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Abstract 

In diesem bisher unpublizierten Text hat Wolfgang Edelstein systematische 
„Vorüberlegungen zu einer strukturellen Curriculumtheorie“ vorgelegt, geleitet von drei 
Begriffen, die den sachlichen und zeitlich-sozialen Referenzraum sowie den Modus der 
Begründung der Schule als Ort fachlich gebundenen Unterrichts ordnen. 1973, als er diese 
Überlegungen vorstellte, war nicht nur der vom Deutschen Bildungsrat genährte und 
auch vom  MPI für Bildungsforschung forcierte große Traum einer umfassenden, auf die 
Gesamtschule setzenden Bildungsreform geplatzt, wie Edelstein eingangs nüchtern-
kritisch bilanziert, sondern waren auch die großen Versprechen der diversen 
Curriculumtheorien an ihr Ende gekommen, die an der Analyse von gesellschaftlichem 
Bedarf orientierte Theorie des MPI-Direktors Saul B. Robinsohn eingeschlossen. Edelstein 
orientiert sich in seinem Neuansatz an dem Ziel, einem jeden Lernenden 
Selbstbestimmung in einer von den Wissenschaften bestimmten Zivilisation zu 
ermöglichen, und versteht das Bildungssystem primär als Lernwelt, die den schulischen 
Lernprozess in seiner sachlich-zeitlichen Logik subjektzentriert gestaltet. Ein solches, 
inhalts- und prozessbezogenes, nicht outcome-orientiertes Bild von Schule macht er 
daher auch zur zentralen Referenz für die Theoriearbeit und zum Kriterium für die 
Gestaltung von Lernprozessen. Lern- und sozialpsychologische Theorien werden deshalb 
besonders intensiv rezipiert, v.a. Jean Piaget und die Überlegungen zur „Struktur der 
Disziplin“, mit denen Jerome Bruner die unterrichtsbezogene Debatte neu inspiriert 
hatte. 

*** 

In this previously unpublished text, Wolfgang Edelstein has presented systematic 
“Preliminary Considerations for a Structural Curriculum Theory,” guided by three 
concepts that organize the factual and temporal-social references as well as the mode of 
justification of the school as a place of subject-bound instruction. In 1973, when he 
presented these considerations, the great dream of a comprehensive educational reform 
based on the comprehensive school had been shattered, which had been nurtured by the 
German Education Council and also pushed by the MPI for Human Development, as 
Edelstein soberly and critically balances at the beginning. In addition, the great promises 
of the various curriculum theories had come to an end, including the theory of the MPI 
director Saul B. Robinsohn, which was oriented toward the analysis of social need. 
Edelstein’s new approach was oriented toward the goal of enabling every learner to 
achieve self-determination in a civilization determined by the sciences, and perceived the 
educational system primarily as a world of learning that shapes school learning processes 
in their factual-temporal logic in a subject-centered way. It is thus a decidedly content- 
and process-oriented rather than an outcome-oriented view of schooling that he makes 
the central reference for theoretical work and the criterion for the design of learning 
processes. Learning and social psychological theories are therefore particularly 
intensively received, above all Jean Piaget and considerations concerning the “structure 
of discipline,” with which Jerome Bruner had newly inspired the teaching-related debate. 
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Vorwort 

Heinz-Elmar Tenorth & Benjamin Edelstein 

 

Wolfgang Edelstein (15. Juni 1929, Freiburg im Breisgau - 29. Februar 2020, in Berlin) hat 

seinen Text „Struktur, Prozess, Diskurs. Vorüberlegungen zu einer strukturellen 

Curriculumtheorie“ im MPI für Bildungsforschung, Berlin, im März 1973 als Unterlage für 

ein im Mai 1973 geplantes Symposion zum Thema zur Diskussion vorgelegt1. Schon auf 

dem Titelblatt wird ausdrücklich notiert „Nicht zur Veröffentlichung bestimmtes 

Manuskript“, aber wir legen es, mit Zustimmung seiner Familie jetzt doch der 

Öffentlichkeit vor. Dafür gibt es eine Fülle an Gründen, und die nachgehende Ehrung 

eines Wissenschaftlers, der aktuell mit seinem Werk nahezu allein im Kontext der 

„Demokratiepädagogik“ gewürdigt wird, ist nicht der primäre Anlass. Wolfgang Edelstein 

ist mit seinen moraltheoretischen Schriften in der Grundlagendiskussion der 

Sozialpsychologie und für die Frage der Soziogenese der Handlungsfähigkeit von 

Individuen ebenso nachdrücklich präsent wie in der Rolle als Bildungs- und Politikberater, 

die er zu Zeiten der ambitionierten Bildungsreformen in den späten 1960er/frühen 1970er 

Jahren, aber auch in seiner langjährigen Tätigkeit als Berater des isländischen 

Kultusministeriums wahrgenommen hat – nicht immer nur erfolgreich, wie er in seinen 

eigenen Untersuchungen ja auch analysiert hat.  Und schließlich kann man, zum Glück, 

Wolfgang Edelstein nennen, um den scheinbar eindeutigen Zusammenhang von 

Reforminternat und Missbrauch aufzustören, denn seine frühe Kritik an den 

verachtenswerten Praktiken in der Odenwaldschule, an der er von 1954 bis 1962 zunächst 

als Lehrer und dann als Studienleiter tätig war, ist auch bekannt. 

Aber als prominenter Grundlagentheoretiker der Curriculumtheorie und -forschung 

wurde er schon zeitgenössisch so wenig gesehen wie in der nachgehenden Beobachtung 

dieser Forschungspraxis. Sie hat angesichts der Dominanz von Bildungsstandards und der 

outcome-orientierten Messung von Schülerleistungen, wie sie in der Nachfolge des PISA-

Schocks und anderer ernüchternder Befunde zu den Effekten der Arbeit des deutschen 

Schulsystems etabliert wurden, ihre Bedeutung zugunsten der sog. empirischen 

 
1 Das Manuskript lag in einer ersten, deutlich kürzeren und auch in den Literaturverweisen knapperen 
Fassung in dem von Wolfgang Edelstein an der FU Berlin 1968 beantragten Habilitationsverfahren vor. 
Wegen politischer Querelen hat er seinen Antrag im Verfahren jedoch noch im selben Jahr selbst 
zurückgezogen.  

https://de.wikipedia.org/wiki/15._Juni
https://de.wikipedia.org/wiki/1929
https://de.wikipedia.org/wiki/Freiburg_im_Breisgau
https://de.wikipedia.org/wiki/29._Februar
https://de.wikipedia.org/wiki/2020
https://de.wikipedia.org/wiki/Berlin


 6 

Bildungsforschung anscheinend endgültig verloren. In „Struktur, Prozess, Diskurs“ kann 

man aber nicht allein den bis heute unbekannten Curriculumtheoretiker Edelstein 

entdecken, in der Entfaltung seines Modells einer „strukturellen Curriculumtheorie“ 

entwirft Edelstein das Modell einer „entwicklungsdidaktisch orientierte[n] 

Curriculumkonstruktion“, in der sich – avant la lettre – die Kritik am Theoriemodell der 

outcome-orientierten Bildungsforschung ebenso schon finden lässt wie die Diagnose 

eines Defizits, das jede Konstruktion von Unterricht sich einhandelt, die nicht primär vom 

Prozess aus denkt.  

