Durchgriff auf den Lernprozess

Die technologische Reduktion von Schule und
Unterricht in der Standardbewegung — am
Beispiel der USA

Walter Herzog

Zusammenfassung

Schulreformen folgen in der Regel einer Rhetorik des Neuen und der Erneue-
rung, die sie dafiir anféllig macht, ihre historischen Vorldufer zu ignorieren. Das
gilt auch fiir die Standardbewegung, die keineswegs so neu ist, wie sie sich im
deutschen Sprachraum gerne darstellt, sondern einer Tradition des schulrefor-
merischen Denkens entspricht, die in den USA bis ins 19. Jahrhundert zuriick-
geflihrt werden kann. Der Beitrag folgt dieser genealogischen Linie, indem er
die Kernelemente eines auf Effektivitit und Effizienz ausgerichteten, an Output
und Tests orientierten, zweckrationalen Verstdndnisses von Schule und Unter-
richt anhand von représentativen Beispielen herausarbeitet. Nach der Darstel-
lung dreier frither Vertreter der Standardbewegung, wird dem Einfluss der in
den USA lange dominierenden behavioristischen Psychologie auf die schuli-
sche Reformpolitik nachgegangen. Die Erweiterung des Reiz-Reaktionssche-
mas durch den kybernetischen Regelkreis fiihrte zu einer Verschérfung der poli-
tischen und padagogischen Kontrollambitionen, was an weiteren Beispielen aus
den 1960er und 1970er Jahren aufgezeigt wird. Der Beitrag schlieit mit einer
kritischen Gesamtbeurteilung des Ansatzes der standardbasierten Schulreform.
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Schulreformen scheinen einer Logik zu folgen, die keine Riicksicht auf Ziele und
Inhalte der Reform nimmt. Gemifl Cuban (1990) wird im ersten Schritt ein gol-
denes Zeitalter heraufbeschworen, das im zweiten Schritt als verloren gegangen
dargestellt wird, so dass im dritten Schritt die geplante Reform als unausweich-
lich erscheint. Das Schema hat unabhédngig von den realen Verhéltnissen Bestand
und ist dafiir verantwortlich, dass der Ruf nach der Umgestaltung von Schule und
Unterricht immer wieder von neuem ertont.

Dabei gehort es zur Rhetorik einer jeden Reformbewegung, dass sie ihre Vor-
laufer ignoriert, denn nur so ldsst sich plausibel machen, dass es dieses Mal anders
ist und die Schule einer nachhaltigen Erneuerung unterworfen wird. Schulrefor-
men leben vom Versprechen des Neuen, zehren vom Mythos des Neubeginns und
setzen ,auf das Vergessen ihrer historischen Vorldufer” (Bellmann und Waldow
2012, S. 142). Die Standardbewegung stellt von dieser gleichsam gesetzméaBigen
Logik der Reform von Schule und Unterricht keine Ausnahme dar.! Begriffliche
Innovationen wie Leistungsstandards, Kompetenzen, Outputsteuerung, Effizienz,
Qualitdtssicherung oder externe Evaluation erwecken den Eindruck, als hétten wir
es mit etwas unvergleichlich Neuem zu tun. Vor allem die Abkehr vom Input und
die Zuwendung zum Output als Ansatz der Systemsteuerung wird als ,,massiver
Paradigmenwechsel* (Oelkers und Reusser 2008, S. 514) gedeutet und suggeriert
einen Reformansatz, der alles Bisherige in den Schatten stellt. Dabei kommt der
Standardbewegung im deutschen Sprachraum entgegen, dass ihre Wurzeln in den
USA liegen, so dass der Nimbus des vorbildlosen Neubeginns umso leichter in
Szene gesetzt werden kann.

Doch diese Selbstdarstellung ist falsch. Wesentliche Elemente eines auf Effekti-
vitdt und Effizienz ausgerichteten, am Output und an Tests orientierten schulischen
Unterrichts sind im deutschsprachigen Raum bereits in den 1960er und 1970er
Jahren vorhanden. So in der kybernetischen Pddagogik und in der Curriculum-
bewegung (vgl. Goldi 2011; Kiinzli 2009). Die kybernetische Pddagogik versteht
unter Erzichung ein System von Methoden, um ,,einen Menschen aus irgendeinem
korperlich-seelisch-geistigen Zustand Z 1 in einen bestimmten anderen Zustand Z
2 iiberzufiihren* (Frank 1969, S. 10). Erziehung und Unterricht werden als zweck-
rationales Handeln begriffen, das auf dem planméBigen Einsatz verfiigbarer Mit-
tel zur Erreichung vorgegebener Zwecke beruht. Paddagogik ist Wissenschaft und
Technologie in einem.

! Ich verwende die Begriffe Standardbewegung und standardbasierte Schulreform zur Kenn-
zeichnung des Reformansatzes, den ich im Folgenden auf seine historischen Wurzeln zuriick-
fiihre. Damit wird ein Teilmoment des Ansatzes begrifflich akzentuiert. Die Austiihrungen
werden zeigen, dass andere Elemente dazugehoéren, wie insbesondere die Forderung nach
klaren Zielen, die Verwendung von Tests zur Uberpriifung der Vorgaben, die Betonung von
Eftektivitdt und Effizienz, die Steuerung tiber den Output sowie die Rechenschaftspflicht.
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Die meisten konzeptuellen Elemente, die in der heutigen Standardbewegung
eine Rolle spielen, sind in der kybernetischen Pddagogik bereits prasent. Trotzdem
fiihrt kein direkter Weg von der kybernetischen Pddagogik zur standardbasierten
Schulreform — jedenfalls nicht im deutschen Sprachraum. Die kybernetische Pa-
dagogik blieb in der Bildungsgeschichte der deutschsprachigen Lander eine Ano-
malie. Von Seiten der kritischen Erziehungswissenschaft unter Ideologieverdacht
geraten (vgl. Pongratz 1978), hat sie rasch an Einfluss verloren. Das ist insofern
erstaunlich, als Oelkers (2008) in der kybernetischen Piddagogik eine ,,deutsche
Ambition“ sieht, da es seiner Ansicht nach vergleichbare Versuche ,,einer solch
radikalen Neubegriindung der gesamten Padagogik ... in keinem anderen Land*
(ebd., S. 221) gegeben hat. Doch Oelkers diirfte mit dieser Aussage kaum Recht
haben. Wir werden am Beispiel der USA zeigen, wie ein zweckrationales, tech-
nologisches Denken, das auf mehr Effektivitit und Effizienz des Lehrprozesses
abhebt, die Diskussion um die Reform von Schule und Unterricht seit Beginn des
20. Jahrhunderts mafB3geblich pragt. Deshalb fiihrt auch Oelkers’ These, wonach die
heutige Standardbewegung nichts mit der kybernetischen Paddagogik zu tun habe,
in die Irre. Die historische Linie, die Oelkers im deutschen Sprachraum nicht zu
sehen vermag, ist im angloamerikanischen Kontext leicht nachweisbar, auch wenn
die Kybernetik erst seit Mitte des 20. Jahrhunderts genutzt wird, um die Vision
einer ,,Schule im Regelkreis“ (von Hentig 1965) zu stiitzen.

Insofern ist zwar nicht unverstdndlich, dass die aktuelle, an Standards und
Kompetenzen ausgerichtete Reformbewegung in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz den Eindruck erwecken kann, als wére sie ohne historische Vorldufer. Das
Scheitern der kybernetischen Padagogik, dem das Scheitern der Curriculumbewe-
gung zur Seite gestellt werden konnte, bietet der Standardbewegung ideale Vor-
aussetzungen, um ihren Reformansatz als génzlich neu darzustellen. Die massive
Kritik, die gegen die kybernetische Pddagogik vorgebracht wurde, kann unerwéhnt
bleiben, weil eine historische Kontinuitit scheinbar nicht besteht. Die ,,Theorie
von Feedbackprozessen®, in der Oelkers (2008, S. 197) den Kern der aktuellen Re-
formbewegung sieht?, kann als innovativ ausgegeben werden, weil sie die Pidago-
gik scheinbar ,iiber die Okonomie, und nicht iiber die Kybernetik* (ebd.) erreicht
hat. Damit kann der Glaube aufkommen, als bestiinde dieses Mal ein wirklicher
Neubeginn bei der Neugestaltung von Schule und Unterricht.

Die als historisch ohne Vorbilder und Vorldufer priasentierte Reform der Schule
hat in Wahrheit eine Geschichte, die im angelsidchsischen Raum bis in die zwei-

2 Oelkers und Reusser (2008) sprechen gar von einer ,,Feedback-Steuerung® (ebd., S. 508),
die den Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik kennzeichne. Dementsprechend sehen sie
in der ,,Riickiibersetzung von Output in Input und Prozesse* (ebd., S. 505) das ,,Kernproblem
eines idealen Outputmodells der Steuerung™ (ebd.) des Bildungssystems. Bewaltigt werden
soll es durch die Etablierung einer schulischen Riickmeldekultur (ebd., S. 504).
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te Halfte des 19. Jahrhunderts zuriickverfolgt werden kann (vgl. Bellmann 2012;
Herzog 2012; Waldow 2012). Dies an ausgewahlten Beispielen zu illustrieren, ist
das Ziel der folgenden Ausfiihrungen. Ich beginne mit drei frithen Vertretern der
Standardbewegung, ndmlich Rice, Bobbitt und Cubberley (1), wende mich der in
den USA lange dominierenden behavioristischen Psychologie zu, die der standard-
basierten Schulreform starken Auftrieb gegeben hat (2), diskutiere die Verschér-
fung der Kontrollambitionen, welche die Erweiterung des Input-Outputschemas
durch den kybernetischen Regelkreis ermdglicht hat (3), zeige anhand dreier Bei-
spiele aus den 1960er und 1970er Jahren, mit welch ungebrochenem Elan die Stan-
dardbewegung ihre Konzepte in die Gegenwart hineintragt (4), und schliefe mit
einer Gesamtbeurteilung des Reformansatzes, wobei ich die Reduktion von Schule
und Unterricht auf Zweckrationalitdt kritisch hervorhebe (5).

