Einleitung

Begriindung und Kiritik der Schule sind nicht anders als iiber eine
anthropologische Reflexion zu leisten. Warum der Mensch die Schu-
le braucht oder warum er sie eventuell gerade nicht braucht, lisst sich
nur auf dem Hintergrund eines Menschenbildes verhandeln. Und
sollte sich herausstellen, dass der Mensch die Schule braucht, so ist
die Frage, welche Schule ihm gerecht werden kann, wiederum nur
unter Rekurs auf Aussagen iiber das «Wesen» des Menschen denkbar.
Zwei Beitrige in diesem Band sind der Frage nach der
anthropologisch-pidagogischen Bestimmung des Menschen gewid-
met, jener von Weber und jener von Hager. Weber bedauert, dass
sich gerade die schweizerischen Schulen so wenig um das Vermicht-
nis Heinrich Pestalozzis kiimmern. Er zeigt, wie das Alltagsverstind-
nis von Pestalozzi als dem grenzenlosen Menschenfreund, dem «Don
Quichotte der Humanitit», die Reichhaltigkeit seiner Anthropologie
nur unvollkommen wiederzugeben vermag. Auch die philosophiege-
schichtlichen Deutungen kénnen Pestalozzis Werk nicht véllig ge-
recht werden. Pestalozzi stand den philosophischen Schulen seiner
Zeit kritisch gegeniiber und wollte an die Stelle deren abstrakter
Wahrheit eine Wahrheit setzen, die im Leben und der alltiglichen
Erfahrung des Menschen verankert ist. Diese Wahrheit zeigt den
Menschen als gespaltenes und widerspriichliches Wesen. Zu sich
selbst finden, eine «Identitit» haben, ist daher keine leichte Aufga-
be. Weber zeigt, wie Pestalozzi den pidagogischen Impetus in eben
dieser Bestimmung des Menschen ansetzt. Der anthropologisch fun-
dierte Notstand des Menschen verlangt nach dem anthropologisch
fundierten Beistand der Erziehung.

Hager skizziert die Anthropologie eines andern pidagogischen
Klassikers: Johann Amos Comenius. Auch bei Comenius bekommt
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die Pidagogik ihre Aufgabe auf dem Hintergrund einer Bestimmung
des Menschseins zugewiesen. Hager zeigt insbesondere, wie Comeni-
us die Schule in eben diesem anthropologischen Rahmen verortet.
Die Schule ist Zentrum der Menschwerdung, eine «Werkstitte der
Humanitit». Hager vermag anhand verschiedener Beispiele die Ak-
tualitit des Denkens Comenius’ iiberzeugend darzulegen. Das mag
erstaunen, liegt doch das Wirken Comenius’ um weitere 150 Jahre
hinter Pestalozzi zuriick! Besonders interessant sind die von Hager
angedeuteten Parallelen zwischen Comenius’ Schulbegriff und det
aktuellen Schulérszzk. Comenius entwirft ein Verstindnis von Schu-
le, das hochst elementar ist. Lehrende, Lernende und die «Biicher des
Ganzen» geniigen, um eine Schule zu umschreiben. Versteht dann
Comenius das menschliche Leben als Ganzes und die Welt, in der
der Mensch lebt, im Sinne der Schule, so diirfen wir wohl mit Recht
vermuten, dass mit einem solchen Schulbegriff sowohl der radikale
Rufer nach einer «Entschulung detr Gesellschaft» Ivan Illich (1971),
als auch der gemiissigte Propagandist einer «Entschulung der Schu/e»
Hartmut von Hentig (1971) einverstanden wiren. Bei Hager klingt
kritisch ein Motiv an, das dann bei verschiedenen Autoren dieses
Bandes wieder aufgenommen wird, nimlich das Abbrechen der Tra-
dition in der modernen padagogischen Forschung. In der Tat hat mit
dem positivistischen Selbst(miss)verstindnis der empirischen Pida-
gogik eine Abnabelung von der hermeneutischen Tradition stattge-
funden, deren Konsequenzen erst allmihlich und nur mithsam be-
wusst werden.