Edelsteins Text orientiert sich triadisch, er nutzt die Begriffe „Struktur“ und „Prozeß“, 

mit denen er Bildungsfragen historisch und in der Reflexion seiner eigenen 

Unterrichtspraxis schon seit den 1960er Jahren bearbeitet hatte, und er ergänzt diese 

theoretischen Referenzen um den „Diskurs“, der die Geltungsfragen für Schule und 

Unterricht zu klären hat. Gleichzeitig ist der Text erkennbar stark durch die historische 

Situation geprägt, und zwar mehrfach: theoriegeschichtlich von der Auseinandersetzung 

mit der Curriculumtheorie, die er exemplarisch mit dem 1972 verstorbenen MPIB-Direktor 

Saul B. Robinsohn führt, bildungspolitisch von den 1973 sichtbar werdenden  

(problematischen) Prämissen und (unerwünschten) Effekten der Bildungsreform, wie sie 

von der Politik des Bildungsrates ausging, und schließlich auch schultheoretisch, jetzt in 

der Kritik der dominierenden Proponenten der Gesamtschule, die er – bei aller 

grundsätzlichen Sympathie für das politische Projekt – didaktisch und 

schulorganisatorisch auf dem Irrweg sieht. Hier stimmt er der Kritik des 

Erziehungsphilosophen Heinz-Joachim Heydorn zu, der im pädagogisch-didaktischen 

Konzept der Gesamtschule nicht mehr erkennen konnte als „Ungleichheit für alle“, weil in 

der nunmehr anvisierten Gestalt schulischen Lernens niemand mehr der 

emanzipatorischen, befreienden Möglichkeiten von Bildung teilhaftig werden könne, die 

zumindest in den Schulen der Eliten und der Praxis der Gymnasien möglich war. Der 

politisch-ökonomischen Kritik der Schule, die von solchen Diagnosen aus in der 

schulkritischen Linken der Zeit dominierte, schließt sich Edelstein freilich nicht an. Er 

bleibt schul- und schulstrukturkritisch, aber er argumentiert sozialpsychologisch, 

subjektbezogen und didaktisch und sieht in einer den Anforderungen moderner 

Gesellschaften angemessenen Konstruktion von Bildungspraxis die Möglichkeit, über die 

Konstruktion der Erfahrungswelt der Lernenden deren Handlungsfähigkeit in der 
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Gesellschaft zu stärken. Kurzum: Edelstein gibt die Hoffnung auf eine Verbesserung von 

Schule nicht auf. 

Edelsteins eigenes Konzept ist also auch nicht rückwärtsgewandt, gar gymnasial-

traditional und ein Konzept der Restauration – solche Ideen destruiert er in einer 

dialektisch subtilen, zugleich anerkennenden und kritischen Analyse der Ideen des 

bayerischen CSU-Kultusministers Hans Maier –, sondern zukunftsbezogen. Seine 

Referenz sind die Handlungserfordernisse, die sich mit einer verwissenschaftlichten 

Zivilisation für alle Heranwachsenden ohne Ausnahme heute verbinden. Als zentrale 

Aufgabe der Schule sieht er deshalb die „Konstitution von Wissenschaft in den 

Subjekten“, seine Curriculumtheorie entwirft er von der „Struktur der Disziplin“ aus, und 

seine Didaktik lässt sich als Programm lesen, wie der Umgang mit einer Welt gelingen 

kann, die sich selbst im Modus von Wissenschaft konstituiert, und zwar mehrfach, natur-, 

kultur- und geisteswissenschaftlich, sozial- und technikwissenschaftlich, und die zugleich 

immer von der Verführung bedroht ist, der Wissenschaft als Ideologie gläubig 

anheimzufallen. Wissenschaftskritik und die Problematisierung der Fachlichkeit gehören 

also zu diesem Programm, „metaszientifisch“ ist seine Reflexionsform, in der sich 

Wissenschaft selbst in ihrer Praxis und auch als Objekt begründeter Kritik beobachten 

lässt. Bildung, die seit Humboldt immer wieder variierte Formel für die Befähigung des 

Umgangs mit Welt, zeigt sich hier erneut in ihrer klassischen, im Prozess des Unterrichts 

zu kultivierenden eigenen Form: als Initiation in den Umgang mit dem, was Wissenschaft 

ausmacht, in Begriffe und Theorien, Methoden und Verfahren, theorieimprägnierte Daten 

und kontextabhängige Befunde, und zugleich als Reflexion auf die Praktiken, in denen ein 

solcher Zugang zur Welt konstruiert wird, der sich reflexiv als nicht alternativlos, sondern 

als historische Form der Erkenntnis ausweisen lässt. Orientiert an der „Struktur der 

Disziplin“ beginnt für ihn die curriculumtheoretische Arbeit damit, die wechselseitigen 

„Implikationen zu klären, die von der Struktur (des Wissens), dem Prozeß (der 

Wissenskonstruktion, des Unterrichts, der Vermittlung) und dem Diskurs über Geltungs- 

und Zielkriterien ausgehen“. 

Theoretisch ist Edelstein – bei solchen Ambitionen überrascht das nicht – motiviert 

einerseits durch die „kognitive Wende“ in der Psychologie, Piaget spielt eine große Rolle, 

andererseits durch ein Bild von Didaktik und Unterricht, das skeptisch auf 

lerntheoretische Traditionen blickt, die Schule und Unterricht zu trivial modellieren. 
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Zeitdiagnostisch sieht er, dass die allein „funktionalen Ziele einer neuen Erziehung“, die 

scheinbar mit dem Verweis auf die gesellschaftliche Entwicklung schon hinreichend als 

begründet galten, sich didaktisch nicht bewähren, sondern „zu dogmatisierten Inhalten 

einer neuen Dressur“ zu werden drohen, weil „der Verzicht auf die Kategorie der 

Vermittlung … zu einer neuen Unmittelbarkeit der Inhalte (führt)“, ja eine „Rückkehr ins 

Archaische“ nicht ausschließt, die erst didaktisch, in prozessbezogener Perspektive, 

aufgebrochen werden muss und kann. Ein wenige Jahre später – und unter denselben 

Titelbegriffen – veröffentlichter, aber eigenständiger Text2 demonstriert am Beispiel der 

Sozialwissenschaften im Unterricht, wie eine solche Orientierung an der „Struktur der 

Disziplin“ auch dann systematisch konstruiert und didaktisch vorbereitet werden und 

gelingen kann, wenn die Relation von Schulfach und Wissenschaftsdisziplin nicht so 

einfach und eindeutig sich darstellen lässt, wie z.B. bei der Mathematik oder den 

Naturwissenschaften. Edelsteins Ausführungen lesen sich hier wie frühe Erläuterungen 

zur dominanten, ja unverzichtbaren Rolle von Fachlichkeit im Lernprozess, die in der 

aktuellen Didaktik systematisch dominiert und die konkrete Unterrichtsarbeit inspiriert, 

jedenfalls dann, wenn man sich nicht, outcomeorientiert, allein auf Kompetenzen 

konzentriert und den Implikationszusammenhang von Struktur des Wissens, Prozess des 

Unterrichts und subjektbezogener Konstruktion von Zielen und Erwartungen ignoriert 

oder vereinfachend unterbietet. 

Solche Leseerfahrungen – und mehr – bietet dieser Text, Reflexionen zu Grenzproblemen 

des Unterrichts, die zwar immer ihre eigene Historizität haben, auch im Diskursraum, den 

Edelstein 1973 betritt, die sich bei ihm aber wie ein Kommentar ex ante zu den aktuellen 

Problemen von Schulen lesen. Man kann ihn auch vom Entstehungsdatum 1973 aus als 

ein, jetzt bildungspolitisches, Exempel für die aktuelle Debatte lesen, ob nicht die 1970er 

Jahre als wesentliche Zäsur der Nachkriegsgeschichte gelten können. Denn das 

weitgehende Scheitern der Bildungsreformen fällt auch in die 1970er Jahre, und es 

zeichnete sich mit Bildungsrat-kritischen Texten zur Schulstruktur und -reform oder zur 

Bildungsfinanzierung ab, die schon 1973 vorlagen. Aus der Perspektive einer kritischen 

Bildungstheorie, die Edelstein einnimmt, sind aber nicht allein diese bildungspolitischen 

Probleme präsent, sondern auch grundlagentheoretische Optionen für die Gestaltung 

von Schule nach dem Ende der Reformillusionen, und gelegentlich hilft 

 
2 Edelstein (1974). Siehe ausführlicher auch Callies et al. (1974). 
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Grundlagentheorie ja mehr als Politiknähe. Vielleicht lädt schließlich der Text auch zu der 

selbst Historikern nicht mehr fremden kontrafaktischen Spekulation über die Frage ein, 

wie die Geschichte von Bildung und Bildungsforschung hierzulande hätte verlaufen 

können, wenn Edelsteins Text publiziert worden wäre. 
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Bildungsforschung - Analyse und Kritik, Reflexion und Handeln:  
Wolfgang Edelstein im Kontext3 

Heinz-Elmar Tenorth 

 

Vorbemerkung und These 

Meinen Dank für die freundlichen Begrüßungsworte muss ich wohl mit einer Erklärung 

verbinden, warum ausgerechnet ein etwas älterer Bildungshistoriker der Humboldt-

Universität, der nie Mitglied dieses erlauchten Instituts war und auch nie ein enger 

