sowohl bel der entstehung, als auch bei der abarbeitung
dieser probleme sind erziehungsprozesse beteiligt,

diese these wird erst dann ganz verstiéndlieh, wenn wir den
beniitzten erziehungsbegriff in einem sehr welten und umfas-
senden sinne definieren, oetwa #hnlich dem lern- oder sozia-
lisationsbegriff, 4ich schlage vor - in dlesem sinne -~ von
"erziehung"™ dann zu sprechen, wenn eine exogen bedingte,
relatiy iiberdauernde verinderung oder verstiérkung von ver-
‘haltensdispositionen vorliegt, die nicht durch angeborene
verhaltensweisen, durch reifung oder durch den tempordren
zustand des lernenden erkliért werden kann, 1ich gehe hier
nieht auf die definitorischen abgrenzungsprobleme ein, hoffe
aber, daB die grinde, dle unserer sehr weiten begriffsbe- -
stimmung zugrunde liegen, im weiteren verlauf der ausfilhrungen
deutlich werden, ‘ N

aufbsuend auf den beiden bisher aufgestellten deskriptiven
thesen, will ich eine normative these hinzufiigen:

3. these -

erziehungswissenschértlef sollen sich mit Jenen erziehungs-
prozessen bevorzugt beschéftigen, die beil der entstehung
und abarbeitung der menschlichen iiberlebensprobleme an-
fallen, : . : -

auch dlese these durfte hinreichend begriindbar sein, es mus
in erster linie darum gehen, das Uberleben der menschlichen
gattung als resle erziehungsgemeinschaft sicherzustellen,
erst darauf aufbauend 1#Bt sich dle ideale erziehungagemein-
schaft anstreben, das erste ist die notwendigs bedingung
der mtglichkeit des zweiten, das zweite aber gibt dem ersten
seinen sinn, 1) in dieser - an eiln zitat von k,-o, apel an-
lehnénden~-formulierung steckt der relevanzbegtriff in doppel-
ter weise: was bedingung der m¥glichkeit von etwas ist, ist-
‘notwendigerweise relevant; kann diese bedingung vorausgesetzt
werden, braucht die inhaltliche fi{illung der formalen m¥glich-
kelt ein weiteres relevanzkriterium, ich komme darauf
‘noch zu sprechen, ’

unsere bisherigen drei thesen erlauben es nun, die fragestel-
lung deutlich zu machen, um dle es im rahmen die ser arbeit
geht, die frage lautet: wie kann eine erziehungswissenschaft~
liche theorie in umrissen aussehen, die sich der in der 3,
these enthaltenen aufforderung zu eigen macht? ich unter-
stelle mit dieser frage, daB die traditionelle pHdagogik als

. wissenschaft sich bisher dieser aufforderung nicht oder sehr
selten, und das auch nur am rande ihres interesses, zu eigen -
gemacht hat, es gibt keine theorie der entwicklungspHddagogik,

1) In anlehnung an APEL, s, 431: "erstens muB es in allem tun
und lassen darum gehen, das iiberleben der menschlichen gattung
als der realen kommunikationsgemeinschaft sicherzustellen,
zweltens darum, in der realen die ideale kommunikationsgemein-
schaft zu verwirklichen, das erste ziel ist dle notwendige
bedingung des zweiten ziels; und das zwelite ziel gibt dem
ersten seinen seinn, ,.."
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wir stehen heute wie nie zuvor in der geschichte der mensch-
heit vor globalen iiberlebensproblemen, und des trotz des erst-
meligen und massiven einsatzes organisierter und professio-
nalisierter erziehung und erziehungswissenschaft, ich will
in diesem zusammenhang nur zwel mtgliche griinde fiir dieses
offensichtliche versegen der pddagogik nennen: 41, das schei-
tern der (pHdegogischen) sozialisationstheorien vor der suf-
gabe, die sozialisierenden bedingungen auf ihre zugrundelie-
genden gesellschaftlichen funktionen konkret zuriickzufiihren,
sie im rahmen einer inhaltlichen gesellschafts- oder fort-
> sohrittstheorlie als prinzipiell kontingent auszuweisen, zu 1)
kritisieren und bessere alternativen zu denken und zu férdern,
2, der "freiwillige™ rickzug der pHdagogik auf einen erzie-~
hungsbegriff, der per definitionem nur solche erziehungspro-
zesse zughnglich 1&B8t, dle bewuBt veranstaltet, intentional,
ersonal und moralisch sind, 2] - meines erachtens sind dle
%oigen dieser restriktiven definition des wichtigsten grund~-
begriffes - mit der eln grenzfall zur regel erhoben wird -
fir dle pkdagoglk verheerend: sowohl der verlust pddagogischer
praxis, als auch an theoretischer relevanz dlirfte von daher
gesehen eine erkldrung finden,