Mit dem Beitrag von Tuggener verlassen wir den anthropologi-
schen Kontext, in dem die Schule immer schon in der einen oder an-
deren Form eingebettet liegt, und betreten ein Reflexionsfeld, das
um einiges jiinger ist als die pidagogische Anstrengung um die
Schule: die Sozialpidagogik. Die Entstehung der Sozialpidagogik ist
eng verkniipft mit der Pidagogik der Schule. Tuggener zeigt, wie
sich bei Karl Mager der Begriff der Sozialpidagogik in Auseinander-
setzung mit jenem der Schulpidagogik (Scholastik) entfaltet. Die
Sozialpidagogik entsteht zunichst als Residualgebiet, als neuer pi-
dagogischer Aufgabenbereich im gesellschaftlichen Feld ausserhalb
von Schule (und Familie). Doch bei Mager ist die «topologische» Be-
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stimmung der Sozialpidagogik noch nicht alleinige Bedeutung des
Begriffs. Er bezeichnet mit Sozialpidagogik zwei weitere pidagogi-
sche Sachverhalte, fiir die wir heute andere Termini verwenden. Tug-
gener veranschauliche in klaren Worten, wie die Sozialpidagogik bei
Mager um ihren Begriff ringt. Auch bei Tuggener kommt, dhnlich
wie in den Beitrigen von Weber und Hager, die Aktualitit histori-
scher pidagogischer Texte deutlich zum Ausdruck.

Der Beitrag von Oser liegt quasi inmitten des Schwerpunkts der
Schule, zumindest was die aktuelle erziechungswissenschaftliche Dis-
kussion anbelangt. Oser zeichnet in knappen Strichen Aufstieg und
Niedergang der Curriculumforschung nach. Die Cutriculumeupho-
rie der Ende-60et-/ Anfang-70er-Jahte ist der Curriculumresignation
der Ende-70er-Jahre gewichen. Ein zentrales Argument in der Diag-
nose Osers ist der Hiatus zwischen der curricularen Zielebene und
dem unterrichtlichen Handeln des Lehrers. Die Curriculumfor-
schung war eine «Pidagogik ohne Kind». Sie vernachlissigte die Ent-
wicklungspsychologie; sie vernachlissigte aber auch die einfache Tat-
sache, dass das pidagogische Geschehen nicht unikausal verliuft
(vom Erzieher zum Kind), sondern einen im echten Sinne inzerakti-
ven Prozess darstellt. Nur mithsam gewinnt diese Wahrheit wieder
Eingang in die pidagogische Forschung (vgl. beispielsweise Bell &
Harper 1977; Sameroff 1978). Die Curriculumforschung war aber
auch eine «Pidagogik des halbierten Lehrers», wenn dieser Ausdruck
hier erlaubt ist. Denn sie vernachlissigte das implizite Wissen des
Lehrers, jenes Wissen, das nicht in Cutricula operationalisiert verfiig-
bar ist. Der Lehrer ist wie jeder Mensch ein Wesen mit alltiglichen
Theorien iiber die Welt, sich selbst, sein Verhalten, seine Interak-
tionspartner etc. Oser spricht in diesem Sinn von den «Basismodel-
len» des Unterrichts, die dem Verhalten des Lehrers zugrundeliegen,
ein Thema, das in den Beitrigen von Bicke/ & Christen und Casparis
wieder aufgenommen wird. Einen bedeutsamen Grund fiir das
Scheitern der Curriculumpidagogik sieht Oser imi Abbruch einer gei-
steswissenschaftlichen Tradition der Reflexion auf das Theorie-
Praxis-Verhiltnis. Oser kommt damit von einer den Arbeiten We-
bers, Hagers und Tuggeners entgegengesetzten Richtung her zu ana-
logen Resultaten, in denen die Unverzichtbarkeit der pidagogisch-
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historischen Dimension gerade fiir eine Analyse aktueller Probleme
der Schule zum Ausdruck gelangt.