Mitarbeiter Wolfgang Edelsteins, so mutig, ja vielleicht so vermessen ist, diesen 

Festvortrag zu halten. Ich könnte die Verantwortung auf Ute Frevert schieben, die es 

lohnend fand, dass der zu Ehrende aus der Distanz betrachtet wird, also in der 

wissenschaftshistorischen Perspektive, weil das ja meine Profession ist. Ich habe aber 

zugesagt, weil ich Wolfgang Edelstein kannte, schon seit den 80er Jahren, denn ich war 

häufig in diesem Hause, bei Peter Roeder und Achim Leschinsky, weil wir zusammen die 

ZfPäd machten. Ich hatte das Vergnügen Wolfgang Edelstein zu treffen, auf den Fluren in 

ruhigen und immer längeren Gesprächen. Ich erfreute mich an seinen so offenen wie 

provokanten Kommentaren zur Weltlage und zur Lage der Bildung, aber unvergessen ist 

mir auch, wie anerkennend er dabei vom Wert der Bildungsgeschichte für die 

Bildungsforschung sprach. Völlig überrascht war ich von seiner starken These, dass man 

die Bildungsgeschichte im Grunde nur richtig versteht, wenn man sie mindestens seit Karl 

dem Großen studiert und weiß, wer Alkuin ist. Da ich ein Studium der Geschichte mit eine 

spätmittelalterlichen Staatsexamensarbeit beendet hatte, war er ganz beglückt, dass ich 

beide kannte, Karl und Alkuin, und natürlich habe ich mir umgehend seine Dissertation, 

„eruditio und sapientia. Weltbild und Erziehung in der Karolingerzeit“ 4, gekauft.  

Nur wegen dieser Dissertation habe ich es gewagt, diesen Vortrag zu halten. Die Lektüre 

der Dissertation nämlich und die von dort aus inspirierte Arbeit an Edelsteins weiteren 

Texten wurden letztlich verantwortlich für die leitende These meines Vortrags und ihre 

zwei Seiten. Die erste lautet: Man versteht Wolfgang Edelstein nicht, auch sein 

Verständnis von Bildungsforschung nicht, jedenfalls nicht angemessen, wenn man ihn 

 
3 Wolfgang Edelstein Memorial Lecture, Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, 24.06.2022. Gegenüber 
dem frei gehaltenen Vortrag ist bei der Erstellung des Transkripts die Rede redigiert, geringfügig erweitert 
und mit Literaturhinweisen versehen worden. 
4 Edelstein (1965). 
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und seine wissenschaftliche Arbeit nicht von seiner Dissertation aus liest. Wir haben es bei 

Wolfgang Edelstein mit einem Wissenschaftler zu tun, der sein Thema und dessen 

theoretische Problematisierung früh entdeckt hat, im Grunde schon in seiner Dissertation, 

es dann aber an immer neuen Quellen, in diversen theoretischen und praktischen 

Kontexten verfeinert und, auch mit variierenden Methoden, letztlich in seinem Modell 

interdisziplinärer Bildungsforschung entfaltet hat. Das war möglich, weil es bei seinem 

Thema – seit Alkuin und Karl – um nicht weniger als die Frage geht, ob und wie die 

Bildung des Subjekts möglich ist, und zwar angesichts der Widersprüche der Gesellschaft 

und der immer präsenten Formen der Entfremdung dennoch möglich ist, und zwar seit 

Karl dem Großen.5  

Das wiederum ist ein Thema, von dem aus sich, so der zweite Teil meiner These, jenseits 

der personenbezogenen Würdigung zugleich Fragen des Status der aktuell so heftig 

diskutierten Bildungsforschung klären lassen, denn in diesen Kontext will ich Wolfgang 

Edelstein ja stellen. Er hat seine Theorie in einem langen Arbeitsprozess ausdifferenziert, 

das Max-Planck-Institut für Bildungsforschung ist dafür der zentrale Kontext gewesen, als 

Ort der Erfindung des Begriffs und der ersten Artikulation ihrer Probleme – damit werde 

ich deshalb auch beginnen. Aber die Probleme mit der Bildungsforschung, auch mit der 

des MPI, versteht man auch angemessen nur, wenn man Edelsteins eigene 

wissenschaftliche Praxis – mit Alkuin beginnend, wie ich bekräftigen will, dann hier im 

MPI – als weiteren, autonomen und für das Verständnis seiner Arbeit systematisch 

bedeutsamen Reflexionsraum mitberücksichtigt; das versuche ich im zweiten Schritt 

meines Vortrages. Vor diesem Hintergrund kann man ihn in den dritten Kontext stellen, in 

die aktuellen Debatten über Bildungsforschung und dann hier von ihm lernen. 

  

 
5 Oser (1990) strukturiert Edelsteins Leben anders, sieht als erstes „dasjenige des Schulreformers“, das 
zweite in „Struktur, Prozeß, Diskurs“ und das dritte in dem „des Entwicklungspsychologen im kognitiven, 
moralischen, sozialen und ästhetischen Bereich“ – da fehlt mir neben den Kontinuitätsmomenten die 
Dissertation und die Theorie der Bildung. Habermas (1997) sieht demgegenüber, ohne die Dissertation und 
die frühe Form der Theorie zu sehen, für Edelsteins systematisches Thema den Ursprung biographisch und 
theoretisch als Empfänglichkeit „für einen Durkheimschen Blick auf Gesellschaft“. 
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„Bildungsforschung“ in Programm und Praxis des MPI – die metatheoretische 
Perspektive 

Die Erfindung der „Bildungsforschung“ im Gründungsprozess des MPI in Berlin 

„Bildungsforschung“, so geht die Mär, wurde hier, in den Planungen des MPI und bei 

Hellmut Becker und seinen Mitstreitern erfunden. Stilisiert wie ein Mythos, wird ihre 

Erfindung einer durchwachten Nacht des Jahres 1961 zugeschrieben. Da habe der junge, 

reformerfahrene Studienleiter der Odenwaldschule in einem Arbeitsrausch zusammen 

mit Alexander Kluge (Jürgen Habermas war am Abend zu erschöpft, um noch dabei zu 

sein) den „Plan eines Instituts für Bildungsforschung“ entworfen und damit die 

folgenreiche Zäsur gesetzt. Hellmut Becker – so geht dieses Narrativ weiter – hat diesen 

„Plan eines Instituts für Bildungsforschung“6 dann, unter seinem Namen, den Instanzen 

der Max-Planck-Gesellschaft vorgelegt. Dank der Unterstützung durch sein 

protestantisch-akademisch-liberal fundiertes Netzwerk war er schließlich 1963 trotz aller 

Bedenken gegen Person und Sache erfolgreich, zunächst mit einem Institut in der Max-

Planck-Gesellschaft und, seit 1971, mit einem Institut der Max-Planck-Gesellschaft. 

Edelstein war zwar erst seit 1963/64, aus der Odenwaldschule ausgeschieden, hier 

Mitarbeiter, gehörte dann aber nach den Gründungsdirektoren – Goldschmidt, 

Robinsohn, Edding – seit 1973 dem nachfolgenden Leitungsgremium an. 

Was war das für ein Modell von Forschung, das sich innerhalb des Instituts nach längeren 

internen Debatten durchsetzte? Gab es von Anfang an eine klare Strategie für 

Theoriearbeit und Forschung? Es gibt hier und da die These, das Programm stamme aus 

dem George-Kreis7, aber das ist nicht überzeugend. Schon wenn man Becker über George 

liest,8 findet sich wenig von Bildungsforschung. Ich will hier auch keine 

Institutsgeschichte liefern, dafür gibt es an anderer Stelle Vorarbeiten und neue Studien9, 

sondern das dort anvisierte Modell von Bildungsforschung diskutieren. Der „Plan“ von 

1961 entwickelt das Programm einer diversen, aber bereits existente Disziplinen 

integrierenden und damit auch interdisziplinären Forschung zu einem 

disziplinübergreifenden Thema, aber dem „Bildungswesen“, nicht etwa „Bildung“. Das 

 
6 Becker (1961). 
7 Raulff (2009), ein Verweis auf Raulff auch bei Wiarda (2015), S. 88. 
8 Becker (1983). 
9 Neben Wiarda (2015) v.a. Leschinsky (1996), für die Vorgeschichte im Kontext der Soziologie Behrmann 
(2013), für Adornos in einem Gutachten (Adorno 1961) geäußerte Position jetzt Herrmann (2014), für die Zeit 
bis 1980 jetzt sehr quellennah Behm (2022). 
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Institut sollte „durch Verbindung der Methoden der Pädagogik und Psychologie, der 

Sozialforschung, der Ökonomie und der Jurisprudenz die wissenschaftlichen 

Voraussetzungen unseres Bildungswesens klären“ – und „hierzu“, das folgt unmittelbar, 

„muß das Institut Methoden [im Plural!] und Theorie [im Singular!] der Bildungsforschung 

entwickeln“, und zwar „im unmittelbaren [sic!] Zusammenhang mit einer 

Forschungsarbeit.“ Wenn ich „unmittelbar“ in einer Argumentation als Begründung höre, 

bin ich immer schon gewarnt, deshalb wundert es mich auch nicht, dass sich ein mehr als 

zehn Jahre währender Streit im Institut entzündete, was mit dem Programm gemeint war 

und wie denn die Ambitionen, zumal die der Beratung, forschend einlösbar sein könnten, 

und zwar jenseits der ad-hoc-task-force, in der Becker sich für den Bildungsrat 

instrumentierte.  