nicht nur praktisch ist diese definitorische einschriénkung
unangemessen, denn faktisch bilden erziehungsprozesse immer
ein kn#uel von intentionalen und funktionalen, von personalen
. und strukturellen, von moralischen und nichtmoralischen fak-
toren, sondern auch theoretisch 1st eln solches. restringier-
tes forschungsinteresse meines erachtens nicht haltbar: die
bewuBSte beschrénkung jedweder pHdagogischen forschung auf
bewuBte, personale und moralisch begriindete akte kommt spH-
testens dann an-der aufhebung ihrer selbst gezogenen grenze -
‘nicht herum, wenn die ausgeschlossenen nebenwirkungen die
.. elngeschlossenen absichten behindern oder unmdglich machen,
- anders gesagt: elne nur intentionale p#dagogik ist ineffek-
tiv, insofern sie notwendigerweise bel der erforschung und
organisation Jjener mittel, die die angestrebten ziele her-
beifithren sollen, auf die beriicksichtigung der oft weit stidr-
ker und nachhaltiger wirkenden funktionalen einfliisse nicht
herumkommt ~ will sie nicht bloS nominalistische sandkasten-
splele betreiben, die deutsche pidagogik kennt wohl den be-
riff der "funktionalen erziehung®™, sie hat aber keine theo-
rie der "funktionalen erziehung"™ entwiockelt, 1) 3) .

eine theorie der entwicklungspddagogik, wie sie mir in umris-
sen vorschwebt, muB diese selbstbeschrinkung des forschungs-

- interesses auf intentionale, personale und moralische erzie-
hungsprozesse aufheben und darilber hinaus gleichzeitig anstitze
einer kritischen sozialisationstheorie entwickeln, also einer
theorie, die ein begriindetes und einsehbares vernunftskrite-
rium an.die p#dagoglischen sachverhslte anzulegen erlaubt.,

- 0 e~ -

1) diese behauptung bedarf natiirlich noch der ausfithrlichen -
begriindung, die ich jedooh hier aus raumgriinden nicht liefern
kann, ' : :

2) vgl, etwa den erziehungsbegriff bei spranger, langefeld, w.
flitner - oder die begriffsbestimmungen in fachlexika, sowie
die ausfithrliche rekonstruktion bei BREZINKA, s, 34 ff,

3) vgl, zur kritik an einer nur intentionalen p#dagogik GEIS-
SLER, s. 11 ff, ) ‘ ) :
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in dieser problemstellung kommt ein sehr hoher anspruch
sum ausdruck, der in zweilfacher welse. eingeschrinkt wer-
den mud, um miBverst&ndnisse zu vermeiden, zum einen
versteht es sich fast von selbst, daB mehr als erste .
tastende versuche mehr oder weniger definitorischer art
nicht erwartet werden ktnnen; sie werden aus asussagen
bestehen, die auf ihrer empirischen brust noeh sehr kurz-

. atmig sein werden, und das auch aufgrund der zweiten ein-
schrdnkung, némlich auf ‘die methodologische probleme-
einer solchen theoris, '

es ist jetzt mbglich, die gesuchte erziehungstheorie ein
wenig schiérfer ins auge zu fassen, eine wichtige bedin~-
gung wurde schon angedeutet: sie muB eine theorie mit ei-
nem sehr groBen allgemeinheitscharakter sein, damit wir
.auch wirklioh alle m8gliochen erziehungsprozesse mit ihr
"abdecken™ k&nnen, der damit implizit erhobene anspruch
auf universelle anwendbarkeit soll sber nun nicht bedeu-
ten, daf dilese theorie die einzig richtige ist, noch das
alle piadagogischen sachverhalte in Jeder nur msglichen
hinsicht erfaBt werden, der universalitstsanspruch e iner-
solchen’ theorie widerspricht .also nicht elnem wissenschafts-
theoretischen pluralismusensatz, er beeinhaltet aber ‘die -
mbglichkeit, alle erzishungsprozesse im weitesten sinne zu
thematisieren, sohlieBlich kénnen wir Ja nicht spriori
wissen, welche erziehungsvorgiénge fiir die entste ung und
abarbeitung der menschiichen iberlebensprobleme wichtig
eind, - netirlich stellt sich hier sofort die paradoxe fra-
ge, wie eine solche allgemeine erziehungstheorie das er-
zleherische in seineér allgemeinhelt zu konstituieren vermag,
ohne nicht immer schon gleichzeitig einen bestimmten parti-
kularen erziehungsbegriff voraussetzen zu miissen, diesem
‘d1lemma kbtnnen wir prinziplell nur dadurch entgehen, wenn
wir den (scheinbaren) zirkel als eine offene spirale ver-
stehen, die sich produktiv zwischen erfashrung und begriff-
"lichkeit entfaltet, unsere gesuchte theorlis sollte es also
erlauben, jenes beil der auszeichnung von sachverhalten als
"pidagogische”™ immer schon zugrundegelegte ~ sehr weite -~
vorverstiéndnis von "erzlehung" reflexiv einzuholen,. um es
. gegebenenfalls neu und umfassender zu bestimmen, das be-
" deutet sohlicht und. einfach, daB die .oben angefiihrte defi-
nition von erziehung in unserer theorie einen vorliufigen
clerskter besitzt und jederzeit, wenn es angebracht ist; wie-
der veriéndert werden kann, A .