Von Oser aus lisst sich der Faden in zweifacher Weise weiterspin-
nen: einerseits zu den Arbeiten von Tanner & Wanzenried, Krapf,
Bickel & Christen und Casparis, anderetseits zu jenen von Holdener,
Moser & Sieber, Herzog, Egger und Meile. Der Leser findet zuerst
die Arbeiten der letztgenannten Autoren. — Holdener, Moser & Sie-
ber greifen ein Problem auf, das auch Oser in seinem Beitrag an-
spricht: die in der Curriculum- und Schulforschung ungeklirte Eva-
luationsmethodologie. Die Autoren zeichnen kritisch die Entwick-
lung der Evaluationsmodelle nach, wie sie parallel zu den bei Oser
dargestellten Metamorphosen der Cutriculumforschung verlaufen
ist. Sie entdecken in neueren Evaluationsansitzen eine implizite
handlungstheoretische Orientierung, die sie auf dem Hintergrund
des von Moser vertretenen Aktionsforschungskonzepts in eine expli-
zite handlungswissenschaftliche Evaluationsstrategie ausformulieren.
Am Beispiel des von den Autoren am Pidagogischen Institut der
Universitit Ziirich realisierten Projektes «Politische Bildung» demon-
strieren sie die Tragfihigkeit ihrer Evaluationsmethode. Bei Ho/de-
ner, Moser & Sieber wird deutlicher noch als in den ersten Beitrigen
dieses Bandes die geschichtliche Dimension der Pidagogik zuriick-
verlangt. Die Autoren reklamieren die Hermeneutik als im Sinne
Wilhelm Diltheys verstandene «Auslegung lebensweltlicher Struktu-
ren» und versuchen auf diesem Hintergrund einen zur «positivisti-
schen» pidagogischen Forschung alternativen Empiriebegriff zu ent-
wickeln. Diese Uberlegungen sind von einer zweifelsfreien Aktuali-
tit. Vielleicht kénnen wir bereits heute feststellen, dass die «realisti-
sche Wendung» der Pidagogik (vgl. Roth 1963) in vieler Hinsicht ei-
nem Missverstindnis von empirischer Forschung erlegen ist. Einem
Missverstindnis, das dadurch entstehen konnte, dass die den empiri-
schen Methoden immer schon unterlegte interpretative Dimension
(vgl. Cicourel 1974) einem empiristischen Wissenschaftsbegriff ge-
opfert wurde.

Von einem wissenschaftstheoretischen Problem geht auch der Bei-
trag von Herzog aus. Herzog bemingelt das in der analytischen Wis-
senschaftstheorie und der empirischen Methodologie fehlende In-
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strumentarium der Problemfindung. Zwar lassen sich mit der Hilfe
empirischer Methoden bereits bekannte Problemfelder analysieren
und im Hinblick auf vorformulierte Hypothesen abfragen, was aber
in der pidagogischen Forschung als Problem aufgegriffen wird, ist
vollig dem Belieben des einzelnen Wissenschaftlers iiberlassen und
findet keinerlei Rechtfertigung in einem methodischen Vorgehen.
Herzog versucht daher tiber eine Bestimmung der Pidagogik als in
der dialektischen Existenz des Menschen verankerte Disziplin unter
Rekurs auf eine Analyse der modernen Malerei eine Methodologie
der Problemfindung zu skizzieren. Anhand eines Beispiels, der Kor-
petlichkeit des Menschen, weist er die Fruchtbarkeit seines Ansatzes
nach. Uber verschiedene Argumente werden die Konsequenzen der
Vernachlissigung des Korpers als pidagogischem Thema dargestellt.
Die Schule wird als Institution identifiziert, die im Prozess der kor-
perlichen Entfremdung des Menschen eine bedeutsame Rolle spielt.
Auf dem Hintergrund seiner kritischen Analyse der korperverdrin-
genden Schule geht Herzog auch auf einige Probleme des Sportun-
terrichts ein.