1 Schulreform im Geiste der Effizienz

In der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts sahen sich die Schulen in den USA
verschiedentlich massiver Kritik ausgesetzt (vgl. Callahan 1962; Kliebard 1987).
Auf Drill ausgerichtete Unterrichtsmethoden, sinnloses Auswendiglernen und eine
iiberméBige Disziplinierung der Schiilerinnen und Schiiler wurden als riickstindig
und unwirksam angeprangert. Erste empirische Studien zeichneten ein Bildungs-
system, das von inkompetenten Lehrkriften bevolkert war und den Erwartungen
einer sich industrialisierenden Gesellschaft immer weniger entsprach. Dies rief
eine Reihe von entschiedenen Reformern auf den Plan, die im Namen von Ef-
fektivitdt und Effizienz eine Schule forderten, die strengen Standards geniigt und
einer strikten Kontrolle unterworfen wird. Mit drei dieser Reformer wollen wir uns
etwas ndher befassen: Rice, Bobbitt und Cubberley.

1.1 Ein Mediziner als Schulreformer

Noch bevor Frederick Taylors Prinzipien des wissenschaftlichen Managements
vorlagen, entwarf der Mediziner Joseph Rice ein Konzept von scientific ma-
nagement, das ganz auf die Neuorganisation der Schule nach Effizienzkriterien
ausgerichtet war (vgl. Bellmann 2012, S. 148 ff.). Als Hindernis einer rationalen
Schulreform? erachtete er das Fehlen von klaren Standards fiir zufriedenstellende

3 Obstacles to Rational Educational Reform lautet die Uberschrift von Kap. 2 des Buches
(Rice 1913), das eine Sammlung von Aufsitzen enthilt, die Rice zwischen 1896 und 1904
verdffentlichte.
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Lernergebnisse: ,,A scientific system of pedagogical management would demand
fundamentally the measurement of results in the light of fixed standards“ (Rice
1913, S. XV). In dieser Forderung sah er ,,a complete revolution in the educational
field” (ebd.).

Standards waren fiir Rice Leistungsstandards, die fiir alle Schiiler verbindlich
sind. Es gelte, Standards festzulegen, ,,by which the teacher may be able to de-
termine when his task in a given branch has been satisfactorily performed” (Rice
1913, S. 34). Damit ist eine Umorientierung der Perspektive auf Schule und Un-
terricht verbunden, die nicht mehr den Lehrer, dessen Ausbildung und Verhalten,
sondern den Schiiler und was dieser zu leisten vermag, fokussiert. Wie ein Kiinstler
nach der Qualitét seiner Werke beurteilt wird, soll der Lehrer danach eingeschétzt
werden, was seine Schiiler wissen und konnen. Nicht was flir das System aufge-
wendet wird, sondern was sein Ertrag ist, soll Mafstab der Beurteilung sein: ,,...
the efficiency of a teacher must be judged by what her pupils can do* (ebd., S. 255).

Sind die Standards einmal gesetzt, miissen sie iiberpriift werden: ,,... the es-
tablishment of standards and the testing for results ... represent two sides of a
single element“ (Rice 1913, S. 136). Aber nicht nur die Festlegung und die Uber-
priifung der Standards gehoren zusammen, auch die Rechenschaftslegung iiber die
erreichten Ergebnisse bildet einen unverzichtbaren Teil der von Rice initiierten
Schulreform. Die ,,uniform examinations* (ebd., S. 260), denen die Schulen unter-
worfen werden sollen, implizieren ,,that all schools shall be held responsible for
the maintenance of standards® (ebd., S. 266). Vorbild ist dem Mediziner Rice die
eigene Profession. Wie jeder Arzt zur Verantwortung gezogen wird, wenn er einen
Patienten falsch behandelt, soll auch die Lehrkraft Rechenschaft ablegen miissen,
wenn sie die Erkenntnisse ihrer Wissenschaft unangemessen verwendet (ebd.,
S. 26 f.). Rice fordert eine pddagogische Buchfiihrung, die den Schulbehdrden
erlaubt, auf einen Blick festzustellen, ,,which of the teachers and schools had been
doing efficient work, and which of them had failed to achieve a reasonable mini-
mum® (ebd., S. 271).

Standards miissen schlie8lich auch durchgesetzt werden. Rice war der ver-
bissenen Uberzeugung, ,,that teachers and administrators must be made to do the
right thing* (Kliebard 1987, S. 23). Zwar musste er zur Kenntnis nehmen, dass
das Schulsystem seiner Zeit noch nicht bereit war, die Notwendigkeit von Stan-
dards einzusehen (vgl. Rice 1913, S. 270), da noch immer die scheinbar abwegige
Idee vorherrschte, ,that the teacher’s efficiency must be estimated by what she
knows and by the methods she employs, and not by what she accomplishes* (ebd.,
S. 267). Doch Rice war dezidiert der Auffassung, dass die Umsetzung seiner Emp-
fehlungen ,,would lead to the very speedy solution of a number of vital educatio-
nal questions, and would thus serve, in a comparatively brief period, to place our
schools on a rational foundation“ (ebd., S. 35).
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1.2 Taylor hélt Einzug in die Schule

Hatte Rice seine Uberlegungen zum ,,wissenschaftlichen Management* der Schule
noch vor dem Durchbruch des Taylorismus entwickelt, stellte sich die Situation
bei Franklin Bobbitt anders dar. Sein erster einflussreicher Artikel erschien 1912,
ein Jahr nach der Verdffentlichung von Taylors Principles of Scientific Manage-
ment (vgl. Callahan 1962, S. 21 f.). Darin forderte Bobbitt (1912), unter Berufung
auf ,,recently developed principles of scientific management™ (ebd., S. 269), einen
padagogischen Ingenieur (educational engineer), der die Schulen auf Effizienz
trimmt, indem er fiir eine bessere Auslastung der Schulrdume durch Optimierung
des Stundenplans, eine Reduktion der Anzahl Lehrpersonen durch konsequente
Ausschopfung ihrer Arbeitskraft, die Eliminierung von Zeitverschwendung durch
Verldangerung des Schultages und andere Malinahmen sowie einen kostenglinstige-
ren Unterricht durch Differenzierung der Schiilerinnen und Schiiler nach Begabun-
gen und Bediirfnissen sorgt.

Bobbitt (1924) schwebte eine neue Erziehung vor, die nicht auf Wissen, son-
dern auf ,, action, conduct, behavior (ebd., S. 46) beruht. Wissen sei zwar nicht
unwichtig, doch soll es in einen Handlungszusammenhang eingebunden sein. Da-
her gehe es in der neuen Erziehung nicht um das Lernen von Fachinhalten, son-
dern um Lebensbewidltigung. Bobbitt spricht von einer ,,functional conception of
education® (ebd., S. 49), der es um ,,the training of man for the performance of the
functions or activities which constitute his life” (ebd., S. 45) geht. Einen Menschen
zu erziehen heiflt ,,to prepare him to perform those activities which make up his
life” (ebd., S. 47). Auch wenn die Begriffe nicht explizit verwendet werden, ist
Bobbitts Bildungsverstdndnis nach heutiger Auffassung funktionalistisch und an
Kompetenzen orientiert.

Im Rahmen seines funktionalistischen Bildungsverstédndnisses tritt Bobbitt fiir
die konsequente Anwendung von Taylors Prinzipien des wissenschaftlichen Ma-
nagements auf die Schule und den Unterricht ein. In einem Aufsatz, der im Jahr-
buch der National Society for the Study of Education erschien, forderte er eine Or-
ganisation der Schule nach Vorgaben, die alle an Taylor angelehnt sind. Die ersten
beiden Prinzipien lauten: ,,[I] Definite qualitative and quantitative standards must
be determined for the product. ... [II] Where the material that is acted upon by the
labor processes passes through a number of progressive stages on its way from the
raw material to the ultimate product, definite qualitative and quantitative standards
must be determined for the product at each of these stages™ (Bobbitt 1913, S. 11 —
im Original hervorgehoben).

Bobbitt (1913) forderte nicht nur klare Ziele und Standards fiir Schule und Un-
terricht, sondern auch deren Herleitung aus den Bediirfnissen der Gesellschaft:

walter.herzog@edu.unibe.ch



Durchgriff auf den Lernprozess 115

,»The standards must of necessity be determined and stated ... by those that use
the product, not by those who produce it“ (ebd., S. 35). Mit dem Produkt sind die
Schiilerinnen und Schiiler gemeint bzw. deren schulisch erzeugte Leistungsfahig-
keit. Denn wenn die Ziele einmal festgelegt sind, ist es Aufgabe der Schulleitung,
,»[to] co-ordinate the labors of all so as to attain those ends* (ebd., S. 7).

Zwar mag im Bildungswesen alles etwas komplizierter sein, doch Bobbitt
(1913) ist liberzeugt: ,,Education is a shaping process as much as the manufacture
of steel rails“ (ebd., S. 12). Aufgabe der Schule ist es, die Personlichkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler in eine gewiinschte Form zu bringen. Von den Standards, die
als ,,standards of performance (ebd., S. 29, 34, 83) prézisiert werden, wird nicht
nur verlangt, dass sie genau umschreiben, was erreicht werden soll. Sie miissen
zudem eine progressive Ordnung bilden, damit der Zielzustand schrittweise, durch
sukzessive Uberwachung der Teilschritte, erreicht werden kann, wie dies heute von
den Kompetenzmodellen verlangt wird (vgl. Herzog 2013, S. 39 ff.). Ein besserer
Unterricht, wie ihn auch Bobbitt (1913) fordert, ist ohne Standards nicht zu haben.
,»30 long as definite standards are lacking, we cannot expect methods to grow ef-
ficient” (ebd., S. 45).

Schon bei Bobbitt (1913) findet sich ein Bekenntnis zu einer — wie wir heute
sagen wiirden — evidenzbasierten Paddagogik. Er ist iberzeugt, dass die Methoden,
welche die Lehrkrifte einsetzen, um die ihnen aufgegebenen Ziele zu erreichen,
nicht beliebig sein koénnen. ,,Teachers cannot be permitted to follow caprice in
method. When a method which is clearly superior to all other methods has been
discovered, it alone can be employed (ebd., S. 95 — Hervorh. W.H.). Standardi-
siert werden also nicht nur die Ziele, sondern auch die Methoden des Unterrichts.
Die effizientesten Methoden herauszufinden, ist Aufgabe der wissenschaftlichen
Forschung.