ich erhoffe mir von dieser forderung nach gréBtmbtglicher all-
gemeinheit weiterhin, daB damit ein einheitlicher theoreti-
scher rahmen ermdglicht wird, in dem nicht nur alle traditio-
nellen forschungsschwerpunkte der p#dagogik, sondern auch
neue themenbereiche ihren stellenwert finden kdnnen,

nun 1st es nicht damit getan, daB die gesuchte theorie (aus-
schlleBlich) deskriptive aussagen zu begrinden erlaubt, die
dazuhin noeh moglichst technologisch verwertbar sind - wie

es in den positiven wissenschaften iblich und von der posi=-.
tivistischen wissenschaftstheorlie gefordert wird,-, denn das
demit zum ausdruck kommende restringierte forsochungsinteresse
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ktnnte Ja selbst die bedingung der ermdglichung unserer -
iberlebensprobleme und ihrer sténdigen reproduktion sein,
wilr brauchen vielmehr eine theorie, die o= erlaubt, das
-herrschende wissenschaftsverstlndnis selbst auf geine
(erzieherischen) bedingungen und folgen zu beziehen und
hinsichtlich seiner relevanz beziglich der l&sung unserer
itberlebensprobleme zu beurteilen, wir brauchen. also ein
inhaltliches vernunftskriterium, das iber Jenes der bloBen
bestandslcherung (der menschheit als system) hinausgeht
und maBstibe des guten und des gerechten vermittelt,

hier taucht jedoch = ' sofort die kritische frage auf,
wie wir dieses normative moment begriinden kénnen, ohne
selbat dabel normativ. - und damit zirkuldr - zu werden
.oder aber auf eine letzte, nicht weiter begriindbare norm
zurickgehsn zu miissen, dle wir nur dogmatisch einfithren
kénnen? nun gehe ich davon aus., ohne das an dieser stelle
ausfihrlich erldutern zu kdnnen, daB.es eine absolute (letzt-)
begriindung von {moralischen) normen allein aus vernunfts-
‘grinden nicht gibt, weil wir die bedingung ihrer msglich-
keit empirisch nioht vorfinden, 1) wir k®nnen also kein
absolut giltiges vernunfiskriterium mit apriorischer gel-
tung postulieren, was wir aber kdnnen unad sollen, ist,
Jene bedingungen, die als voraussetzung einer absoluten .
moralbegrindung fungieren, enzustreben und daran vorliufig
unser moralisches handeln fest machen, diese bedingungen
lassen sich mithilfe metasprachlicher, hermeneutischer
und/oder quasitranszendentaler rekonstruktionsbemithungen
aus unser sprache der moral entnehmen, es sind dies -

+ gleiochheit beziiglioh Jener voraussetzungen, die gesell-
schaftlich definiert sind, als bedingung der m¥glichkeit
von freiheit; o : ’ -

+ reziprozitft der erwartungen hinsichtlich der glaub~
wiirdigkeit und der gewaltfreiheit; P

'+ offenheit in der zeit-, sach- und sozialdimension,

wir kdnnen von daher Jjetzt unser inhaltliches vernunftskri-
terium begriinden und beschreiben: leitendes erkenntnisinte-
resse bel der erforschung jener erziehungsprozesse, die bei
der entstehung und abarbeitung der menschlichen tiberlebens~
probleme auftreten, soll nicht nur die sicherungdes mensch-
lichen iberlebens zalso: des systembestands) sein, sondem

- dariiberhinaus ein elnhaltliches vernunftskriterium, weil
Jedes inhaltliche vernunfiskriterium aber selbst selektiv
und normativ verfihrt, muf jede verninftigkeit prinzipiell -
unabgeschlossen {in der zeit- und sozlaldimension) und selbst- .
reflexiv (in der sschdimension) bleiben und die glaubwiirdig-
keit und gewaltfreineit gegenseitlig unterstellen, die darin
durchschimmernde lebensform ist bedingung der msglichkelt
der letztbegriindung des moralisch guten und ist dsdureh’ -

1) vel, TREML A SRR
2) ausfihrlich dazu und zum folgendem: treml, a, k.: prakti-c