Es gab aber auch Kritik von außen an dem Programm, bis heute lesenswert ist vor allem 

das zentrale Gutachten, das Theodor W. Adorno 1961 erstellt hat.10 Der stimmt dem Plan 

einer integrierten und interdisziplinären Forschung zu, befürchtete aber, dass mehr 

nebeneinander statt miteinander geforscht werden würde, schon weil es in der 

Abteilungsgliederung keine übergreifende Theorie- und/oder Methodengruppe gab.11 Vor 

allem vermisste er eine „inhaltliche … Konzeption“, so dass alles zu zerfasern drohe. 

Adorno war in diesem Punkt auch gar nicht anspruchsvoll, ihm reichte so „etwas wie ein 

theoretischer Entwurf, von dem die Anlage des Forschungsplans abhängig zu machen 

wäre“, also die disziplinübergreifende Definition der Themen wie die Organisation des 

hausinternen Lernprozesses aufgrund der eigenen Forschungen. Der institutsinterne 

Streit dagegen glich in seiner Fraktionierung und Separierung den 

sozialwissenschaftlichen Metatheoriedebatten der Zeit, war primär methodologisch 

orientiert, zwischen Tradition und Moderne, rechts und links, pragmatisch oder kritisch, 

empirischer oder geisteswissenschaftlicher Theorie und mit den marxistischen Argument-

Relikten der Zeit – die Debatten haben zu nichts geführt. Erst der Wechsel in der Leitung, 

hin zu Roeder, Baltes, Edelstein, Mayer und Baumert klärte die Fronten. Dann wurde nicht 

mehr metatheoretisch debattiert, sondern theoriegeleitet geforscht und Adornos 

 
10 Adorno (1961). 
11 Herrmann (2014, S. 17) nennt „die fünf Abteilungen des neuen Instituts – Pädagogik und Psychologie, 
Bildungssoziologie, Bildungsökonomie, Recht/Organisation/Verwaltung des Bildungswesens, 
Statistik/Dokumentation/Bibliographie“. 
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kritische Invektiven gegen Max Weber und dessen „mittlerweile etwas fadenscheinige(s) 

… Ideal der Wertfreiheit“ fanden dabei keine Zustimmung. 

Adorno hatte aber auch systematisch weitere Erwartungen, postulierte er doch, als 

kritischer Theoretiker, dass diese Theorie und Forschung „nicht sich beruhigen (dürfte) 

bei der Analyse dessen, was ist, sondern müsste, durch belegte und triftige Kritik des 

gegenwärtigen Zustands von Bildung in all seinen Aspekten, zugleich die Anweisung auf 

eine richtige Praxis enthalten.“ Das, was Adorno 1961 als wesentliches Desiderat 

markierte, eine eigene Theorie, die blieb auch mit dem Übergang zur zweiten Leitungs-

Generation schon wegen der gegenüber Adorno differenten Vorstellungen von 

Forschung und Theorie kontinuierlich Desiderat. Aber die von Adorno gewünschte 

Theorie war, paradox genug, gleichzeitig immer auch im Institut präsent, allerdings nicht 

als dominante Theorie allseitig anerkannt, obwohl es sie sogar an prominenter Stelle gab, 

bei Wolfgang Edelstein nämlich. Er war zwar an den Debatten beteiligt, wurde auch als 

„letzter Grundlagenforscher“ gewürdigt, aber nie als Leittheoretiker des Instituts 

anerkannt. Aber Edelstein hat eine „kritische Theorie der Bildung“ vertreten, auch nicht 

erst 1973, sondern konstant, und es ist deshalb an der Zeit, seine Vorstellung von 

Gesellschaft und Bildung, Forschung und Theorie, Reform und Praxis in die Debatte über 

„Bildungsforschung“ einzuführen. Was hat Adorno als Desiderat markiert und Edelstein 

gesehen? Ich komme zu seiner Dissertation.  

Bildung und Entfremdung - Edelsteins theoretische Perspektive und ihre 
Entfaltung 

„eruditio et sapientia“ – der Ursprung von Edelsteins Theorie der Bildung in der Lektüre 
von Alcuins Briefen 

Wolfgang Edelstein hat seine kritische Theorie der Bildung – das also, was Adorno als 

Desiderat markierte – nicht erst im MPI ausgearbeitet, sondern bereits in seiner 

Dissertation vorgestellt, „eruditio et sapientia“. Diese mittellateinische Dissertation, 1962 

abgeschlossen und in Heidelberg als Promotionsschrift vorgelegt, 1965 in Freiburg im 

Druck erschienen (mit überbordenden lateinischen Zitaten), wird mit theoretischen 

Bemerkungen eröffnet, die sich wie ein bildungssoziologischer Text des späten 20. 

Jahrhunderts lesen. Edelstein expliziert in einem Vorwort, das auf 1964 datiert ist und der 

Druckfassung von 1965 vorangeht, seine Theorie systematisch. Er gibt hier, so 

überraschend wie lehrreich, für eruditio und sapientia eine bildungssoziologische 
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Interpretation, gestützt auf eine hochmittelalterliche Korrespondenz. Edelstein liest diese 

Briefe so, als hätte sich Bourdieu mit seinen Genossen ausgetauscht. Zwar platziert er alle 

diese Briefe in eine traditionsgeleitete Gesellschaft. Aber er liest diese Briefe über die 

Praxis der eruditio als Bestätigung seiner zentrale These, dass Bildung immer einen 

Prozess der Entfremdung beschreibt, weil sie die Entfaltung der Eigendynamik einer 

Praxis darstellt, die sich – wie er immer neu und für sehr lange Zeiträume zeigt – , in einer 

Welt artikuliert, die dieser Praxis noch gar nicht gewachsen ist, weil die discipuli immer 

auch in eine Welt eingeführt werden, die noch gar nicht existiert. Aber diese historische 

Ordnung der Gesellschaft, das zeigt Edelstein an Alcuins Briefen, enthüllt durch die 

Bildungsprozesse, die sie eröffnet, zugleich einen latenten Widerspruch, eine eigene 

spannungsreiche Dynamik von individuellen Erwartungen und gesellschaftlichen 

Möglichkeiten, die man erkennt, wenn man „das psycho-soziale Kontinuum, in dem die 

Motivationen der Personen und der Charakter ihrer sozialen Beziehungen angelegt sind“, 

im Prozess betrachtet und in „den Bildungszusammenhang einer ‚traditionsgeleiteten 

Gesellschaft‘“12 insgesamt stellt. 

Diese Interpretation ist für Edelstein durch die Texte selbst ermöglicht und theoretisch 

wohl begründet, weil er die Bildungspraxis nicht primär von den artes her und von trivium 

und quadrivium aus als Stoffproblem sieht, sondern – und mit Alkuin – den Prozess des 

Umgangs mit Wissen und Welt in den Mittelpunkt stellt. Wesentlich wird damit die 

Wirklichkeit, in die die Lernenden gestellt werden, die Texte, in die sie lesend eingeführt 

werden, die Gespräche, die sie führen, die Lernwelt, die sie erlebend durchlaufen. In 

diesem Prozess bilden sich die discipuli durch ihre eigenen Lernaktivitäten in einer 

material und formal traditional bestimmten Lernwelt aus dem „rohen“ Zustand“ der 

ungebildeten Natur zur „Bildung“, gespeist aus den immanenten Zielen wie der sapientia, 

die im Umgang mit Welt ihre eigene Kraft und „Dynamik“ entfalten. 13 Das alles bedeutet, 

so zeigt Edelstein, die Initiation in eine eigene Welt, die zwar mittelalterlich ist, aber 

dadurch transzendiert wird, dass die discipuli die Grundlagen der Welt erkennen und sie 

als anders möglich sehen und so über sie hinaus wachsen und sie auch anders gestalten 

können, zumindest Alternativen der Gestaltung sehen. 