Praktisch alles wird der Lehrkraft vorgeschrieben, da nur so die Garantie zu
bestehen scheint, dass sich die Produktivitidt von Schule und Unterricht verbessern
lasst. Au (2011) bringt Bobbitts Auffassung wie folgt auf den Punkt: ,,Teachers
are the workers who employ the most efficient methods to get students to meet
the pre-determined standards and objectives. Administrators are the managers who
determine and dictate to teachers the most efficient methods in the production pro-
cess. The school is the factory assembly line where this process takes place (ebd.,
S. 27).

Wie Rice sieht Bobbitt (1913) die Notwendigkeit einer strengen Uberpriifung
des padagogischen Fertigungsprozesses. Es geniigt nicht, Ziele vorzugeben, Stan-
dards zu setzen und die Methoden der Unterrichtsgestaltung zu normieren, hinzu-
kommen muss als weiteres zwingendes Element der Schulreform ein Verfahren,
das iiberpriifen ldsst, ob die Ziele auch erreicht werden: ,,Setting up standards of
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ultimate attainment can be of but little service unless we have at the same time
the necessary scales and methods for measuring the educational product so as to
determine with at least reasonable accuracy whether the product rises to standard*
(ebd., S. 15). Dabei steht auch bei Bobbitt die Messung der Schiilerleistungen zum
Zweck der Lehrerbeurteilung im Vordergrund. Es geht um das padagogische Ver-
dienst (educational merit) der Lehrkrifte, wie es bei Sears (1921) heifit. Auch der
Leistungslohn fiir Lehrkrifte stellt damit schon frith ein Element der Standard-
bewegung dar.

1.3 Wissenschaft als Technologie

Wenn zutrifft, dass Bildungsstandards und darauf bezogene Testinstrumente das
zentrale Werkzeug der standardbasierten Schulreform bilden (vgl. Oelkers und
Reusser 2008, S. 306), dann sind die wesentlichen Elemente der Standardbewe-
gung bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts vorhanden. Mittels klarer Zielvorga-
ben, verbindlicher Leistungsstandards, empirisch gepriifter Unterrichtsmethoden,
verldsslicher Tests und Verpflichtung der Lehrkréfte soll erreicht werden, dass die
Schiilerinnen und Schiiler mehr lernen, das Gelernte weniger schnell vergessen
und im auBlerschulischen Leben besser anwenden. Dahinter verbirgt sich die Ana-
logisierung von Schule und Unterricht mit einem industriellen Fertigungsprozess,
wie die Beispiele von Rice und Bobbitt deutlich zeigen.

Doch die beiden Pioniere der Standardbewegung waren mit ihrer Bereitschaft,
die Schule mit einer Fabrik zu vergleichen, nicht allein. Autoren wie David Sned-
den, Ross Finney, Ellwood Cubberley, Frank Spaulding, Leonard Ayres und Ralph
Tyler vertraten gleichermalien ein technologisches Verstdndnis von Erziehung und
Unterricht (vgl. Au 2011, S. 28; Kliebard 1987; Callahan 1962). Wie Bobbitt ver-
glich beispielsweise Cubberley (1916) die Schule mit einer Fabrikanlage: ,,Our
schools are, in a sense, factories in which the raw products (children) are to be
shaped and fashioned into products to meet the various demands of life” (ebd.,
S. 338).

Der wissenschaftliche Anspruch, den auch Cubberley (1916) erhebt, 1dsst ihn
zu einem beherzten Vergleich des schulischen Unterrichts mit der Agrarwirtschaft
greifen: ,, Teaching without a measuring stick, and without definite standards of ac-
complishment for different groups, and trusting to luck and to the growth-process
to secure results, is comparable to the old-time luck-and-change farming, and there
is no reason to suppose that the introduction of carefully formulated and well-tes-
ted standards of measurement and units for accomplishment into school work ...
would not do for education what has been done for agriculture as a result of the ap-
plication of scientific knowledge and methods to farming® (ebd., S. 232 f.). Nicht
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wie ein altmodischer Bauernhof, sondern wie ein hoch technisierter Agrarbetrieb
soll die moderne Schule funktionieren.

Hinter der Gleichsetzung des schulischen Unterrichts mit einem industriellen
Fertigungsprozess steht ein Wissenschaftsverstandnis, dessen Wurzeln bei Francis
Bacon liegen. In seinem Novum Organum entwickelte er die Idee einer Wissen-
schaft, die nicht kontemplativ vorgeht (wie bei Aristoteles), sondern durch Eingriff
in die Wirklichkeit zu ihren Resultaten kommt (vgl. Kuhn 1978, S. 92 ff.). Die
wissenschaftliche Erkenntnis wird zum Instrument der Umgestaltung der mensch-
lichen Lebensbedingungen. Bacon war iiberzeugt, dass die Wissenschaft, indem
sie dem Menschen ermdglicht, Technologien zu entwickeln, zum Fortschritt der
Menschheit beitrdgt (vgl. Bohme 1993). Wissenschaftlicher und technologischer
Fortschritt sind nicht nur zwei Seiten einer Medaille, sie fallen auch mit humanem
Fortschritt zusammen.

Umso leichter féllt der Vergleich mit der industriellen Welt, die in der Anwen-
dung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden der Schule weit voraus ist.
So beschreibt Ayres (1912) die paddagogische Revolution (educational revolution)
seiner Zeit als ein ,,movement that is working changes comparable to those that are
now remaking almost every form of industrial activity (ebd., S. 301). Ziele und
Vorgehen bei der Anwendung wissenschaftlicher Methoden im Feld von Schule
und Unterricht ,,are in salient respects similar to those that are reshaping the pro-
cesses of industry* (ebd., S. 302). Daraus ergibt sich eine Verschiebung des Fokus
vom Prozess der Erziechung auf deren Resultate. Die Devise der neuen Erziehung,
von der auch Ayres spricht, lautet: ,,... to test the efficiency of the teacher by fin-
ding out what the pupils could do“ (ebd., S. 300). Wie Rice, Bobbitt und Sears
sieht auch Ayres im Lernen der Schiiler den Beweis fiir die Leistungsfahigkeit des
Lehrers. Nicht ,,What results should we get?* sei die entscheidende Frage, sondern
»What results are we getting? (ebd., S. 308).

2 Im Windschatten des Behaviorismus

Die Standardbewegung erhielt schon frith Unterstiitzung von einer Psychologie,
deren wissenschaftstheoretisches Selbstverstdndnis mit den Ansichten von Rice,
Bobbitt und Cubberley im Wesentlichen iibereinstimmte (vgl. Herzog 2012).* An-
fanglich war es die durch Edward Thorndike begriindete Educational Psychology,
die sich auf die Seite der technokratischen Schulreformer stellte. Mit der Hinwen-

4 Friihe Beispiele fiir die Ausrichtung der amerikanischen Psychologie am baconschen Wis-
senschaftsideal geben Stanley Hall, William McDougall und Hugo Miinsterberg (vgl. Mo-
rawski 1982).
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dung zum Behaviorismus wurde dann die amerikanische Psychologie zu einer um-
fassenden und stabilen Stiitze der Standardbewegung. Sowohl Watson wie Skinner
waren erkldarte Anhédnger eines baconschen Wissenschaftsverstindnisses und teil-
ten die Uberzeugung von der Notwendigkeit der technologischen Umgestaltung
der menschlichen Lebensverhiltnisse.

2.1 Psychologische Technologie

Als 1910 das erste Heft des Journal of Educational Psychology erschien, wurde
es mit einem Artikel von Thorndike eingeleitet. Darin heif3t es: ,,Psychology is the
science of the intellects, characters and behavior of animals including man. Human
education is concerned with certain changes in the intellects, characters and beha-
vior of man, its problems being roughly included under these four topics: Aims,
materials, means and methods. Psychology contributes to a better understanding
of the aims of education by defining them, making them clearer; by limiting them,
showing us what can be done and what can not; and by suggesting new features
that should be made parts of them* (Thorndike 1910, S. 5).

Ein paar Abschnitte spéter nutzt auch Thorndike (1910) die Analogie mit der
Landwirtschaft, um seine Position zu bekréftigen: ,,Just as the science and art of
agriculture depend upon chemistry and botany, so the art of education depends
upon physiology and psychology. A complete science of psychology would tell
every fact about every one’s intellect and character and behavior, would tell the
cause of every change in human nature, would tell the result which every educatio-
nal force — every act of every person that changed any other or the agent himself
—would have. It would aid us to use human beings for the world’s welfare with the
same surety of the result that we now have when we use falling bodies or chemical
elements. In proportion as we get such a science we shall become masters of our
own souls as we now are masters of heat and light. Progress toward such a science
is being made® (ebd., S. 6).

Wiéhrend William James (1899) in seinen beriihmten Talks to Teachers noch
davon ausgegangen war, dass das Unterrichten eine Kunst ist, der die Psychologie
bestenfalls eine wissenschaftliche Grundlage liefern kann, nimmt Thorndike an,
dass die padagogische Praxis als psychologische Technologie begriindet werden
kann. Wie die Vertreter der Standardbewegung waren die Anhénger von Thorndi-
ke liberzeugt, ,,that through research the aims of education could be achieved by
way of efficient and uniform methods based on established truth* (Hilgard 1996,
S. 995).
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Die Psychologie kam der standardbasierten Schulreform zunédchst mit ihren
Messverfahren und Tests zu Hilfe, die es erlaubten, die Schiilerleistungen mittels
normierter Methoden zu iiberpriifen. Auch dafiir 1dsst sich Thorndike als Zeuge
anrufen. In einem Aufsatz mit dem Titel Measurement in Education schreibt er:
. The task of education is to make changes in human beings. ... For mastery in this
task we need definite and exact knowledge of what changes are made and what
ought to be made. In proportion as it becomes definite and exact, this knowledge
of educational products and educational purposes must become quantitative, taking
the form of measurements. Education is one form of human engineering and will
profit by measurements of human nature and achievement as mechanical and elec-
trical engineering have profited by using the foot-pound, calorie, volt, and ampere®
(Thorndike 1921, S. 371).