' “sche philosophie als transzendentale rekonstruktion - theo-

*"rien der moralbegriindung, mnskr, 1978, erscheint voraussicht-
lich anfang 1979
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charakterisiert, daB8 freiheit aurch gleichhelt (@der ochan-
cen, mBglichkeiten zu ergreifen) realisiert wird, auf dem
hintergrund der in unserer gesellschaft strukturell ein~-
und ausgeschlossenen alternativen gewinnen dlese abstrakten
werte ihren aufklérerischen und kritischen impetus, indem
sie den blick auf gesellschaftlich bedingte disparititen
freigedben, : . ’ .o

als sllgemeines fortschrittskriterium gelte  weder die
steigerung sozialer komplexit#t eines bestehenden systems
{(wie in der systemtheorie)}, noch die vergroBerung der er-
klérungskraft empirisch gehaltvoller hypothesen (wie im
empirismus), sondern der abbau jener disparitéten, die
durch gesellschaftliche selektion erzeugt und reproduziert
werden, dieses vernunftskriterium, das natiurlich nicht

vor nationalen oder kulturellen grenzen halt macht, sondern
einen globalen anspruch impliziert, ist eine wissenschaftz-
theoretische und -praktische kategorie, es bezieht jeg-
liche theorie auf den maBstab seiner praktischen vernunft
und versteht jegliche praxis als angewandte theorie, als
erziehungswissenschaftliche kategorie lautet es:

.als fortschrittskriterium einer theorlie der entwicklungs-
pidagogik fungiert der abbau jener disparitéten, die durch
gesellschaftliche selektion erzeugt und durch erzishungs- )
prozesse reproduziert werden, ' -

dieses vernunftskriterium vermittelt in elgenartiger welse
jenen apriorischen relevanzbegriff mit dem moralischen rele-
vanzbegriff - von beiden war schon die rede, die bestandser-

haltung der realen erziehungsgemeinschaft 1st eine notwen-
"'dige, aber keine hinreichende bedingung fur die verninftig-
- xelt erzieherischen und erziehungswissenschaftlichen handelns,
erst die zushtzliche antizipation der idealen.erziehungsge-
meinschaft durch unser vernunftskriterium (das, solange wir
die voraussetzungen.ihrer begrindbarkeit nicht vorliegen ha-
ben, als statthalter des absolut guten fungiert) vermag eine
hinreichende bedingung fiir die hoffnung abgeben, das wir bei
der erzieheriachen bewidltigung der {iberlebensprobleme nicht
Jene strukturen nur reproduzieren, die sie bedingen,

nachdem wir nun unsere gesuchte theorie als sllgemeine und
kxritische bestimmt haben, kdnnen wir uns an die konstruktion
Threr grundbegriffe machen., 1ch schlage vor, die gesuchte
theorie als eine ®“theorie struktureller erziehung® zu be-
greifen, in der hoffnung, daf8 das paradigma der *strukturel-
len erzishung® jens anforderungen des allgemeinen und kriti-
schen erfiillt, der strukturbegriff ist in der erziehungs-
wissenschaft nicht unbekannt. ich fihre ihn hier jedoch
nicht ir dsr sonst weitgehend iUblichen bedeutung els wissen-
schaftstheoretische kategorie ein, sondern als erziehungs-
subjekt: strukturen erziehen, um diesen ansatz zu v erdeut-
lichen, ist es angebracht, auf ein analoges forschungspara-
digma aus der politischen friedensforschung hinzuweisen,
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.Johan galtung, der norwegische friedensforscher, schlégt
in einem 1969 erschienenen aufsatz eine neue definition
von “gewalt"™ vor, 1) diese definition, an die sich eine
typologie. verschiedener gewaltformen anschliefit, gab der
internationalen friedensforschung starke impulse und hat )
sich als fruchtbares forschungswerkzeug erwiesen, sie . ..
lautet: "gewalt liegt dann vor, wenn menschen so beeinfluB8
werden, daB ihre sktuelle somatische und gelstige verwirk-
lichung geringer ist als ihre potentielle verwirklichung®™,
neu an dieser begriffsbestimmung ist, daB "gewalt™ mit der
spannung zwischen potentiellem und aktuellem gewissermaSen
"negativ" als "mengel™, als "fehlen® von etwas, das sein
kénnte, umschrieben wird, sauf der einen seite steht die
fille von m8glichkeiten der persdnlichkeitsentfaltung, auf
der anderen die faktisshe verwirklichung, das was diesen
unterschied gesellschaftlich produziert und reproduziert,
nennt galtung "gewalt™, dleser sehr welte begriff wird
dann in eine typologie der gewalt welter ausdifferenziert,
galtung unterscheidet dabei u,a, gewalt daraufhin, ob sie
intendiert oder nicht intendiert, masnifest oder latent und
schlleflich: personal oder strukturell 1st., es geht in
diesem zusammenhang nicht darum, diesen galtungschen an-
‘satz weliter zu verfolgen und zu problematisieren, viel-
‘mehr gilt es, analog zum begriff der "strukturellen gewali"™
den der "strukturellen erziehun;: zu bestimmen und ihn auf
seine brauohbarkelit Im rahmen einer theorie der entwick-
lungspldagogik zu idberpriifen, : . ..