 
12 Edelstein (1965, S. 42, Anm. 40). 
13 Edelstein (1965, S. 110, Anm. 80). 
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Diese Interpretation, „bis an die Schwelle eines soziologischen Strukturverständnisses“ 

getrieben, belegt den Eigensinn des Erziehungsfeldes innerhalb der dominanten 

Strukturen. Dann, so Edelstein, wird die „Dialektik der Entfremdung“ schon in der 

karolingischen Gesellschaft und in deren Reflexion und Praxis von Bildung sichtbar, so, 

wie sie zumindest Alkuin schon beobachtet. „eruditio“, die Edelstein als bildende Form in 

traditionalen Gesellschaften (und als funktionales Äquivalent von Schule) vorstellt, 

enthüllt dabei die „Dynamik“ einer Praxis, die auch gegen die herrschende Realität eine 

andere Welt antizipiert, weil „Bildung immer zugleich auch der Zukunftsentwurf einer 

Gesellschaft ist“ 14 , und das bedeutet, hegelianisch gedacht, ein Entwurf zum „Fürsich 

sein“. Edelstein sieht insofern schon in der Dissertation und für die Karolinger-Zeit „eine 

eigentümliche Dialektik von ‚Innerlichkeit‘“, wie er sagt „(oder, wenn eine spätere 

Kategorie hier statthaft ist: ‚Subjektivität‘) und objektiver Verdinglichung“,15 die man 

freilich nur sieht, wenn man nur „die bildungssoziologische Struktur jener Epoche … ihre 

Einheit, ihre Widersprüche und ihre Wandlungen“ 16 betrachtet. Mit „Entfremdung“ und 

„Verdinglichung“ und ihrer Überwindung durch Bildung nutzt Edelstein aber 

interpretatorisch die an Widersprüchen ansetzenden Denkformen, wie sie im deutschen 

Idealismus, Fichte wird viel zitiert, und bis zu Marx hin eingeführt wurden. 

Für diese Lesart seiner Dissertation, wie sie mit der Einleitung beginnend in der 

Quelleninterpretation erzeugt wird, wurde ich – erfreut, wie ich einräume – durch eine 

Quelle bestätigt, die mir Monika Keller erst jüngst zugänglich gemacht hat. In einem 

Gespräch17, das Edelstein 2010, anlässlich des 50jährigen Bestehens des MPI für 

Bildungsforschung, mit Alexander Kluge über „Bildung“ geführt hat (und sie erneut als 

„eruditio“ erläutert), fällt der schöne Satz, den ich seither nicht mehr vergesse: „Ich 

wollte eine quasi marxistische Dissertation schreiben“, nämlich, über „Schule als Ort der 

Entfremdung“. Er wollte sie bei Helmut Plessner schreiben, aber weil der die Idee zu 

riskant und kompliziert fand, hatte er die verwegene Idee, sie bei Helmut Schelsky zu 

schreiben, und nur wegen des Todes seines Vaters ist ihm die Abfuhr erspart geblieben, 

mit der bei Schelsky wohl zu rechnen gewesen wäre. Aber er hat diese „marxistische 

 
14 Edelstein (1965, S. 178). 
15 Edelstein (1965, S. 16). 
16 Edelstein (1965, S. 110, Anm. 80). 
17 Abrufbar ist das Gespräch unter: https://www.dctp.tv/filme/was-heisst-bildung-10-vor-11-08-11-2010. 

https://www.dctp.tv/filme/was-heisst-bildung-10-vor-11-08-11-2010
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Dissertation“ geschrieben, Schule als Ort der Entfremdung gezeigt und Bildung als 

Möglichkeit der Befreiung. 

Edelstein war gebildet genug, um seine Lesart von Bildung im Mittelalter in der 

Dissertation selbst noch in aller Ruhe zu prüfen. Vor allem die Interpretation der eruditio 

als Bildung schien so fremd wie scheinbar überzogen, deutete er sie doch, hegelianisch, 

als „die ... Möglichkeiten der eruditio in ihrem Fürsichsein“18 zu sehen, d.h. mit Hegel, als 

„freie Subjektivität“, freilich ohne sie „absolut zu werten“, sie aber doch „in ihrer Potenz 

analytisch aufzudecken“. Dann argumentiert wieder der kritische Soziologe: „Es kam nur 

darauf an, die geheime Intention, die ‚List‘ der Entwicklung, die Potentialität der 

Kategorien analytisch in den Griff zu bekommen, die das Verständnis der ‚Bildung‘ in einer 

gegebenen Epoche begründen und sie in ihren Konsequenzen zu verfolgen.“ 19 So sichert 

sich Edelstein gegen den naheliegenden Einwand, „daß eine so antagonistische 

Charakterisierung überzeichnet ist“. Allerdings, wenn man mit solchen Ideen und 

Theorien in dieses Institut kommt, gar in die Leitung, da musste man in Streit geraten 

oder sich selbst mit neuen Ideen einbringen und zur Bildungsforschung und ihrer Theorie 

beitragen – und das tut Edelstein, nachdem er 1972 in das Leitungsgremium des Instituts 

aufrückt. 

Theorie der Bildung als Kern der „Bildungsforschung“ – „Struktur, Prozess, Diskurs“: 
Edelstein 1973 

Edelstein beteiligt sich engagiert an den forschungsstrategischen Debatten im Institut. 

1966, in seinen „Überlegungen zur Forschungsstrategie und Arbeitsorganisation des 

Instituts für Bildungsforschung“,20 zuerst, wenig förderlich, weil seine Überlegungen zum 

Relevanzbegriff kaum weiter sind als die allmählich erschöpften zeitgenössischen 

Debatten. 1973 beteiligt er sich erneut, jetzt mit Überlegungen zur Curriculumforschung, 

unter dem ambitiösen Titel „Struktur, Prozess, Diskurs. Vorüberlegungen zu einer 

 
18 Edelstein (1965, S. 178); für die Hegel-Referenzen vgl. Hegel (1821), Rechtsphilosophie. Dort sieht Hegel 
die für die – gesellschaftliche – Bestimmung des Menschen wesentliche Differenz, denn hier „liegt die 
Möglichkeit des Gegensatzes zwischen dem, was er nur an sich und nicht auch für sich ist (§ 57), sowie 
umgekehrt zwischen dem, was er nur für sich, nicht aber an sich ist.“ (§ 66, zit. Hegel 1972, S. 73, auch für  
das folgende Zitat; der Verweis auf § 57 bei Hegel selbst). Des Menschen „genuiner „Zweck“ ist „das 
allgemeine Interesse als solches“ (§ 270), hier kommt das Individuum zu sich selbst, hier ist der Prozess der 
Vergesellschaftung zugleich mit dem der Individuation, „als unendlich fürsichseiende freie Subjektivität“ (§ 
187) vollendet. 
19 Edelstein (1965, S. 178, auch für das folgende Zitat). 
20 Edelstein (1966). 
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strukturellen Curriculumtheorie“.21 Das aber ist schon als Thema mutig, nachdem 

Robinsohn gerade gestorben war, der bis dahin, neben Karl Frey, die Curriculum-Debatte 

beherrscht hatte. Jetzt setzt sich der bis dahin nicht curriculumtheoretisch, allenfalls in 

Fallstudien zu seiner Unterrichtspraxis hervorgetretene Herr Edelstein hin und zeigt seine 

Theorie-Ambitionen – zentriert um Struktur, Prozess, Diskurs, mehr allgemeine Begriffe 

kann man kaum benutzen.  