Ganz der Sporterziehung ist der Beitrag von Egger gewidmet. Eg-
ger zeichnet in klaren Worten die Entwicklung der Sportpidagogik
von den bildungstheoretischen Entwiitfen der Leibeserziehung iiber
die curriculumtheoretischen Reformbemiihungen bis zur heutigen
«pragmatischen Wende» nach. Der kritischen Auseinandersetzung mit
der Curriculumtheorie misst Egger besondere Bedeutung zu. Inso-
fern erginzt sein Beitrag in wichtiger Hinsicht die Analyse von Oser,
da er am Beispiel eines spezifischen Faches die Mingel der Curricu-
lumtheorie konkret aufzuzeigen vermag. Egger selbst plidiert fiir ei-
ne pragmatisch orientierte Sportdidaktik, die er skizzenhaft entfal-
tet. Dabei kommt er, insbesondere dort, wo er die sportdidaktischen
Erkenntnismethoden und das Evaluationsproblem diskutiert, zu For-
mulierungen, die interessante Beziige zum Beitrag von Holdener,
Moser & Sieber eroffnen. Als besonders fruchtbaf an Eggers Konzept
ist wohl die Integration verschiedener Handlungsebenen zu werten,
dank der die Sportdidaktik ihre Reflexionen immer schon iiber den
untetrichtlichen Kontext hinaus auf lehrplanbezogene und bil-
dungspolitische Fragestellungen ausweiten kann.
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Im Beitrag von Meile fillt die Schule in den Schwerpunkt eines
Kriftefeldes, ohne das ihre Existenz kaum denkbar ist: die Eltern.
Denn wo sonst als bei den Eltern kdnnte sie ihre Schiiler rekrutieren?
Allerdings spielen die Eltern noch immer eine untergeordnete Rolle
im Funktionsgefiige der Schule. Solange noch keine Partizipations-
modelle realisiert sind, die den Eltern den unmittelbaren Ausdruck
ihrer Interessen erméglichen, kommt der pidagogischen Forschung
bei der Vermittlung von Schule und Elternhaus eine wichtige Funk-
tion zu. Diesem Gedanken ist die Arbeit von Mez/e verpflichtet. Mez-
Je schildert die heikle Stellung des Sexualunterrichts im Spannungs-
feld von schulischem Bildungsauftrag und elterlichem Erziehungs-
recht. Er zeigt, wie diese konfliktgeladene Situation ihre Wurzeln in
der Schulgeschichte hat. Im Hauptteil seines Beitrages referiert Meile
Ergebnisse aus einer Elternbefragung zum Sexualunterricht. Dabei
fillt als dominantes Antwortmuster eine Haltung des «ja, aber...»
auf, d.h. grundsitzlich stimmen die Eltern dem Sexualunterricht
bei, vor allem, wenn er ihre Erwartungen auf Abwehr der Sexualitit
erfiillt, im einzelnen aber bestehen eine Reihe von Vorbehalten, die
sich vor allem gegeniiber der konkreten didaktischen Ausdifferenzie-
rung des Unterrichts ausdriicken. Mez/e findet in den Daten seiner
Elternbefragung interessante Parallelen zu Erkenntnissen aus einem
fritheren Sexualforschungsprojekt, das er ebenfalls am Pidagogi-
schen Insitut der Universitit Ziirich realisiert hat.