es ist auf den ersten blick erstaunlich, daB die galtungsche
typologie der gewalt eine gewisse analogie zu gingigen typo-
logien von erziehung nicht verleugnen kann, wir kénnen auch
erziehung daraufhin unterscheiden, ob sie intendiert oder
nicht intendiert, ob sle manifest oder latent abl&uft und
schlleBlich - das i1st hier die these -: ob sie personaler
oder struktureller art ist, - o ‘- S

vorléufig interessiert uns nur diese letzte unterscheidung,
galtung schreibt hierzu: "den typ von gewalt, bel dem es .
einen akteur gibt, bezeichnen wir als personale oder direkte
gewalt: die gewalt ohne einen akteur afg strukturelle oder.
indirekte gewalt.,” (a,a,o,, s, 12) (bertragen suf unsere '
problemstellung ktnnen wir vorliufig analog dazu sagen: den
typ von erziehung, bei dem es einen akteur - also einen-
leibhaftigen erzieher - gibt, bezeichnen wir als "personale
erziehung”; die erziehung ohne einen erzieher (als persona-
Ten akteur) als "strukturelle erziehung”, diese definition
von "strukturelle erziehung st nicht besonders klar, ver-
mutlich well sie nur negativ ausgrenzt, was strukturelle
erziehung nicht ist, und nichts inhaltliches dariiber aussagt,
was sie nun eigentlich ist, sle wird noch unklarer, wenn
man den galtungschen strukturbegriff betrachtet, “struktur®
ist fir ihn die gesamthelt aller "interaktionssysteme einer

1) GALTUNG, s, 7 - 36
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gegebenen gruppe von akteuren® (a,a,o,, s, 20), 1ich halte

diese definition in mehrfacher hinsicht fiir mangelhaft,
entweder ist sie widerspriiochlich zur definition von "struk-
tureller gewalt™ - als gewalt ohne akteure! - oder aber sle
ist unklar und miBverstindliech, insofern sie den akteurbe-
griff so weit ausdehnt, das nichts mehr ausgeschlossen
bleibt, beldes aber spricht degegen, diesen strukturbegriff
unserer theorie zugrundezulegen, verlassen wir slso den
galtungschen gedankenpfad wieder und versuchen, einen struk-
turbegriff zu finden, der einerseits so weit 1st, daB er
alle mdglichen erziehungsprozesse umfaBt, andererseits aber
so scharf ist, daB8 er jeden m8glichen erziehungsprozess in
den griff zu bekommen h t. -

ich schlage vor, dabeil auf den von niklas luhmann geprédgten
strukturbegriff zurilckzugehen, dieser strukturbegriff
scheint mir einerseits so weit zu sein, daB er selbst fir
personale erziehung brauchbar sein diirfte - wodurch die
persopale erziehung als grenzfall einer strukturellen er-
ziehung interpretierbar wiirde -, andererseits ist er . so
scharf definiert, daB  es mbglich sein sollte, mit seiner

hilfe konkrete sachverhalte eindeutig zu bestimmen,

.véréinfaoht und verkirzt gesagt ist der luhmannsche afgu-

mentationsgang in diesem zusammenhang der folgende: 1) die
welt ist unendlioch komplex, das menschliche erlebnisvermégen
aber dagegen HuBerst beschr#nkt, damit der mensch erkennt-
nis- und handlungsfiéhig wird, schiebt er vor die weltkomple-

L x1tét strukturierte und strukturierende systeme, die dle ge-

samthelit der mbéglichkelten durch selektion so reduzieren,

- daB faktisches erleben und verhalten mbglich wird, dle fiur

den menschen notwendige komplexitédtsreduktion wird im wesent-
lichen durch strukturbildung geleistet, strukturen reduzie-
ren innerhalb eines systems in geordneter weise einen mbglich-

..keitsraum sowohl-nach “auBen", gegeniiber der immer komplexeren

umwelt, als auch nach "innen", gegeniiber der im system zuge-
lassenen verhaltenserwartungen, 1indem diese zeitlich iiber
léingere zeltstrecken, sachlich fir verschiedene situationen
und sozial fir die mehTZzahl von personen generalisiert wer-
den, T -