Auch in diesem Text bleibt die Entfremdungs- und Verdinglichungsthematik, wie er sie 

vom deutschen Idealismus bis Marx rezipiert, gegenwärtig, allerdings in seiner eigenen 

Lesart von Marx. Edelstein bleibt an Marx orientiert, aber erweitert um die Subjektseite 

(die zeitgenössische Marx-Debatte fing ja gerade an, das „subjektive Defizit“ der 

Marxschen Theorie abzuarbeiten22), und so wird er nie zum Polit-Ökonom (und schon gar 

nicht zum parteidoktrinären Stalinisten). In dieser Zentrierung findet er seinen – 

sozialpsychologischen – Begriff von Entfremdung, wie er heute erneut z. B. an der 

Humboldt-Universität bei Rahel Jaeggi philosophisch als Beziehung der 

Beziehungslosigkeit interpretiert wird.23 

Man kann den Text als Indiz für die Zäsur lesen, die sich in den 70ern, zumal 1973 

abzeichnet, denn Edelstein ist auch kritisch gegen die theoretische und politische 

Standard-Strategie des Instituts. Er will nicht mehr vorrangig oder gar allein über das 

Bildungswesen schreiben, sondern über Bildung, auch nicht mehr dominant über 

Organisation und Politik, sondern über Bildungsprozesse. Kritisch gegenüber der 

Bildungspolitik des Bildungsrats, die ja wesentlich vom Institut und Hellmut Becker 

geprägt war, setzte er auf radikale Selbstkritik und auf alternative Strategien. Während 

Hellmut Becker energisch und nachdrücklich daran arbeitete, wie sein Vorwort zur 

deutschen Ausgabe von Jencks „Inequality“ 1973 ebenso belegt24 wie sein Streit mit dem 

bayerischen Kultusminister Maier, gegen alle empirische Evidenz an seinen Prämissen der 

Bildungsreform festzuhalten, plädierte Edelstein dafür, die Schwächen dieser 

Bildungspolitik zu sehen. Sie sei an ihr Ende gekommen, man müsse die Irrtümer der 

Gesamtschulpolitik einräumen und auch das Curriculum anders und neu sehen. Inhaltlich 

 
21 Edelstein (1973); dieser Text ist nicht identisch mit dem zwar titelgleichen, ansonsten aber 
fachdidaktischen Überlegungen in Edelstein (1976). 
22 Einschlägig u.a Ottomeyer (1974), aber auch die Arbeiten von Peter Brückner oder Alfred Lorenzer und in 
der Erziehungswissenschaft Klaus Mollenhauer. 
23 Jaeggi (2005). 
24 Becker (1973). 
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gesehen, so eine Selbsterläuterung von 199525 suchte er eine „entwicklungsdidaktisch 

orientierte Curriculumkonstruktion“, „motiviert einerseits durch die „kognitive Wende“ 

in der Psychologie, andererseits durch die Konzentration auf Prozesse des Unterrichts 

und entsprechende Konstruktionen des Curriculums, die eine Abkehr von 

lerntheoretischen Traditionen markiert.“ Und er interpretiert Bruner und Piaget, wie er 

Alkuin interpretiert hat, in der Einheit von Prozess und Struktur (die Diss. wird zitiert!), für 

die der „Diskurs“ die Geltungsfragen und die Didaktik klärt. Systematisch ist sein 

bildungstheoretisches Argument auf die verwissenschaftlichte Zivilisation bezogen, die 

entsprechende Curriculumtheorie wird von der „Struktur der Disziplin“ aus entfaltet und 

seine zentrale Absicht ist es, wie Oser Edelsteins Programm so knapp wie zutreffend 

resümierte, die „Konstitution von Wissenschaft in den Subjekten“ zu sichern, also nicht 

mehr Curriculumfragen vom gesellschaftlichen Bedarf aus abzuleiten und systemisch zu 

konstruieren. 

Neu ist 1973 auch die bildungspolitische Positionierung Edelsteins, die zwei Seiten hat – 

eine eindeutige und scharfe historische und politische Kritik der reformorientierten 

Bildungspolitik und zum anderen eine neue gesellschaftstheoretische Bestimmung der 

Bedeutung von Bildung. Seine Position ist aber erneut ungewöhnlich für die Zeit und für 

das Institut, denn es ist doch verblüffend, dass er sich in der Kritik der Bildungspolitik 

zwei Positionen anschließt, die konträrer nicht sein könnten: einerseits den Urteilen von 

Hans Maier, 26 dem konservativen CSU-Kultusminister Bayerns, gleichzeitig aber dem 

Frankfurter kritischen Erziehungsphilosophen Heinz-Joachim Heydorn, der mit Arbeiten 

über „Bildung und Herrschaft“ eine eigene Schule kritischer Erziehungswissenschaft 

begründet hat.27 Edelstein gibt Hans Maier recht in der Kritik an der Bildungsreform, weil 

die Reformer ohne Selbstkritik nur zerstörten, auch das Bewahrenswerte, so dass, wie 

Edelstein zustimmt, der Konservative wenigstens sieht, was falsch war, ohne selbst eine 

Reformalternative zu haben. Heydorn, aus einem linksprotestantischen Milieu stammend, 

hat sich dem Marxismus in einer Variante zugewandt, die einen 

erziehungswissenschaftlichen Zeitgenosse, Herwig Blankertz, veranlasste, in ihm den 

„Konservativen als Revolutionär“ zu diagnostizieren. Heydorn hatte die 

 
25 Edelstein (1995a), auch Edelstein (1985). 
26 Die Hinweise zu Hans Maier bei Edelstein (1973, S. 28f.). 
27 Zu Heydorn vgl. Edelstein (1973, v.a. S. 48f.), vor allem in Bezug auf Heydorn (1970); ders. (1973); zu 
Heydorn insgesamt Tenorth (1999). 
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bildungspolitische Diskussion mit zwei Diagnosen bestimmt, die eine galt den „Illusionen“ 

der Gesamtschulbefürworter, die andere dem zu befürchtenden Effekt der 

gesamtschulorientierten Bildungspolitik, den er als die drohende „Ungleichheit für alle“ 

prognostizierte. Edelstein stimmt ausdrücklich Heydorn zu, dass die Reformer das 

Verständnis für Inhalt und Prozess der Bildung zugunsten von Strukturfragen verloren 

hätten. Wenn jene emanzipatorischen Lernmöglichkeiten, die traditionale, klassische, 

Bildung zumindest den Eliten eröffnet habe, jetzt niemandem mehr zuteilwerden könne, 

so dass auch niemand mehr lerne, die Welt im Modus der Verwissenschaftlichung 

wahrnehmen zu können, dann haben wir verfehlt, was Bildung hätte sein können. 

Edelsteins Didaktik gilt entsprechend der Aufgabe, die Konstitution von Wissenschaft in 

den Subjekten und die Lernwelt dafür in ihrer eigenen Potentialität zu sehen und zu 

entfalten, die Innenseite der Schule, die erstaunlicherweise so aussieht wie die 

Odenwaldschule.  

Gleichzeitig aber überholt er Maier in dessen Konservativismus ebenso wie Heydorn, vor 

allem ist er nicht so verzweifelt wie Heydorn, der quasi die Welt abschaffen wollte, um 

wieder pädagogische Optionen zu gewinnen. Für Edelstein gibt es dagegen die 

Möglichkeit, auch in der modernen Welt mit Bildung weiter zu lernen. Während Bildung in 

der traditionalen Gesellschaft das Potential der Veränderung zur Geltung bringen kann, 

also auf die Ermöglichung neuer Welten zielte (und so hat er gelegentlich auch für Island 

argumentiert, wenn er das Potential der immanenten Spannungen von Tradition und 

Moderne für seine bildungspolitische Reform-Beratung nutzte28), verändert sich jetzt ihre 

Funktion. In modernen Gesellschaften werde in und mit Bildung das Potential sichtbar, 

dem vergessenen, latent aber noch vorhandenen Allgemeinen – hier einer universalen 

Moral – zur Geltung zu verhelfen, weil es auch trotz Partikularisierung nicht 

verschwunden sei.29 In der Moderne wird Bildung das Medium, das verlorene Allgemeine 

angesichts der „anomischen“ Struktur der sich selbst zerstörenden Gesellschaft – er 

beruft sich auf Durkheim – neu zur Geltung zu bringen. Die Eigenlogik von Bildung bleibt 

erhalten, angepasst an die neue Welt, es gilt allerdings, eine Lernwelt zu konstruieren, die 

ermöglicht, dass Bildung sein kann.  