Mit dem Beitrag von Tanner & Wanzenried begegnen wir einer
Menschengruppe, die genausowenig wie jene der Eltern und der
Kinder von der Schule weggedacht werden kann: die Lehrer. Tanner
& Wanzenried setzen beim Problem der Lehrerbildung an. Kern-
punkt ihrer Argumentation ist der Theorie-Praxis-Bezug, dessen
Nicht-Beachtung bei Oser eines der Argumente gegen die Curricu-
lumforschung ausmacht. Wichtige Ergebnisse aus dem am Pidagogi-
schen Institut der Universitit Ziirich realisierten «BIVO-Projekt II»,
an dessen Gelingen die Autoren massgeblich beteiligt waren, dienen
Tanner & Wanzenried als Einstieg in die Diskussion ihres Themas.
Das «BIVO-Projekt II» konnte zeigen, dass die Wirkungen der Leh-
rerbildung in der Schweiz, trotz unterschiedlicher institutioneller Ba-
sis, in bedeutsamer Hinsicht jener von bundesdeutschen Pidagogi-
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schen Hochschulen vergleichbar sind. Die strategisch folgenreichste
Erkenntnis liegt wohl im konstatierten «Praxisschock», den die frisch-
gebackenen Lehrer bei Antritt ihrer Berufslaufbahn erleiden. Denn
offensichtlich heisst dies nichts anderes, als dass es der Lehrerbildung
nicht gelingt, berufsrelevante Verhaltensdispositionen nachhaltig zu
beeinflussen. Auf dem Hintergrund dieser kritischen Analyse ent-
werfen Tanner & Wanzenried hochst bedenkenswerte Vorschlige zur
Neuorientierung der Lehrerbildung. Die Autoren plidieren unter
anderem dafiir, das Vermittlungsproblem von pidagogischer Theo-
rie und schulischer Praxis zum zentralen Anliegen der Lehrerbildung
zu machen und insbesondere die Lehrerstudenten von Anfang an die
Schwierigkeiten dieser Vermittlung erfahren zu lassen.

Dieser Gedanke wird im Beitrag von Krapf aufgegriffen. Krapf
wendet sich gegen das Prinzip des «mastety learning». Verhalten ist
nicht eine Funktion von Wissen, Praxis nicht eine Funktion von Theo-
rie, sondern eher umgekehrt geht das Verhalten der Reflexion vor-
an. Krapf veratbeitet Ertkenntnisse der verhaltens-, dissonanz- und
attributionstheoretischen Forschung und schafft insbesondere Bezii-
ge zur Selbstwahrnehmungstheorie von Daryl Bem. Nach einer der
zentralen Thesen Bems «(erkennen) Menschen . . . ihre Einstellun-
gen, Gefiihle und andere innere Vorginge teilweise dadurch, dass sie
aus der Beobachtung ihres eigenen Verhaltens und/oder der dieses
Verhalten begleitenden Umstinde Schlussfolgerungen ziehen» (Bem
1979, p. 97). Entsprechend dieser Konzeption spielt das Verhalten
fiir die Verhaltensinderung eine bedeutsamere Rolle als der Erwerb
von Kenntnissen. Krapf driickt dies folgendermassen aus: «Handeln
wird durch Handeln gelernt.» Konsequenterweise hat das Handeln
im Mittelpunkt der Lehrerbildung zu stehen. Krapfs Uberlegungen
fithren ihn zum Prinzip des «proficiency learning», einem Lernen,
das vom Handeln nicht abgetrennt oder losgelést ist, sondern unmit-
telbar ins Handeln eingebunden ist. Auf dem Hintergrund seiner
theoretischen Analyse skizziert Krapf ein Prograimm der Lehrerbil-
dung, dessen Realisierbarkeit er anhand praktischer Erffahrungen in
der Sekundar- und Fachlehrerausbildung an der Universitit Ziirich
iiberzeugend darzulegen vermag.