Allméhlich gewann die Psychologie auch konzeptuellen Einfluss auf die Stan-
dardbewegung. Nachdem es Watson (1913) gelungen war, die amerikanischen
Psychologen hinter sein behavioristisches Manifest zu scharen, ergaben sich nahe-
liegende Analogien zwischen dem Reiz-Reaktionsschema der Behavioristen und
dem Input-Outputschema der Schulreformer. In einem Beitrag liber Practical and
Theoretical Problems in Instinct and Habits schreibt Watson (1917): ,,Most of our
biological and psychological problems now center in the processes of growth and
development in particular organisms, and especially around the methods of predic-
ting, controlling, and regulating such development” (ebd., S. 53 f.). Daraus leitet
er als Ziel fiir die psychologische Forschung ab: ,,The goal the psychologist should
strive for is to so familiarize himself with processes that govern behavior or con-
duct that: (1) given the opportunity to observe what an individual is doing he can
predict the situations or factors which have led to that line of conduct, and (2) on
the other hand, if it is demanded by society that a given line of conduct is desirable,
the psychologist should be able with some certainty to arrange the situation or fac-
tors which will lead the individual most quickly and with the least expenditure of
effort to perform that act* (ebd., S. 54 f.). Auch in seinem Manifest von 1913 heif3t
es — dhnlich iibrigens, wie wir es bei Thorndike (1910) lesen konnten: ,,In a sys-
tem of psychology completely worked out, given the response the stimuli can be
predicted; given the stimuli the response can be predicted” (Watson 1913, S. 167).

Die technologischen Ambitionen des Behaviorismus sind offensichtlich. Wie
sehr auch Watson in der Tradition von Bacon steht, kann das folgende Zitat zeigen:
»EBvery scientist feels that he makes progress in his field just to the extent to which
he can gain control over the material with which he works — as examples: the harn-
essing of the tide, protection from lightning by lightning rods, the experimental
production of lightning and rain, dissipation of fog. The psychologist likewise,
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having chosen human behavior as his material, feels that he makes progress only as
he can manipulate or control it (Watson 1924, S. 7). Manipulation und Kontrolle
bilden gleichsam die Essenz der behavioristischen Psychologie. Psychologie ist in
ihrem Kern nichts anderes als Technologie.

2.2 Mechanisierung des Lehrprozesses

Da kann es nicht erstaunen, wenn die technologischen Uberzeugungen auch um-
gesetzt werden oder zumindest der Versuch gemacht wird, sie umzusetzen. So
von Sidney Pressey, der vermutlich der erste Psychologe war, der Erkenntnisse
seiner Disziplin zum Zweck der Automatisierung von Erziehung und Unterricht
nutzte (vgl. Benjamin 1988).5 Seine Ideen zur Reform der Erziehung scheinen
zwar nicht auf einen direkten Einfluss von Watson zuriickzugehen. Sein Anlie-
gen war auch nicht, eine neue Erzichungsmethode zu entwickeln. Was er wollte
war vielmehr, den Lehr-Lernprozess durch den Bau von technischen Geréten zu
optimieren.

Ab Mitte der 1920er Jahre entwarf Pressey mechanische Apparate, die darauf
ausgerichtet waren, den Lernprozess so zu regulieren, dass allfdllige Fehler sofort
erkannt und korrigiert wurden. Pressey (1926) sprach von einem automatischen
Lehrer. Wie Rice und Bobbitt kritisierte er die Schule fiir ihre Ineffizienz und
Riicksténdigkeit. Mit dem automatischen Lehrer wiirden zwei Fliegen auf einen
Schlag getroffen. Einerseits finde dank der Automatisierung des Lehrprozesses
eine massive Standardisierung des Unterrichts und der zu vermittelnden Inhalte
statt, andererseits erlaube der automatische Lehrer eine starkere Individualisierung
des Unterrichts, da auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden Riicksicht ge-
nommen werde. Losbar schien Pressey (1933) damit ein Problem, das dem Schul-
system mit der allgemeinen Schulpflicht zugewachsen war: Wie kann garantiert
werden, dass die nachwachsenden Generationen kollektiv auf ein angemessenes

5 Altere und zeitlich parallele Versuche, das Psychische in Form von mechanischen Model-
len darzustellen, waren eher methodologisch als technologisch begriindet. So fertigte bei-
spielsweise Clark Hull in den 1930er Jahren Baupléne fiir mechanische Gerdte an, um das
Funktionieren der Psyche zu illustrieren (vgl. Baernstein und Hull 1931). Mit der Begriin-
dung, dass sich der psychologische Forscher vor den Gefahren des Anthropomorphismus
schiitzen miisse, betrachtete Hull den Menschen als ein sich selbst erhaltender Roboter, ,,der
aus Materialien konstruiert ist, die uns ... so undhnlich wie nur moglich sind*“ (Hull 1943,
S. 27). Der robot approach, den er seiner Psychologie zugrunde legte, lief3 ihn prophezeien,
dass in einer nicht allzu fernen Zukunft ,,the concept of a ,psychic machine’ may become by
no means a paradox* (Baernstein und Hull, S. 106).
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Bildungsniveau angehoben werden, o/ine dass der Einzelne in seiner Individuali-
tat, die in einer liberalen Gesellschaft einen hohen Wert darstellt, gefdhrdet wird
(ebd., S. 297)?

Als sich Pressey anschickte, seine mechanischen Unterrichtshilfen kommerziell
zu vertreiben, warb er ausdriicklich mit dem Argument der Individualisierung (vgl.
Petrina 2004, S. 315). Besonders erfolgreich war er allerdings nicht. Nur weni-
ge Exemplare seiner Lehrmaschinen wurden verkauft, und die Produktion musste
nach ein paar Monaten wieder eingestellt werden. Trotzdem gab es enthusiastische
Reaktionen, wie etwa vom Columbus Dispatch, einer Tageszeitung in Ohio: ,,What
the calculator is to the office, the electric sweeper to the home, a simple apparatus
which tests, scores, and also helps in teaching, may be to the schoolroom through
the efforts of an Ohio State university professor® (zit. nach ebd., S. 322).

Auch der Enthusiasmus von Pressey war ungebrochen. Verschiedentlich sprach
er von einer industriellen Revolution, die der Erzichung bevorstehe. 1932 bezeich-
nete er die Erzichung als ,,the one major activity in this country which is still in a
crude handicraft stage* (Pressey 1932, S. 672). Als GroBindustrie sollte auch die
Schule auf quantitative Produktionsmethoden umstellen. In seinem Buch Psycho-
logy and The New Education, das 1933 in erster Auflage erschien, heifit es im aus-
blickenden Schlusskapitel: ,, There must be an ,industrial revolution’ in education,
in which educational science and the ingenuity of educational technology combine
to modernize the grossly inefficient and clumsy procedures of conventional edu-
cation. Work in the schools of the future will be marvelously so simply organized,
so as to adjust almost automatically to individual differences and the characte-
ristics of the learning process* (Pressey 1933, S. 582 f.). Die Schulen wiirden in
Zukunft gleichermafBien effizienter sein, wie ein modernes Industrieunternehmen
produktiver ist als ein Handwerksbetrieb vor zweihundert Jahren. Die Passage ging
unverdndert in die zweite, ansonsten stark iiberarbeitete Auflage des Buches ein,
und auch in den 1960er Jahren verwies Pressey (1963, S. 6) nochmals auf die
industrielle Revolution, die der Erziechung bevorstehe, an die er also weiterhin zu
glauben schien.

2.3 Lernen durch Verstarkung

Petrina (2004) nennt Pressey den ,,grandfather of the teaching machine* (ebd.,
S. 326, Fn. 45). Deren Vater miisste dann Skinner sein, der das Reiz-Reaktions-
schema des klassischen Behaviorismus um ein Element erweiterte, ndmlich die
Verstirkung der Sequenz durch die ,,Einwirkung der Umwelt auf den Organismus
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nach dem Auftreten der Reaktion™ (Skinner 1974, S. 16). Bei einer addquaten Be-
schreibung der Interaktion zwischen einem Lebewesen und seiner Umwelt gilt es,
nicht zwei, sondern drei Punkte zu spezifizieren: ,,1. den Anlass, auf den hin eine
Reaktion auftritt, 2. die Reaktion selbst und 3. die verstirkenden Konsequenzen.
Die Wechselbeziehungen zwischen diesen Punkten sind die , Verstiarkungskontin-
genzen’* (ebd., S. 18).

Wie Watson tritt Skinner fiir eine streng kontrollierende Erzichung ein. In einem
Aufsatz mit dem Titel The Shame of American Education fragt er: ,,Are students at
fault when they do not learn?* (Skinner 1984, S. 953). Seine Antwort: ,,No, they
have not been well taught“ (ebd.). Das ist dieselbe Logik, der wir schon bei Rice
begegnet sind und die auch die heutige Standardbewegung priagt. Der Output ist
Anlass, um {iber den Input zu urteilen, sprich: Die Schiilerleistungen werden kau-
sal dem Lehrerverhalten zugeschrieben. Dabei ldsst sich die Ursachenkette leicht
weiter zuriickfithren. Tatséchlich fragt Skinner als nichstes: ,,Are teachers then at
fault? No, they have not been properly taught to teach. ... Are schools of educa-
tion and teacher’s colleges then at fault? No, they have not been given a theory of
behavior that leads to effective teaching. ... Are behavioral scientists then at fault?
No, a culture too strongly committed to the view that a technology of behavior is a
threat to freedom and dignity is not supporting the right behavioral science (ebd.,
S. 953).