 
28 Björnsson, Edelstein (1977). 
29 Edelstein (1995b). 
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Edelstein beschreibt sie, auch in dieser Zeit, im Dual von „Lernwelt und Lebenswelt“.30 Er 

nutzt ein Dual, dass seine alternative Option von Schule spiegelt, dass die Lernenden dort 

in ihrer Motivation nicht zerstört werden, sondern Erfahrungen machen können, „die in 

der Lernwelt der Schule die Bereitschaft fördern, Verantwortung zu übernehmen, und in 

der Lebenswelt der Schüler den Habitus der Schüler zu kultivieren“.31 Hier erkennt man 

dann schon (neben Alkuin) die Basisannahmen der Demokratiepädagogik, wie Edelstein 

sie dann umfassend und kontinuierlich entwickelt hat. Bildung erweist so auch in der 

Moderne ihre Kraft und Notwendigkeit, die neue Struktur von Bildungsprozessen wird 

zum Kern des neu strukturierten Bildungssystems. 

Die sozialpsychologisch-sozialphilosophischen Fundamente von Edelsteins Bildungstheorie: 
Bildung in einer anomischen Gesellschaft  

Vor diesem gesellschaftstheoretischen Hintergrund kann man auch den 

Forschungsbereich „Entwicklung und Sozialisation“ verstehen, den er gemeinsam mit 

Monika Keller aufgebaut hat. Denn hier erwachsen die Themen, die er dann, auch in 

Kooperation mit Fritz Oser und vielen anderen in der Forschungspraxis des Instituts und 

in seiner Abteilung umfassend bearbeitet hat. „Sozialpsychologie“ wurde zum Titel für 

diese Arbeit und damit demonstriert er auch den integrierten und interdisziplinären 

Anspruch seiner Arbeit, also das alte Ziel von „Bildungsforschung“. Sozialpsychologie ist 

dafür ein geeignetes Feld, denn sie zählt ja selbst schon zu den klassischen 

interdisziplinären Revieren, angesiedelt an der Grenze von Psychologie und Soziologie, 

mit einem eigenen Begriffsapparat und Edelstein arbeitet auch weiter mit Begriffen – 

Struktur, Prozess, Diskurs –, die transdisziplinären Status haben, nicht einer Disziplin allein 

zurechenbar sind, sich aber alle dem zu theoretisierenden Thema, der Bildung, eindeutig 

zuordnen lassen und dadurch ihre Bestimmtheit erhalten.  

Er arbeitete auch mit verschiedenen Methoden – Begriffskonstruktion, historisch-

soziologische, jetzt stark zeitdiagnostische Analyse, begriffskritisch empirische Forschung 

-, die als Einlösung des Anspruchs des MPI gelten können, interdisziplinär und integriert 

zu forschen. Nicht dem „Bildungswesen“, sondern der „Bildung“ als dem umfassenden 

Problem, das es unter der Frage aufzuklären gilt, wie möglich ist, was gesellschaftlich und 

individuell erstrebt wird. Seine Sozialpsychologie wird als eine kritische 

 
30 Edelstein (2000), Nachdruck Edelstein (2001, zit. S. 285). 
31 Edelstein (2008) auch: https://pure.mpg.de/rest/items/item_2100320/component/file_3258138/content. 

https://pure.mpg.de/rest/items/item_2100320/component/file_3258138/content
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Gesellschaftstheorie ausgearbeitet, die der Geltung von Normen und Moralen, Kohlberg 

wird inspirierend, den Bedingungen der Konstitution von Intersubjektivität und sozialem 

Verstehen, damit also den Grundfragen der Möglichkeit kritischer Bildung nachgeht (im 

Übrigen immer alteuropäisch und laizistisch zugleich, frei von aller Kirchlichkeit der 

Religion, wie seine Argumente in der LER-Debatte belegen32). Er stellt die Erklärung der 

Konstitution von Individualität, Bildung, d.h. die „Soziogenese der Handlungsfähigkeit“ 

(wie die Reihe sich nennt, in der die einschlägigen Texte erscheinen und die von Edelstein, 

Gil Noam und Fritz Oser herausgegeben werden), ins Zentrum seiner Überlegungen, und 

er erklärt sein Thema aus dem „Strukturzusammenhang“ der Gesellschaft, also – um 

noch einmal seine methodische Prämisse von 1965 zu zitieren – im Blick auf „das psycho-

soziale Kontinuum, in dem die Motivationen der Personen und der Charakter ihrer 

sozialen Beziehungen angelegt sind“ und er fragt, wie bei Alkuin, was das Allgemeine 

dieser Gesellschaft ist, und wie dort Bildung möglich werden kann (aber immer noch 

orientiert an einem Praxismodell, der Odenwaldschule, die für ihn „identitätskonstitutiv“ 

war und die er auch noch als integer erlebt hat33).  

Das ist ein theoretisch entfaltetes und in der Forschung präsentes Modell von 

Bildungsforschung, das weit entfernt ist von dem Modell, das im Institut schon lange 

dominierte, und auch die Differenz zu den Perspektiven, Methoden und Intentionen der 

nach PISA dominierenden outcomeorientierten „empirischen“ Bildungsforschung sind 

ganz unübersehbar. Aber auch die Differenzen zum Forschungsmodell des DIPF sind 

unverkennbar, in dem die Disziplinen zwar wertvoll und mit Ertrag, aber allein 

nebeneinander, weder integriert noch interdisziplinär gearbeitet haben. Ergänzen muss 

man auch, dass Edelstein sich – sieht man von den engagierten Akteuren der 

Demokratiepädagogik ab – mit dieser Strategie auch bei den Pädagogen nicht nur 

Freunde macht, schon weil er ihre Autonomiebestrebungen konterkariert. Pädagogen 

akzeptieren bei Edelstein die Dominanz der Psychologie nicht, so wenig wie sie bis heute 

mehrheitlich den Typus von Bildungsforschung goutieren können, der bezogen auf das 

Bildungssystem am MPI dominiert. Edelsteins Arbeiten werden auch gar nicht als 

Bildungstheorie gesehen oder intensiv rezipiert und diskutiert. Sie lesen weiterhin die 

 
32 Edelstein u.a. (2001). 
33 Edelstein, Hopf (1973), Edelstein, Keller (1982), Edelstein, Nunner-Winkler (1986) Edelstein, Keller (1989), 
Edelstein, Nunner-Winker (1993), Edelstein, Hoppe-Graff (1993), Edelstein, Nunner-Winkler (2005).  
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klassischen Texte, interpretieren immer neu Humboldt und halten das für 

Bildungstheorie.  

Reform und Gestaltung, Bildungsforschung, Pädagogik, 
Erziehungswissenschaft – oder was man von Edelstein aktuell lernen könnte 

Das führt zur Schlussfrage: Was lernt man für die Bildungsforschung, wenn man die 

wissenschaftliche Arbeit von Wolfgang Edelstein in den Etappen rekonstruiert, wie ich 

das versucht habe. Der erste Befund ist dann, dass Edelstein nie den Anspruch erhoben 

hat, letztgültig geklärt zu haben, was Bildungsforschung ist oder nur sein könnte und 

man ihn einfach nur rezipieren müsste. Die Botschaft seiner wissenschaftlichen Praxis ist 

anderer Natur. Sie zeigt, dass Bildungsforschung ein integriertes Projekt ist, dass man nur 

interdisziplinär und mit unterschiedlichen Methoden bearbeiten kann. Dafür ist eine 

eigene, gehaltvolle Theorie zu entwickeln, die diese unterschiedlichen Perspektiven 

integriert und thematisch zentriert. Dann kann man entweder über das Bildungswesen 

oder über Bildung forschen, Edelstein hat Bildung gewählt. Aber das heißt nicht, dass er 

gesagt hätte, dass man über das Bildungswesen nicht forschen kann. Warum hätte er sich 

sonst mit vielen Gesamtschulstudien beschäftigt? Aber seine eigene Fokussierung war 

subjekttheoretisch, auf Entwicklung und Sozialisation begrifflich und theoretisch, 

komparativ und empirisch, praktisch und konstruktiv zentriert.  