~."stirukturen”™ werdenm von luhmann also nicht ontologisch de-~
->finiert, als das was sie sind, sondern vielmehr funktional,
- also unter bezugnahme auf das, was sie leisten, nmAmlich:

selektilvitit angesichts hoher komplexitdt, . ich will dlesen
begriff iUbernshmen und definileren: "struktur" seil eine ge-
ordnete restriktion eilnes m3glichkeitsraumes, 2) diese sehr
allgemeine bestimmung 1&8% sioh dshingehend differenzieren:
in erkenntnistheoretischer hinsicht sind strukturen die be-
dingung der moglichkeit von erkenntnis; in logischer hinsieht
1) vgl, LUHMANN (1), s, 42 £,, (2), s, 119 fr,, passinm

2) vgl, die @hnliche definition bei OFFE, s, 78
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erbringen strukturen eine dreifache selektionsleistung,
n#émlich die ausgrenzung geforderter, zugelassener und
nichtzugelassener méglichkeiten (ich komme darasuf zurilck);
in soziologischer hinsicht generalisieren sie verhaltens-
erwartungen auf zeitlicher, sachlicher und sozialer ebene;
ip psychologlscher hinsicht entlasten sie von enttiuschungs-
gefahr angesichts UbergroBSer komplexitdt und erzeugen vers
haltenssioherheit; in gédagogiscner hinsicht schlieBlich

= und das ist hier ale these ~. ktnnen wir sagen, daB struk-
turen erziehen, .

-noch 1st die theorieebene zu abstrakt, so daB es schwer
fallen dirfte, konkrete strukturelle erziehungsprozesse-
anhand der bisherigen definitionen zu identifizieren, wun-
ser strukturbegriff ist nur formal und bedarfnoch der

- inhaltlichen fi{llung, um.mit seiner hilfe konkreten selek-
tionsleistungen auf dle spur kommen zu kdnnen. beginnen
wir also damit, die abstrakte. theorieebene schritt fir
schritt inhaltlioh aufzufiillen,

ein erster schritt in diese riochtung bringt dle abbildung

1 (im anheng) zum ausdruck, die darin aufgefilhrte eintei-
lung -der ‘selektionsebenen hat den vorzug, vollstiéndig und
differenziert zu sein, vollstdndig ist sie, insofern- jede
mégliche selektionsleistung seinen platz in diesem raster
TInden kann, und differenziert ist sie, insofern sie diese
gesamtheit aller méglichkeiten in finf unterschiedliche
kategorien ausdifferenziert, die dieser differenzierung
zugrundeliegende ordnungsperspektive ist der begriindungs-

" modus Jener aussagen, die als ein~ oder ausschlieBungs-
regeln die jeweilige selektionsleistung steuern, dabel
‘l1egt der - aus der analytischen spraohphilosophie stammende -
gedanke zugrunde, daB jeder beliebige in der objektsprache
formulierte sachverhalt ohne inhaltlichen problemverlust
metasprachlich dargestellt und anslysiert werden kann, dsamit
wird (in diesem fall) der vergleich verschiedener selektio-.
nen ifberfithrt in den vergleich der hinter diesen selektionen
stehenden regeln, -

auf eine detaillierte erlauterung der abbildung 1 muB ieh .
hier verziechten, 1) wichtig ist jedoch folgender hinweis:
die unterscheidung der einzelnen kategorien ist theoretisch
- also: definitorisch - relativ einfach, praktisch aber sehr
schwierig durchzufigthren, und das deshalb weil normative -
selektionsleistungen aufgrund ihrer kontingente: - und damit
prinzipliell politischen - funktion sich hi#ufig mit den frém-
den federn der anderen. selektionskategorien schmiicken, so
kommt es, 428 man von elner art "quasi-kategorien™ sprechen
kann: quasi-transzendentale, quasi-empirische, quasi-logische
und quasi-akzidentelle selektionsleistungen sind dadureh
bestimmt, deB sie wohl els "transzendental™, "empirisch™ usw,
ausgegeben werden, tats#chlich aber.normativer natur sind,
"natiirliche" grenzen entpuppen sich so nicht selten =als
normativvermittelt well die 1dent1fizierung der quasi-teile

1) vgl dazu ausfuhrlich PREML, s, 235 ff,
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nicht einfach ist, wird es methodisch angebracht sein,
iede selektionsleistung zuerst einmal auf ihre potentiel-
e normative "verschmutzung™ hin zu untersuchen (eine art
jdeologiekritik!), von daher gesehen wird die im welteren
verlauf meiner ausfilhrungen gemachiebeschrénkung auf die
vierte selektionsebene versténdlich und entschuldbar,
nur auf dieser sbene wird die grenze zwischen kontingenten
und nichtkontingenten ("natiirlichen™) strukturen definiert,
und demit auch der bereich potentieller p#dagoglscher ein-
fluBnahme im sinne unseres fortschrittskriteriums ausge-
grenzi,

wie ktnnen wir nun jene auf der 4, ebene engesiedeltien pi~-
dagoglsch'relevanten strukturen als normativ vermittelte.
regeln identifizieren? diese regeln lassen sich (wie oben
schon -angedsutet) logisch daraufrhin unterteilen, ob sie
handlungs- und erlebensmbglichkeiten .