Wie die bisherigen Informanten, die wir in den Zeugenstand gerufen haben,
spricht auch Skinner in einer technischen Sprache iiber Erziehung und Unterricht.®
Erziehung ist schrittweise Verhaltensformung durch Verstirkung. Die Prinzipien,
die wir befolgen miissen, um jemandem etwas beizubringen, sind hochst einfach:
»-.. we must (1) define our objectives, (2) find out what students already know,
(3) present material to be learned in carefully designed steps, and (4) tell students
immediately whether or not they have taken them successfully* (Skinner 1985,
S. 299). Da sich die Lehrkréfte nicht an diese Prinzipien halten, ist der Bedarf
nach einer technologischen Anwendung der Psychologie in Schule und Unterricht
besonders grof: ,,The field in which a better technology of behavior is perhaps
most urgently needed is education” (Skinner 1972, S. 115). Skinner scheut sich
nicht, eine Mechanisierung des Unterrichts zu fordern: ,,There is no reason why
the schoolroom should be any less mechanized than, for example, the kitchen. A
country which annually produces millions of refrigerators, dishwashers, automatic
washing machines, automatic clothes driers, and automatic garbage disposers can

¢ Was Bacon anbelangt, ist dessen Einfluss auf Skinner gut dokumentiert (vgl. Smith 1992,
1996).
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certainly afford the equipment necessary to educate its citizens to high standards
of competence in the most effective way* (Skinner 1968, S. 27 f. — Hervorh. W.H.).

Kein Wunder, dass sich auch Skinner fiir Lehrmaschinen ausspricht. Da eine
wirksame Steuerung des menschlichen Lernens der instrumentellen Hilfe bedarf,
braucht es mechanische Gerdte zur Regulierung des Lernprozesses. Ein erstes
solches Gerdt hat Skinner 1953 konstruiert und in modifizierter Version ein Jahr
spéter an einer Konferenz in Pittsburgh vorgestellt (vgl. Benjamin 1988, S. 708 f.;
Skinner 1968, S. 22 ff.). Wie Pressey versuchte er, seine Maschinen kommerziell
zu vertreiben, scheiterte aber ebenfalls an der ungeniigenden Nachfrage.

Definiert hat Skinner seine Lehrmaschinen als ,,devices which make it possi-
ble to apply our technical knowledge of human behavior to the practical field of
education® (Skinner 1972, S. 195). Allerdings sagt diese Definition nicht genau ge-
nug, was eine Lehrmaschine ist. Einen besseren Definitionsvorschlag macht daher
Benjamin (1988): ,,A teaching machine is an automatic or self-controlling device
that (a) presents a unit of information ..., (b) provides some means for the learner
to respond to the information, and (c) provides feedback about the correctness
of the learner’s responses® (ebd., S. 704). Entscheidend ist das zuletzt genannte
Kriterium: Die Maschine muss ein Feedback geben — und dann im Lehrprozess
von selber weiterfahren. Nach Benjamin geniigen sowohl Presseys wie Skinners
Lehrmaschinen den Kriterien seiner Definition.

3 Herrschaft iiber die Zeit

Ubereinstimmend erachten Pressey und Skinner die Reaktion auf das Schiilerver-
halten als wesentliches Moment einer pddagogischen Maschine. Wéhrend es Pres-
sey um die Riickmeldung allfélliger Fehler geht, steht bei Skinner die Verstiarkung
des richtigen Verhaltens im Vordergrund. In beiden Féllen haben wir es mit einem
kybernetischen Kreislauf zu tun, denn es geht darum, einen Prozess durch stindi-
gen Vergleich mit einem Zielwert in seinem Ablauf zu regulieren. Thre Bezeich-
nung leitet die Kybernetik vom griechischen Wort fiir Steuermann (kybernétes)
ab, der sein Schiff trotz wechselnder Umstdnde auf Kurs hélt. Sobald der Prozess
automatisiert wird, spricht man jedoch treffender von Regelung als von Steue-
rung (vgl. Herzog 2013, S. 85 ff.). Kybernetik ist die Wissenschaft der Regelung
von Systemen durch Ubertragung von Information bzw. Nachrichten (vgl. Wiener
1968, S. 32).

Im Kern der Kybernetik steht die Riickkopplung. Auf der Riickkopplung be-
ruht die Mdglichkeit, die Regelung zu automatisieren, d. h. die Kontrolle an das
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technische System zu delegieren, so dass ,,vom Zeitpunkt der Dateneingabe bis
zur Auslieferung der Endresultate kein menschliches Eingreifen [erfolgt]” (Wiener
1968, S. 23 f.). Genau darauf — auf der automatischen Regelung des Lernprozesses
— beruhen die Maschinen von Pressey und Skinner. Sie kontrollieren das Verhal-
ten des Lernenden, ohne dass ein menschlicher Eingriff erforderlich ist. Sowohl
Pressey wie Skinner denken sich den Lernprozess als Annéherung an ein Lernziel,
wobei eine Testeinheit permanent iiberpriift, ob die vollzogenen Lernschritte zum
Ziel fithren.’

Ein interessanter Aspekt der Kybernetik liegt in ihrer Stellung gegeniiber der
Zeit. Ein Kiihlschrank — als Verkorperung eines kybernetischen Regelkreises — halt
sich stabil {iber die Zeit, ebenso wie eine Zentralheizung, da sie dank ihrer zirku-
laren Organisation — vergleichbar einem Lebewesen — so weit von der Umwelt
abgeschirmt sind, dass sie sich dem Pfeil der Zeit zu entziehen vermdgen — jeden-
falls solange kein technischer Mangel auftritt. Sie halten sich in einer Welt, die
der Entropie zustrebt, im Gleichgewicht und widerstehen damit dem Warmetod.
Gemil Ashby (1985) ist es die zentrale Aufgabe eines Reglers, dafiir zu sorgen,
dass keine Information von auflen in das System eindringt und es destabilisiert
(ebd., S. 288 ff.). Genau dies ist in einem einfachen Reiz-Reaktion- bzw. Input-
Outputmodell nicht gewéhrleistet, da keine Selbstkorrektur ins System eingebaut
ist, womit Ungewissheit besteht, ob das Ziel erreicht wird oder nicht. Mit dem
Einbau einer Riickkopplungsschleife wird die Offenheit der Zukunft — und damit
die Zukunft selber — eliminiert. In einem Regelkreis verstreicht zwar Zeit, doch ist
es eine rein metrische Zeit — die Zeit der Uhren, die zwischen Vergangenheit und
Zukunft nicht unterscheiden (vgl. Herzog 2002, S. 147 ff.). Es ist eine Zeit ohne
Richtungssinn, die demzufolge auch nichts Neues bringt. Genau deshalb ist ein
riickgekoppeltes System ein liickenlos determiniertes System, das sein Ziel — vo-
rausgesetzt es tritt kein technischer Defekt auf — mit absoluter Sicherheit erreicht.

Das ermdglicht es, Schule und Unterricht auf neue Art als Maschine zu denken.
Wobei der Begriff der Maschine seine Bedeutung erweitert. Denn kybernetische
Maschinen sind keine materiellen Gerite, sondern ideelle Konstrukte. Geméafd Ash-
by (1985) ist die Kybernetik zwar eine ,,Theorie der Maschinen (ebd., S. 15), doch
geht es ihr nicht um Maschinen als Gegenstdinde, sondern als Verhaltensweisen.
Die Kybernetik ,,fragt nicht, Was ist’ dieses Ding?, sondern, Was tut es?** (ebd.,
S. 15). Insofern geht der Kybernetiker ,,funktional und behavioristisch vor (ebd.).
Das erinnert einerseits an Rice und Bobbitt und l4sst andererseits erkennen, dass

7 Das Denkmuster ist bei Bobbitt bereits vollstédndig vorhanden, auch wenn er den Begriff
der Riickkopplung nicht verwendet und vermutlich auch nicht gekannt hat (vgl. Abschn 1.2).
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die Kybernetik keineswegs das Ende des Behaviorismus anzeigt, sondern eher des-
sen Weiterexistenz. Beides ist fiir die Beurteilung der theoretischen Grundlagen
der Standardbewegung von zentraler Bedeutung.

4 Aussichten auf eine,wirkliche’ Unterrichtstechnologie

Im Unterschied zu einer klassischen Maschine, die physische Arbeit verrichtet,
leistet eine kybernetische Maschine, insofern sie Informationen verarbeitet, geis-
tige Arbeit. Helmar Frank (1969) nennt die kybernetische Technik daher eine
konstruierende Objektivierung geistiger Arbeit” (ebd., S. 29, Fn. 5 — im Original
hervorgehoben). Damit erlaubt die Kybernetik, die Mechanisierung und Automa-
tisierung der Schule weiter voranzutreiben. Das ldsst sich am Beispiel einer Arbeit
von Lawrence Stolurow und Daniel Davis anschaulich illustrieren. Wir ergénzen
es um zwei weitere Beispiele, die zeigen, wie ungebrochen der reformerische Elan
der Standardbewegung auch in unserer Zeit ist.

4.1 Der verallgemeinerte Begriff der Lehrmaschine

Von Kybernetik ist bei Stolurow und Davis (1965) allerdings nur kurz die Rede,
doch die Darstellung der beiden Autoren liest sich wie eine Anleitung zur kyberne-
tischen Modernisierung der Standardbewegung. Als Ziel ihrer Arbeit nennen sie,
,.to develop a general model of the teaching process as accomplished by an adapti-
ve teaching machine system* (ebd., S. 162). Im Sinne des kybernetischen Begriffs
der Maschine wird aus der Lehrmaschine ein Lehrprogramm. Anders gesagt: das
Programm ist bereits die Maschine. Stolurow und Davis schreiben: ,,In most gene-
ral terms, a teaching machine is an instructional mechanism used to produce sys-
tematic behavioral changes in a student whose responses to the material presented
determine the further operation of the mechanism. ... Teaching machines that can
be touched are examples of the general concept, and each of them implements a
set of specific functions associated with teaching. No physical machine should be
confused with the general teaching machine concept as just defined in this para-
graph“ (ebd., S. 168).