Auch der Beitrag von Bicke/ & Christen ist im Kontext der Lehrer-
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bildung angesiedelt. Bicke! & Christen greifen ein Thema auf, des-
sen Vernachlissigung ein weiterer Kritikpunkt Osers an der Curricu-
lumtheorie ist, nimlich das implizite Wissen des Lehrers. Die Auto-
ren sprechen von der «Persénlichen Unterrichtstheorie» und meinen
damit, dass der Lehrer immer schon iiber ein Wissen um Schule und
Unterricht verfiigt, das sich aus eigenen Erlebnissen als Schiiler, aus
Einsichten des Schulalltags, in der Aus- und Weiterbildung gewon-
nenen Erkenntnissen, der persénlichen Lebenserfahrung etc. zusam-
mensetzt. Unterrichten ist kein theorieloses Geschehen, auch wenn
es nicht nach den von Erziehungswissenschaftlern formulierten
Theorien ablaufen mag. Was die Erziehungswissenschaft entwirft
sind «Konstruktionen zweiten Grades», die den «Konstruktionen er-
sten Grades», wie sie jedes menschliche Individuum, also auch jeder
Lehrer, implizit seinem Verhalten zugrundelegt, nachgeordnet sind
(zu diesen Begriffen vgl. Schiitz 1971, Teil I). Da sich die Menschen
von ihren Alltagstheorien leiten lassen, hat die Erziehungswissen-
schaft diese «Konstruktionen ersten Grades» in ihre eigenen Theorien
einzubauen. Bicke! & Christen entwickeln aus ihrem Konzept der
«Persdnlichen Unterrichtstheorie» interessante Folgerungen fiir die
Beobachtungsmethodik im Kontext der Lehrerbildung. Eine streng
analytische Unterrichtsbeobachtung widerspricht dem Gedanken der
impliziten verhaltenssteuernden Alltagstheorie. Aber natiirlich
kommt auch eine allein globale Beobachtung nicht in Frage, weil da-
durch die Intersubjektivitit und Kommunikation des Beobachteten
nicht zu leisten ist. Als Ausweg aus diesem Dilemma empfehlen
Bickel & Christen eine Unterrichtsbeobachtung als Prozess, wobeli sie
auf die Kompetenz des Menschen zu sowohl ganzheitlicher wie zer-
gliedernder Beobachtung bauen. Die Autoren belegen anhand von
Erfahrungen aus ihrer Arbeit in der Sekundar- und Fachlehrerausbil-
dung der Universitit Ziirich die Fruchtbarkeit ihres Ansatzes.

Der Beitrag von Casparis ist in wichtiger Hinsicht eine Fortfithrung
der Gedanken von Bicke/ & Christen. Casparis entwickelt auf dem
Hintergrund attributionstheoretischer Ubetlegungen eine Theorie
der Schiilerwahrnehmung, die er als implizite Personlichkeitstheorie
des Lehrers beziiglich seiner Schiiler deutet. Bei Casparis wird somit
die implizite Unterrichtstheorie des Lehrers um eine implizite Schii-
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lertheorie erginzt, eine Uberlegung, die fiir ein addquates Verstind-
nis der pidagogischen Interaktions- und Beurteilungsprozesse von
zweifelloser Bedeutung ist. Casparis vermag anhand von Datenma-
terial, das er in einer Pilotstudie gesammelt hat, plausibel zu ma-
chen, dass zwischen den impliziten Schiilertheorien von Sekundar-
lehrern einerseits und Real- und Oberschullehrern anderetseits be-
deutsame Unterschiede bestehen. Dadutch gelingt es dem Autor, in
Erginzung zu der Argumentation bei Krapf, die Notwendigkeit det
péadagogischen Reflexion auf die institutionellen Bedingungen des
Lehrerverhaltens aufzuzeigen. Krapfbetont die Wichtigkeit des Ver-
haltens als Determinante der Verhaltensmodifikation. Casparis
macht darauf aufmerksam, dass dieses Verhalten selbst wieder kon-
tingent ist, nimlich von den institutionellen Kontexten des Unter-
richtens.

Zusammengenommen etgeben die Arbeiten von Tanner & Wan-
zenried, Krapf, Bickel & Christen und Casparis die Skizze eines Mo-
dells der Lehrerbildung, von dem zu erwarten ist, dass es die bei Tan-
ner & Wanzenried refetierten Mingel der bisherigen Ausbildungs-
praxis zu beheben vermag. Das implizite Wissen der Lehrerstuden-
ten, ihre Motive und Einstellungen werden in Diskussionen und Be-
obachtungen herausgearbeitet, explizit gemacht, und durch unmit-
telbare Modifikation des Verhaltens auf stabilere Dispositionen hin
verbessert.

Walter Herzog
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