+ gebieten, L abgekiirzt := G(i)»
+ erlauben oder - ; - 1= B{x}
+ susschlleBen, - . = A(X)

hinter dieser dreiteilung ist unschwer jene sus der deonti-
schen logik bekannte unterscheldung von gébois-, erlaubungs-
und verbotsnormen zu erkennen, 1) im unterschied dazu spre-
che ich jedoch nicht von "verboten®, sondern von “ausschlies-
sungen™, und .das aus zwel griinden: 1, das untertellungssche-
.ma& s0ll suf allen sechs selektlionsebenen anwendbar sein,  es
i1st aber sinnlos beispielweise zu sagen: es 1st dem stein
verboten zu fliegen! oder: es ist verboten, daB8 ich schlafe
" "tnd nicnt schlafe! vielmshr ist das ersiere empirisch und
das zwelte logisch “ausgeschlossen®, 2, der begriff des ver-
botes implizlert den bewuBten akt des verbietens durch eine
person, dieser begriff ist fir unsere zwecke Jedoch zu eng:
Tausgeschlossen” durch strukiurells erziehungsprozesse werden
im normativen bereich viele m¥glichkeiten, ohne daB dabei
die intentionale entscheidung eines skteurs vorausgeht, z.b,
gewohnheiten, sitte, brauchtum, unwissenheit usw,

x sei susgeschlossen dann und nur deann, wenn der sSachverhalt

¥ nicht mdglich 1st ohne kompetenzverlust; oder besser gesagt:
" ein sachverhalt x sei dann ausgeschlossen, wenn schon alleine

der versuch, x zu reslisieren, zum verlust von moglichkeiten

fihrt (vgl, dazu abb, 1 dle spalte "folgen der nichtbeachtung™.
~ist erst einmal der ausdruck "A(x)" hinreichend verstindlich

definiert, denn macht es keine schwierigkeiten, auch dle bei-

den anderen formen einzufiihren: -

+ G(x) := A{= x) = etwas ist geboten, wenn seine negation
ausgeschlossen ist, .

+ B(x) := ™A(x) = etwas ist erlaubt, wenn es nicht susge-
schlossen ist, .

diese drei definitionen sind indifferent gegeniiber der unter-
scheidung "bewuBt - unbewust™, "latent - manifest™, "kodi~-
~ fiziert - nichtkodifiziert®™,

1) vgl., KUTSCHERA, s. 14 ff,
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von besonderer bedeutung im zusammenhang mit der 4, ebene
ist der politische charakter der ein- und ausschlieBungs-
‘regeln, well sle empirisech auch anders seln konnen, gesell-
schaftlich aber so und nioht anders definiert sind, ist

Thre gegenseitlge abgrenzung letzten endes das ergebnis

. eines politischen kampfes von interessengruppen, aber als
golches uns nur.noch. selten bewust, definitionen sind -

das wird hier besonders deutlich - obwohl nicht wahrheitsa-
definit dort ausdruck von macht und herrschaft, wo sie ’

~ sozlale verbindlichkeit beanspruchen konnen, .

die geilsteswissenschaftliche p#dagogik hat sich schwerpunkt- -
mifig mit jenem bereich von mbglichkeitsausgrenzung beschéf-
tigt, der durch gebote der art G(x) konstitulert und p#dago-
gisch relevant ist. mit der -empirischen erziehungswissen-
schaft wurde die forschung auch teilweise auf regeln der

art E{x) ausgedshnt, was bislang fehlt, ist eine erziehungs-
wissenschaftliche theorie, die ihren schwerpunkt auf die
erforschung jener erziehungsprozesse legt, die durch aus-
schlieBungsregeln der art A{x) konstituiert werden. das
stark eingeengte forschungsinteresse der traditionellen ex-
‘ziehungswissenschaft ist insbesondere deshalb bedauerlich,
weil damit gerade jene erziehungsprozesse kaum noch in den
blick geraten diirften, die meines erachtens fir.dle ent-
stehung und abarbeitung der iiberlebensprobleme relevent sind,

ich vermute, daB die vernachldssigung jener erziehungspro-
zesse, die durch ausschlieBungs-, aber auch durch erlaubungs-
regeln, gesteuert werden, durch einen sachliochen und einen
systemfunktionalen grund erklirt werden kann: entdeckung
und begrindung struktureller erziehungsprozesse stehen vor
" der sachlichen schwierigkeit, ™nichtrealitét™ und deren
reale folgen fiir die erziehung empirisch in den griff be-
kommen zu miissen. vor dleser schwierigkeit muBten bislang
alle bekannten methodologischen standards mehr oder weniger
kapitulieren, fast noch schwerwlegender erscheint mir der
zweite grund diecer unterlassung: daB die systemrationale
selektivitit beziglich ihrer erzieherischen wirkungen durech
die erzishungswissenschaft nicht (engemessen) thematisiert
- wird, diirfte selbst eine systemrationale selektlonsleistung
.des gesellschaftlichen herrschafissystems sein, p#dagogilk
als wissenschaft 1st - nach einem wort von bernfeld - "ein
tangliches instrument gerade durch ihre m#ngeél.” 1)