Der Begriff der padagogischen Maschine erlangt dadurch universelle Bedeu-
tung. Eine Lehrmaschine ist ,,... any mechanism that uses response-dependent in-
formation to bring about systematic behavioral changes. ... In short, it is a mecha-
nism for accomplishing a set of functions the net effect of which is to build upon
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the student’s entry behavior repertoire and to transform it (Stolurow und Davis
1965, S. 168). Jedes (Lehr-)System, das ergebnisbasierte Informationen nutzt, um
das Verhalten eines (Lern-)Systems zu verdndern, ist per definitionem eine Lehr-
maschine. Deren Elemente sind das Ausgangsverhalten (entry behavior) des Ler-
nenden, das anvisierte Zielverhalten (desired outcomes) und ein Lehrprogramm
(teaching program), welches das Ausgangs- in das Endverhalten {iberfiihrt.

Was den Outcome anbelangt, schreiben die Autoren: ,,A closer look at what is
meant by an outcome reveals three characteristics. It is a level of performance for
a given subject area which is attained within a given time. Therefore, when one
describes the desired minimum acceptable outcomes or objectives of teaching, it is
necessary to specify three things: a) the subject area or topic; b) the final level of
student performance that would be the minimum acceptable; and ¢) the maximum
time allowed to achieve the minimum level (Stolurow und Davis 1965, S. 170 f.).
Auch bei diesem Zitat féllt es nicht schwer, Begriffe ausfindig zu machen, die uns
einerseits bereits von Rice und Bobbitt her bekannt sind und andererseits in der
aktuellen Standardbewegung eine zentrale Rolle spielen: outcome, performance,
minimum, level of performance etc. Spéter ist im Text der beiden Autoren auch von
standards und performance standards die Rede (ebd., S. 186, Fn. 5, 192).

Auch Tests spielen bei Stolurow und Davis (1965) eine wichtige Rolle. Es
braucht sie nicht nur zur Bestimmung des Eingangs- und Endverhaltens des Ler-
nenden, sondern auch zur Messung der Zwischenschritte, die zwischen Start und
Ziel zurlickgelegt werden. Bei Kenntnis des Eingangsverhaltens und bei Vorhan-
densein eines adaptiven Programms kann das spezifizierte Endverhalten mit Si-
cherheit erreicht werden (ebd., S. 178). Voraussetzung ist lediglich, dass die Ziele
der Verhaltensédnderung auf der Verhaltensebene benannt werden: ,,The educator,
of course, must define the objectives of instruction in behavioral terms* (ebd.,
S. 190). Sobald die relevanten Variablen des Instruktionsprozesses bekannt sind,
kann die automatische Lehrfunktion an irgendeine Instanz iibertragen werden —
an eine Institution, eine Person oder ein maschinelles System. ,,The nature of the
function is the same in any case™ (ebd., S. 191). Dadurch ist es gelungen, eine
wirkliche Unterrichtstechnologie (a true technology of teaching) zu entwickeln
(ebd., S. 206).

4.2 Unterrichtspsychologie als instructional design

Wie Rice und Bobbitt mit ihren Ideen nicht alleine waren, sind es auch Stolurow
und Davis nicht. So findet sich in dem Sammelband, in dem sie ihren Aufsatz ver-
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Offentlicht haben, auch ein Beitrag von Robert Glaser (1965). Glaser postuliert
einen educational designer, dessen Aufgabe die Entwicklung einer Instruktions-
psychologie ist, die Glaser als Verbindungsglied zwischen psychologischer Grund-
lagenforschung und padagogischer Anwendung versteht. Wéhrend Lauren Resnick
(1963) noch glauben konnte, Skinners Konzept der operanten Konditionierung
wiirde eine ausreichende Basis fiir die Entwicklung einer Unterrichtstheorie bieten
(ebd., S. 441 f.), geht Glaser davon aus, dass lernpsychologische Konzepte allein
nicht geniigen, um eine normative Theorie des Lehrverhaltens zu entwickeln.

Mit dem Begriff des instructional design verweist Glaser auf den ingenieurwis-
senschaftlichen Charakter der Aufgabe. Dies wird noch deutlicher, wenn er darlegt,
welche Forschungsthemen die Instruktionspsychologie zu bearbeiten hat. ,, These
are: 1) the nature of competent performance and of intermediate performance sta-
tes, 2) the initial performance state of the learner, 3) the transformation processes
between this initial state and a state of competence, and 4) the monitoring and
assessment of performance changes® (Glaser 1982, S. 299 f.). Knapp zusammen-
gefasst hat der instructional bzw. educational designer die folgenden Aufgaben zu
16sen: ,,... analyzing the characteristics of subject matter competence, diagnosing
preinstructional behavior, carrying out the instructional process, and measuring
learning outcomes® (Glaser 1965, S. 772).

Erneut stehen Begriffe im Zentrum, die uns nicht nur von Rice und Bobbitt her
langst bekannt sind, sondern auch in der heutigen Standardbewegung zum géngi-
gen Sprachgebrauch gehdren: competence, performance, outcomes, monitoring,
measuring und assessment. In den Zitaten kommen zudem praktisch alle Elemente
vor, die Stolurow und Davis (1965) fiir die Kalibrierung einer automatischen Lehr-
maschine anfiihren (vgl. Abschn 4.1). Interessant ist allerdings, wie Glaser den Be-
griff competence verwendet, namlich nicht zur Bezeichnung einer Féhigkeit oder
Disposition, sondern zur Benennung eines Leistungsniveaus. Wenn von competent
performance und einem state of competence die Rede ist, dann ist kein Wissen
gemeint, das mit einem Koénnen verbunden ist, wie in der aktuellen deutschspra-
chigen Diskussion, sondern die kompetente Ausiibung eines Verhaltens, d. h. eine
Performanz (vgl. Glaser 1982, S. 300). Damit kommt erneut zum Ausdruck, wie
stark die behavioristische Tradition die Diskussion um die Schulreform in den
USA noch in den 1980er Jahren bestimmte.?

Das wird von Glaser (1982) bestitigt, wenn er ausfiihrt, wie die Lernergebnisse
methodisch zu erfassen sind: ,,As individuals attain new levels of performance,

8 Begriffe wie ,,high standards of competence* (Skinner 1968, S. 28) oder ,,becoming com-
petent (ebd., S. 21) finden sich im Ubrigen auch bei einem Erzbehavioristen wie Skinner.
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assessment is required to monitor the characteristics of new knowledge and skills.
This requires measurement techniques that assess the properties of what has been
learned. The primary function of assessment is to provide information that can
feed back to alternative instructional procedures. For effective assessment of this
kind, measurements need to be interpreted in terms of criteria of performance so
that discrepancies between desired and attained states can be ascertained” (ebd.,
S. 301 — Hervorh. W.H.).

Die Entwicklung einer Instruktionspsychologie beruht auf einem rein techno-
logischen Ansatz, was Glaser (1982) freimiitig einrdumt. Die vier Aufgaben, die
von einer Instruktionspsychologie zu 16sen sind, ,,... can be viewed as the typical
components of rational means-end problem solving in many domains. These are
specification of the goal state to be attained; specification of the initial state of af-
fairs; admissible operations that will transform initial state into the goal state; and
then, assessment of the intermediate states that are subgoals that need to be moni-
tored to provide information for alternative transition operations* (ebd., S. 301).

Auch in den 1960er und 1970er Jahren dominiert ein zweckrationaler Zugriff
auf die Schule, der den Lehrkréften die Funktion ausfiihrender Organe zuweist,
die im Klassenzimmer Auftrage erfiillen, die von der Schulverwaltung verordnet
werden. Unterstellt wird, ,,... that schools operate by setting goals, implementing
programs to achieve these goals, and evaluating the extent to which the goals are
attained” (Wise 1979, S. 78). Die Schule erscheint als Ort, ,,... where complex
tasks can be broken apart, improved, and put back together to produce informed
and skilled graduates. Teaching, according to this perspective, can be done by any-
one who possesses the appropriate technical skills* (Cuban 1986, S. 88).

4.3 Das Prozess-Produktparadigma

Es ist leicht ersichtlich, wie aus dem zweckrationalen Modell schulischen Lehrens
und Lernens das Prozess-Produktparadigma hervorgegangen ist, wie es seit den
1960er Jahren die Unterrichtsforschung prigt (vgl. Floden 2001; Shulman 1992).
Zwar schneidet das Prozess-Produktparadigma nur gerade zwei Elemente aus dem
Vierkomponenten-Modell von Glaser heraus, nimlich das Instruktionsverhalten
der Lehrperson und das Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler, jedoch ist
offensichtlich, dass das Lehrerverhalten als Ursache fiir das Schiilerverhalten be-
griffen wird. Gage (1963) umschreibt das methodische Design der Prozess-Pro-
duktforschung dahingehend, dass zundchst ein Kriterium der Lehrerwirksamkeit
festgelegt wird, das als abhdngige Variable fungiert. ,,The research task is then 1)
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to measure this criterion, 2) to measure potential correlates of this criterion, and
3) to determine the actual correlations between the criterion and its potential cor-
relates” (ebd., S. 114). Auch wenn von Korrelationen die Rede ist, suggeriert der
Begriff der Wirksamkeit, dass es um mehr geht als um den blo3en Zusammenhang
zwischen Variablen.

Die Reduktion des komplexen und dynamischen Zusammenspiels von Leh-
rer- und Schiilerverhalten in der Unterrichtssituation auf lineare Abhéingigkeiten
zwischen isolierten Variablen bezeugt den technologischen Charakter des For-
schungsansatzes. Wie Shulman (1992) betont, sind die Erkenntnisse der Prozess-
Produktforschung bestens kompatibel ,,... with a top-down view of educational
reform and policy making, in which the best approaches are determined at the top
and teachers are then trained, advised, and mandated to behave accordingly* (ebd.,
S. 26). Vertreten wird ein Positivismus der Daten, der sich leicht auf Thorndikes
Credo ,,Whatever exists, exists in some amount® (Thorndike 1921, S. 379) zurtick-
fiihren 14sst.

Wie sehr das Prozess-Produktparadigma in der Tradition eines technologischen
Verstindnisses von Schule und Unterricht steht, zeigen auch die Arbeiten von
Herbert Walberg zu seinem Produktivitdtsmodell der Erziehung. Der theoretische
Rahmen, auf den er sich stiitzt, basiert auf einer Analyse von psychologischen Mo-
dellen des schulischen Lernens, wie sie von Autoren wie John Carroll, Benjamin
Bloom, Robert Glaser, Robert Gagné u. a. in den 1960er und 1970er Jahren vor-
gelegt wurden (vgl. Haertel et al. 1983). Sein Modell umfasst neun Faktoren, die
allerdings kaum mehr als eine Klassifikation relevanter Bedingungen schulischer
Leistung darstellen. Umso erstaunlicher ist die Sprache, in der Walberg sein Mo-
dell prasentiert. Allein schon dessen Bezeichnung als Produktivititsmodell (model
of educational productivity) ist aufschlussreich. Denn damit unterstellt er, dass die
aufgedeckten Bedingungsvariablen ursdchlich fiir den schulischen Erfolg sind, ob-
wohl empirisch in den meisten Féllen lediglich Korrelationen vorliegen.

Noch weiter gehen die ungenierten Vergleiche, die Walberg mit der Produk-
tivitdt von Industriebetrieben anstellt, wie sie uns aber bereits von Rice, Bobbitt,
Cubberley, Pressey und Skinner bekannt sind. Dem amerikanischen Schulsystem
wird vorgeworfen, dass es nicht einmal mit der Produktivitdt von Industriezweigen
»such as steel, automobiles, and consumer electronics, that are no longer world-
class competitors in quality and costs“ (Fraser et al. 1987, S. 148), mithalten kann.
An anderer Stelle heif3t es: ,,Unlike most sectors of the American economy that
steadily increase their productivity over time, schools become less rather than
more efficient, a serious matter given the size of the education sector and the cen-
tral and increasing importance of learning in the American economy and society*
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(Walberg 2006b, S. 104). Dementsprechend werden Anstrengungen verlangt ,,to
change schools to optimize the factors which will enhance the performance of
students* (Fraser et al. 1987, S. 147). Das wird gemdl3 Walberg aber nur mog-
lich sein, wenn sich die Unterrichtsforschung strengen experimentellen Kontrollen
unterwirft. ,,As in agriculture, medicine, public health, and modern industries, we
can turn to rigorous science as one of the best sources for informing ourselves*
(Walberg 2006a, S. VII).

Walberg argumentiert im Rahmen eines simplen Reiz-Reaktion- bzw. Input-
Output-Modells. Dargestellt werden drei Bereiche, deren kausale Relationen zu
erforschen sind: ,,inputs or presage conditions, instructional process variables, and
learning outcomes® (Haertel et al. 1983, S. 86). Die Faktoren sind uns nicht un-
bekannt; wir sind ihnen bei praktisch allen Autoren begegnet, mit denen wir uns
im Vorausgehenden befasst haben. Gelegentlich findet sich bei Walberg eine Feed-
backschlaufe, die vom Output zum Input zuriickfiihrt (vgl. z. B. Fraser et al. 1987,
S. 158, Fig. 2.1), womit er der Kybernetik seinen Tribut zollt, sie theoretisch aber
nicht weiter beachtet.

5 Die Schule als Fabrik

Unser tour d’horizon durch die Geschichte der standardbasierten Schulreform in
den USA zeigt, dass deren Grundideen bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts vor-
liegen und die Diskussion am Ende des Jahrhunderts in kaum verdnderter Form
bestimmen. Das technologische Denken iiber Schule und Unterricht, das sich zu
einem wesentlichen Teil einem Wissenschaftsideal verdankt, wie es durch Bacon
begriindet wurde, hat zur Folge, dass ein Produktionsmodell von Schule domi-
niert, das die Geschichte des amerikanischen Bildungswesens wie ein Fixstern
iiberstrahlt. In einem Beitrag zum Handbook of Educational Psychology schreibt
Shuell (1996): ,,For most of the 20th century, American education has been do-
minated by a factory model of schooling based on a world view associated with
the Industrial Revolution. This model is consistent with the traditional view of a
teacher as an authority whose role is to disseminate knowledge to students, largely
through lectures and verbal exchanges (ebd., S. 735). Was beinhaltet das Fabrik-
modell von Schule und was blendet es aus? Diesen beiden Fragen wollen wir im
letzten Teil unseres Beitrags nachgehen.
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5.1 Reduktion auf Zweckrationalitat

Zweifellos wire detaillierter herauszuarbeiten, wie das Fabrikmodell von Schule
den bildungspolitischen Reformdiskurs in den USA geprégt hat, jedoch weisen
die Beispiele, die wir diskutiert haben, mit ausreichender Deutlichkeit darauf hin,
dass wir es mit einem Ansatz zu tun haben, der nicht nur schon ldnger im Gespriach
ist, sondern auch eine Beharrlichkeit aufweist, die zu beeindrucken vermag. Da-
bei ist das Modell auf eine theoretische Grundlage gebaut, die hochst simpel ist,
wie wir bereits bei Rice, Skinner und Glaser gesehen haben. Die standardbasierte
Schulreform folgt einem Schema zweckrationalen Denkens, wie es im deutschen
Sprachraum erstmals von der kybernetischen Pddagogik mit aller Konsequenz ver-
treten wurde.

Ein kritischer Anhédnger der Standardbewegung wie James Popham (2004)
bringt deren Logik wie folgt auf den Punkt: ,,SBE [Standard-Based Education,
W.H.] lays out an eminently sensible three-step strategy to improve the caliber of
schooling. Step one calls for the isolation of appropriate curricular aims. Step two
requires teachers to provide instruction in order for students to achieve the skills
and knowledge set forth in the aforementioned curricular aims. And step three
involves the assessment of students to see if they have, in fact, mastered the curri-
cular aims that their teachers were seeking to accomplish. ... SBE is nothing more
than a posh ends-means model wherein content standards represent intended ends,
teaching constitutes the means for achieving those ends, and test results supply
the evidence regarding whether the means did, in fact, achieve the intended ends*
(ebd., S. 17).

Diese Charakterisierung der standardbasierten Schulreform aus dem Jahr 2004
unterscheidet sich nur unwesentlich von dem, was Rice und Bobbitt sowie ihre
unmittelbaren und mittelbaren Nachfolger zur Reform von Schule und Unterricht
gesagt haben.” Zudem bezeugt sie, dass die Standardbewegung, als sie anfangs des
21. Jahrhunderts den deutschsprachigen Raum erreichte, Ideen transportierte, die

9 Als weiterer Zeuge lieBe sich Ralph Tyler nennen, der 1939 als unmittelbarer Nachfolger
von Bobbitt dessen Stelle an der University of Chicago iibernahm und dessen Schema der
zweckrationalen Organisation von Unterricht (7yler Rationale) die (amerikanische) Péadago-
gik maBigeblich beeinflusst hat (vgl. Herzog 2013, S. 27 ft.; Kliebard 1995). Es umfasst vier
Schritte, die sich den von Skinner (1985), Stolurow und Davis (1965), Glaser (1982) oder
Popham (2004) unterschiedenen Schritten leicht zuordnen lassen: ,,1. What education objec-
tives are the students to be helped to attain? ... 2. What learning experience can be provided
that will enable the students to attain the objectives? ... 3. How will the learning experiences
be organized to maximize their cumulative effect? ... 4. How will the effectiveness of the
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in der amerikanischen Bildungsgeschichte ldngst bekannt waren. Von einem Neu-
ansatz der Bildungspolitik kann daher in keiner Weise die Rede sein. Die ,,neue
Steuerung™ des Bildungssystems erweist sich in Wirklichkeit als ,,alter Hut“. Neu
ist allenfalls die kybernetische Erweiterung des zweckrationalen linearen Input-
Outputschemas durch Feedbackschlaufen, womit aber auch nur der Anspruch auf
Kontrolle, wie er der Standardbewegung von Anfang an inhérent ist, bestarkt wird.

Wie sehr die Kontrollambitionen, die wir von Rice iiber Watson, Skinner, Sto-
lurow und Davis bis zu Walberg angetroffen haben, auch die heutige Standard-
bewegung bestimmen, kann das Beispiel von Terry Moe (2003) zeigen, der von
einem ,,movement for more effective top-down control of the schools“ (ebd.,
S. 81) spricht. Deren Kerngedanken stellt er wie folgt dar: ,,The idea is that, if
public authorities want to promote student achievement, they need to adopt orga-
nizational control mechanisms — tests, school report cards, rewards and sanctions,
and the like — designed to get district officials, principals, teachers, and students to
change their behavior in productive ways* (ebd.). Jede Organisation bediirfe einer
Top-down-Kontrolle ihrer Mitarbeiter, ,,because the people at the top have goals
they want the people at the bottom to pursue (ebd.). Davon stelle die Schule keine
Ausnahme dar.

Indem die Standardbewegung in Deutschland, Osterreich und der Schweiz ihre
historischen Wurzeln kaschiert, vermag sie vom technokratischen Ansatz abzulen-
ken, der ihr von Anfang an innewohnt. Auch wenn die hiesige Standardbewegung
einige Besonderheiten aufweist (vgl. Herzog 2008, 2010, 2013), iiberwiegen die
Gemeinsamkeiten. Die Forderung nach klaren und verstindlichen Zielen, die Ein-
fiihrung von Leistungsstandards, die Entwicklung von Tests zu deren Uberpriifung
und der Ruf nach Rechenschaftslegung zeugen von einem Kontrollparadigma, das
den schulischen Unterricht an die Kandare nehmen will. Dabei riickt der Kont-
rollanspruch immer ndher an die Schiilerinnen und Schiiler heran. Wahrend Rice,
Bobbitt und Cubberley noch in der Perspektive von Schulleitung und Schulaufsicht
argumentierten, geht es bereits bei Pressey und Skinner um den Durchgriff auf den
Lernprozess. Die Steuerungsgeliiste sickern gleichsam von oben nach unten: von
der Bildungsadministration zur Leitung der einzelnen Schule, von der Schulleitung
zu den Lehrkréften und von diesen zu den Schiilerinnen und Schiilern, deren Lern-
verhalten bis ins Detail als kontrollierbar erscheint, und zwar von ganz oben (vgl.
Herzog 2013, S. 52 f).

program be evaluated? (Tyler 2000, S. 93). Dabei betont auch Tyler, dass die vier Schritte
nicht einem linearen, sondern einem zyklischen Ablauf folgen (ebd., S. 94).
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5.2 Jenseits des Regelkreises

Was dabei ausgeblendet wird, sind die nicht planbaren, situativen, interaktionalen
und prozessualen Aspekte von Schule und Unterricht (vgl. Herzog 2002, 2013).
Mit dem Schema der Zweckrationalitidt werden letztlich die beaufsichtigenden,
kontrollierenden und administrierenden Organe bedient, die selber nicht unterrich-
ten miissen, wihrend die Anspriiche an das Handeln vor Ort unthematisiert blei-
ben. Wo die Politiker und Behorden ihr Handeln auf die Planung und Kontrolle des
Bildungssystems beschrianken konnen, da miissen sich die Lehrkréfte im schwer
durchschaubaren Gewiihl der piddagogischen Praxis zurechtfinden. Wie Jackson
(1966) treffend feststellt, geniigt die Logik des zweckrationalen Denkens fiir die
Vorbereitung und Nachbereitung von Unterricht, nicht aber fiir dessen Durchfiih-
rung. Jackson spricht von einer prdaktionalen Phase, die zur interaktionalen Phase
wird, sobald die Lehrkraft ihren Lektionenplan umsetzt. Dabei ist die Lehrperson
nie auf sich allein gestellt, sondern sicht sich mit den Reaktionen der Schiilerinnen
und Schiiler konfrontiert. Nur in den seltensten Fillen entspricht die interaktionale
Phase der bloBBen Verwirklichung eines Planes.