_zuriick zu unserer dreliteilung, bislang ist diese ausdiffe--
renzierung normativer regeln in gebietungs- erlaubungs- und
ausschliefungsregeln nur formal, was fehlt, ist eine taxo-
‘nomie mtglicher inhalte., ich Sehlege vor, vorléufig das
spektrum mdglicher inhalte in einen sozial-, sach- und zeit-
bereich aufzuteilen, der sachbereich organisiert selekti- .
vitdt Uber das was als "sachverhalt” moglich ist, im sozial-
bereich ist es die "rolle", die soziale interaktion sitruktu-
riert, indem sie alternativen ausschlieBt, 1im zeitbereioch

1) BERNFELD, s, 46, vgl, dort passim
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selegiert die "organisation” die zeitlichen absténde von
‘zulassungen und ausschlieBungen. sachverhalt, rolle und
organisation erfiilllen auf der sachs sozial- und zeitebens
ihre sslektionsfunktion im allgemeinen auf der erwartens-
und nicht auf der verhaltensebene, die erwartung dessen,
was sachlich, sozial und organisstorisch m8glioch iat, hatpida-
gogisch eine doppelfunktion: sie ist folge und urssche von
erzisehungsprozessen, deren aufklérung im relmeén einer theo-
rie struktureller erziehung dsmit doppelt ansetzen muB: sie
mufl sachverhalte, rollen und organisationen sowohl auf ihre
zugrundeliegenden sozialisierenden erziehungsprozesse ver-
folgen, als auch ihre aufmerksamkeit suf deren phdagogi—.

'_ schen wirkungen lenken,

nachdem wir den inhalt m&glicher ein- und esusschlieBungsre-
geln in einen sach-, einen sozial- und einen zeltbereich auf-
_ getellt haben und jeden dieser bereich wiederum auf sinen
~ibn konstitulerenden grundbegriff (oder forschungsparadigma)
zuriickgefithrt haben, lassen sich jetzt lelcht alle m&glichen
.erziehungsprozesse in folgendem raster aufschlilsseln:

~abb, 2

gebietungs~ erlaubungs- ausschlieﬁungs-

regeln regeln regeln
G{x) E(x) A(x)
sachbereich
. sozlalbereich
. Zeltbereich

dleses raster erfilllt eine heuristische funktion. mit seirer
~hilfe lassen sich hypothesen iiber lernprozesse entwickeln,
dle beziiglich unserer thesen relevant sind und vermutlich mit
traditionellen theorien nicht oder nur unzureichend in den
blick kommen, fernziel 1st es, dieses zweidimensionele ko~
ordinatensystem im rahmen elner thecrie struktureller erzie-
hung {als theorie der entwicklungspédagcsik) so zu verfeinern,
da8 ©s auch als planungsinstrument im siznc unserus fo;.-
schrittsekriteriun verzendet werden kann,

{in teil 2, der im n#chsten heft folgt, wird die hier entwor-:
fene theorie an einem konkreten beisplel achhgeap*elt und
erléutert)



abb, 1,

‘Aselektionsebenen

by

<, 0’
X~y
X,y

ausgefihrtes verhalten

ausgeschlossene méglichkeiten
spanne & er -generalisierten verhaltensorwartungen
begrenzung und ausschlieBung der nicht zugelassenen méglichkeliten
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die finrf selektionskategorien beschreiben nicht finf verschiedene handlungen, sondern sind i.a. finf
aspekte ein und derselben hardlung. . . o ’
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begrindungs- kommunika- [nichtbeachtung folgen der nicht- relevanzfilter
kategorie .| tionsmodus |bedeutet: beachtung: o
) " |{widerspruch mit |verlust von
(1) transzenden~ | apriorisch - {transzendentalen erkenntniakompetenz‘ 4
tal. axiomen
< ‘ - -
(2) empirisoh synthetisch wirklichkeit handlungskompetenz
: e i 1 )
(3) logisoh analytisch [definitions-"W, | sprachkompetenz AN 7/
A . - lablaitungsaregeln ! . :
(4#) normativ diskursiv normen sozialer kompetenz ' ?Q{; v/;}1 !
: . ) ' T
" - ; L
(5) akzidentell | kommunikativ|zugelassenen latenz E ?{:\ e o |
t. . " lalternativen ! L) ; l !
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