In der interaktionalen Phase des Unterrichts spielen andere Ressourcen eine
Rolle als in der praaktionalen: ,,Preactive behavior is more or less deliberative.
Teachers when grading exams, planning a lesson, or deciding what to do about
a particularly difficult student, tend to ponder the matter, to weigh evidence, to
hypothesize about the possible outcome of a certain action* (Jackson 1966, S. 13).
Die Lehrkraft benimmt sich insofern rational, als sie sich Ziele setzt, nach Wegen
sucht, um die Ziele zu erreichen, Erfahrungen analysiert, vollzogene Handlungen
reflektiert, Alternativen abwégt und Entscheidungen trifft. Durch die von Moment
zu Moment wechselnden Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler sieht sie sich in
der interaktionalen Phase kognitiv ganz anders herausgefordert. ,,In the interactive
setting the teacher’s behavior is more or less spontaneous. When students are on
front of him, and the fat is on the fire, so to speak, the teacher tends to do what
he feels or knows is right rather than what he thinks is right. ... Thought is surely
involved when class is in session, but it is thought of quite a different order from
that which occurs in an empty classroom* (ebd.). Beim Vollzug von Unterricht
beruht das Lehrerverhalten weit mehr auf Intuition, gesundem Menschenverstand,
Kreativitit und Improvisation als auf Zweckrationalitit (vgl. Herzog 2004, 2011).

Damit wird sichtbar, was die Standardbewegung ausblendet, namlich den inter-
aktionalen Charakter von Unterricht, dessen Sozialitdt und das unberechenbare Ge-
schehen wihrend seines Vollzugs. Ausgeblendet wird m. a. W. das kommunikative
Hin und Her zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern in einer sozial
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hoch komplexen Situation. Vieles, was sich im Unterricht ereignet, ist kontingent,
,»with an almost infinite variety of permutations and combinations of behaviors
dependent on the multiple contexts in which it occurs® (Nuthall 2005, S. 899).
Angesichts der sozialen Dynamik des Unterrichtsgeschehens stellt sich sogar die
Frage, wie weit die Orientierung am Schiilerlernen, wie sie von der Standardbe-
wegung wie selbstverstidndlich vorausgesetzt wird, eine realistische Vorgabe fiir
das Lehrerhandeln ist. Zumindest das individuelle Lernen kann fur eine Lehrkraft,
die eine ganze Klasse von Schiilerinnen und Schiilern unterrichten muss, nur be-
dingt Bezugspunkt des Handelns sein. Der Lehrperson ist es letztlich verwehrt
zu erkennen, wie sich ihr Unterricht auf individuelle Schiilerinnen und Schiiler
auswirkt und wie gut sie verstehen, was sie lernen sollen. ,,All the teachers can do
is monitor the behaviour of a sample of students on a sample of occasions, with,
perhaps, additional attention to those individuals they predict to be most likely to
misunderstand or deviate from expectations (Nuthall 2012, S. 31).

Zwar lésst sich nicht bestreiten, dass es in der Schule um Lernen geht, jedoch
steht es wihrend des Vollzugs von Unterricht, d. h. in dessen interaktionaler Phase,
nur bedingt im Zentrum der Aufmerksamkeit der Lehrperson. ,,Learning is im-
portant, to be sure, but when the teacher is actually interacting with his students it
is at the periphery of his attention, rather than at the focus of his vision* (Jackson
1968, S. 162). Da es der Lehrer mit einer Vielzahl von Schiilern zu tun hat, ,,die als
empirische, fiir sich und fiir andere intransparente, eigendynamische, nicht-linear
operierende Individuen vor ihm sitzen* (Luhmann 2002, S. 43), erweist sich das
Unterrichten als opportunistischer Prozess, der sich nach den Gelegenheiten rich-
tet, die aufgrund des interaktionalen Charakters der Unterrichtssituation laufend
von Neuem erzeugt werden, sich aber nur bedingt vorhersehen lassen. Beim Voll-
zug von Unterricht stehen daher oft Dringlichkeiten anderer Art als das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler an. Dass das Schiilerlernen die direkte Folge des Leh-
rerlehrens ist, wie das Produktionsmodell von Schule unterstellt, entspricht einem
padagogischen Mythos.

Daraus folgt nicht, dass das Schema der Zweckrationalitdt vollig ungeeignet
ist, um tiber die Schule zu reden. Tatsédchlich wére schwer verstidndlich, weshalb
sich eine moderne Gesellschaft ein Bildungssystem leistet, wenn Bildung reiner
Selbstzweck wire. Das heil3t aber nicht, dass das Geschehen vor Ort — die faktische
Durchfiihrung von Unterricht — ebenfalls nach zweckrationalen Kriterien beurteilt
werden kann. Wird dies trotzdem getan, so haben wir es mit einer Form von Hyper-
rationalismus zu tun. Damit ist gemeint, dass das Prinzip der Zweckrationalitét
auf Situationen angewandt wird, obwohl die Bedingungen fiir die Anwendung des
Prinzips nicht gegeben sind. ,,This involves imposing means which do not result
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in the attainment of ends, or the setting of ends which cannot be attained, given
the available means — imposing unproven techniques on the one hand, and setting
unrealistic expectations on the other” (Wise 1979, S. 65). Etwas anders formuliert,
bedeutet Hyperrationalismus, dass das Technologiedefizit der Erzichung missach-
tet wird.

Luhmann und Schorr (1979) haben den Begriff des padagogischen Technolo-
giedefizits explizit anhand des interaktionalen Charakters des Unterrichts einge-
fiihrt. Als Sozialsystem ist der Unterricht zu komplex, als dass er analytisch be-
herrschbar und technologisch steuerbar wére (ebd., S. 115 ff.). Sowohl das Han-
deln des Lehrers als auch dasjenige der Schiilerinnen und Schiiler wird von einer
mehrfach gegebenen Unsicherheit bestimmt, denn die Unterrichtssituation ,,ist wie
jede soziale Situation eine Situation mit doppelter Kontingenz, die als solche auf
beiden Seiten bewusst wird: Beide wissen, dass beide wissen, dass man anders
handeln kann“ (ebd., S. 121). Das Technologiedefizit lieBe sich nur unter zwei
Bedingungen iiberwinden: wenn erstens das Klassenprinzip aufgehoben und jedes
Kind individuell unterrichtet wiirde und wenn es zweitens tatsachlich geldnge, das
Lernverhalten jedes einzelnen Kindes automatisch zu steuern. Beides sind hochst
unrealistische Erwartungen.'®

Der soziale Charakter der Unterrichtssituation straft die Erwartung, die Schule
lieBe sich durch Outputsteuerung optimieren, Liigen. Das Schema der Zweckratio-
nalitdt gilt allenfalls fiir die Vorbereitung und Nachbereitung von Unterricht, aber
nicht fiir dessen Durchfiihrung. Da dem Unterricht im Klassenverband eine we-
sentliche Pramisse rationaler Technologie fehlt, ndmlich die eindeutige Zuordnung
von Mitteln zu Zwecken, erzeugt die Idee der Optimierung von Lernprozessen
durch die Setzung von Leistungsstandards und deren Uberpriifung mittels Tests
jenen Hyperrationalismus, den Wise (1979) in der amerikanischen Bildungspolitik
seit Beginn des 20. Jahrhunderts feststellt. Von Anfang an zeichnet die Standard-
bewegung ein Bild von Schule und Unterricht, das diese auf Zweckrationalitét
reduziert, und reproduziert damit immer wieder von Neuem Erwartungen, die un-

10 Bezeichnenderweise sind die Versuche zur Automatisierung des Lehrprozesses, wie wir
sie bei Pressey, Skinner sowie Stolurow und Davis angetroffen haben, ausnahmslos auf in-
dividuell Lernende ausgerichtet. Damit entféllt nicht nur der Klassenkontext als Lernbedin-
gung, auch das Klassenzimmer als gemeinsamer Lernort verliert jede Bedeutung. Letzterer
wird — wie bei Skinner (1958) — zum ,,self-instruction room* (ebd., S. 974, Fig. 3), in dem
zwar weiterhin 20 oder 25 Schiiler sitzen, die aber nichts miteinander zu tun haben, sondern
jeder fiir sich sein Lehrprogramm abarbeitet. Damit zeigt sich sehr konkret, wie die Kont-
rollambitionen der Standardbewegung an die Annahme gebunden sind, dass der Unterricht
als Sozialsystem aufgehoben wird.
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erfiillt bleiben. Solange sich daran nichts dndert, werden ihre praktischen Erfolge
trotz hundertjdhriger Geschichte weiterhin gering bleiben. Das wird im Falle der
standardbasierten Reform im deutschen Sprachraum nicht anders sein.
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