Man könnte also (mit Adorno) bei Edelstein und aus seiner Wissenschaftspraxis lernen, 

dass sich die Qualität und Spezifik der Bildungsforschung erst an den systematischen 

Begriffen, Modellen und Theorien entscheiden, die für Bildung als ein 

disziplinübergreifendes Thema gesucht werden, das in differenten, aber relationierbaren 

wissenschaftlichen Praxen interdisziplinär theoretisiert wird. „Bildungsforschung“, wie 

der Titelbegriff im deutschen Namen des Instituts immer noch sagt, kann deshalb auch in 

großer, aber distinkter Varianz definiert werden, nicht allein in Bezug auf das 

„Bildungswesen“, auch in Referenz auf „Bildung“, wie Edelstein es vorgemacht hat. Auch 

für Bildung ist nicht allein der Theorieraum von Psychologie und Soziologie relevant, man 

kann ökonomisch oder politisch forschen, auch mit Marx, auch nicht allein eine kognitive 

Psychologie suchen, sondern, wie bei Edelstein, den gesamte Raum von Motivationen – 

für ihn ein ganz zentrales Thema – und von Emotionen, auch interdisziplinär. Er hätte 

auch wohl sofort zugestimmt, dass man Emotionen historisieren kann, so wie man die 

Materialität der Welt und ihre Leiblichkeit und Praxis historisch-anthropologisch 
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untersuchen kann. Der englische Titel für das Institut – „Education and Human 

Development“ – beschreibt deshalb auch sehr viel besser sein Thema und Programm, 

weil er nicht verwirrt wie der Begriff der „Bildung“, der zugleich politisch kontaminiert ist. 

Die Humanontogenese ist das Thema, die Bildung des Menschen (wie ich auch das 

aktuelle Forschungsprogramm lese34). Man könnte deshalb auch, um die denkbare 

Spannweite der Theorie zu demonstrieren, die Gesamtheit der thematisch einschlägigen 

Max-Planck-Institute zwischen Berlin und München, Köln und Leipzig zusammennehmen 

und als bildungstheoretische Institute auffassen, denn sie analysieren die 

Humanontogenese umfassend, grundlagentheoretisch, integriert und interdisziplinär und 

in kombinierter Methodik. Insofern, diese Hypothese riskiere ich auch, ist es vielleicht 

sogar eine kluge Form der Arbeitsteilung, in der außeruniversitären Forschung über 

Bildungsfragen den systematisch beanspruchten Zusammenhang von Forschung und 

Praxis-Beratung, Analyse und politischer Konstruktion den Instituten der Leibniz-

Gemeinschaft zu überlassen, denn theoria cum praxi ist ja deren Losung. Aber den alten 

Anspruch der Becker-Jahre könnte man aufgeben und im MPI grundlagentheoretisch 

arbeiten, auch weil „Aufklärung als Beruf“ 35 sehr viel besser möglich ist, wenn man 

Forschung über Bildung grundlagentheoretisch betreibt.36 

Die zweite der drei Abschlussfragen lautet, was lernt man über Pädagogik und deren 

aktuelle pädagogischen Kontroversen über Bildungsforschung oder 

„Bildungswissenschaften“. Man lernt zuerst, diese ganzen Kontroversen aus einer fast 

schon amüsierten Distanz zu beobachten, denn neben disziplinären 

Abgrenzungsgefechten37 oder dem Jammer über institutionalisierte Absonderungen der 

 
34 Auf der Webseite, zuletzt am 6.6.2022 eingesehen: „Am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung in 
Berlin dreht sich alles um die menschliche Entwicklung und um Bildungsprozesse sowie um die Mensch-
Maschine-Interaktion. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler unterschiedlicher Fachrichtungen; 
darunter Psychologie, Erziehungswissenschaften, Soziologie und Medizin, aber auch Geschichte, 
Ökonomie, Informatik und Mathematik; arbeiten in interdisziplinären Projekten zusammen. Inhaltlich geht 
es zum Beispiel um Fragen, wie Menschen selbst unter ungünstigen Bedingungen wie Zeitdruck und 
Informationsflut sinnvolle Entscheidungen treffen, welche Auswirkungen die Institution Schule auf die 
Entwicklungs- und Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler hat, wie sich das Zusammenspiel von 
Verhalten und Gehirn im Laufe des Lebens verändert, wie sich menschliche Gefühle im historischen Kontext 
verändert und auf den Lauf der Geschichte ausgewirkt haben sowie welche gesellschaftlichen Neuerungen 
und Herausforderungen die Digitalisierung mit sich bringt.“ 
35 So seine biografisch-systematisch zentrale Prämisse, wie Beckers Gesprächen mit Hager belegen (Becker 
1992). 
36 Dazu schon die Historiker der MPG, u.a. Hoffmann, Kolboske, Renn (2014). 
37 Dazu nur Zedler, Döbert (2010), Terhart (2012, 2016), Keiner (2015). 
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„empirischen Bildungsforschung“ 38 haben diese Debatten wenig Ertrag. Sie liefern 

bestenfalls Material (kaum neue Einsichten) für Schopenhauers Fragen, also über die 

„Kunst Recht zu behalten“ und „zu beleidigen“. Diese Debatten sollte man deshalb den 

Akteuren im Revier der Pädagogik überlassen. Der Pädagogik ist eher zu empfehlen, 

Edelstein zu folgen, eigene Theorien auszuarbeiten oder psychologische Konzepte wie 

Entwicklung oder Lernen und Selbstwirksamkeit, auch soziologische Traditionen zu 

nutzen und sie in der Forschung der Bewährungsprobe auszusetzen, also eine gehaltvolle 

Theorie zu entwickeln und sie auf den Prüfstand zu stellen.  

Das letzte Problem darf man aber auch nicht verschweigen, und das besteht in Edelsteins 

Diktum im Gespräch mit Alexander Kluge, „ich wollte eine marxistische Dissertation 

schreiben“. Unverkennbar bleibt dieses stark normative Erbe in seiner Arbeit erhalten, 

auch im Streit in diesem Hause, denn Adornos Verdikt, Max Webers Thesen plädierten für 

einen „blassen Neutralismus“, wird ja nicht nur hier im Institut auf Widerspruch stoßen. 

Die normativen und politischen Implikationen einer solchen Position sind also ähnlich 

diskussionsbedürftig wie die starken kapitalismuskritischen Annahmen in der Heydorn 

und Adorno-Nachfolge. Aus den Debatten, die ich mit Edelstein selbst hatte, bin ich mir 

nicht sicher, wie er selbst diese Prämissen verstand, ob er nur mit einer starken 

Hypothese über mögliche Welten arbeitete, oder in der politischen Gewissheit, dass die 

Welt so sein soll, wie man sie mit Marx antizipieren kann. Ich bin ein wenig getröstet, dass 

Ulrich Herrmann, der mit Edelstein in Potsdam kooperierte, heute meint, dass „ein 

substantieller kritischer Begriff von Bildung“ zwar unentbehrlich sei – politisch oder 

pädagogisch – , dass er aber auch „nur zu heuristischen Zwecken“ genutzt wird, quasi als 

Hypothese für die Prüfung der Frage, ob und wie – und vielleicht auch warum nicht – 

solche starken normativen Erwartungen eingelöst werden sollen und können. 39 Auch 

Fritz Oser musste ja, unwillig, wie ich aus Gesprächen mit ihm weiß, deutlich hören, dass 

ein Ziel wie die „Höherbildung der Menschheit“ eine Versuchung darstellt, die er nicht 

leisten und realisieren kann, wie ihm seine eigenen Schüler deutlich und scharf gesagt 

haben. Gelegentlich ist deshalb auch outcome-orientierte Bildungsforschung notwendig, 

um Illusionen zu zerstören und begründete von unbegründeten Hypothesen zu 

unterscheiden. Ich würde deshalb auch plädieren, noch einmal in Ruhe zu prüfen, wie 

 
38 Gräsel (2011). 
39 Herrmann (2014, S. 19.) 
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gewiss sich Edelstein der Annahme war, dass die List der Geschichte tatsächlich die Welt 

herbeiführt, oder ob er das nicht doch eher melancholisch sah, es aus der Distanz zwar 

für möglich, aber nicht für wahrscheinlich oder gar zwingend hielt. 

Gleichwie, am Ende hat er das getan, was ich für sehr klug halte, nämlich den Pädagogen 

zu überlassen, die bessere Welt herbeizuführen, demokratiepädagogisch. Das würde ich 

denen auch überlassen, die mögen das tun. Man könnte sonst auch in die Verlegenheit 

kommen, die Verantwortung auf andere Soziale System und deren Funktionsimperative 

zu verlagern, z.B. die Politik. Aber das ist ein Thema, mit dem ich uns den Tag nicht 

verderben will, an dem wir Wolfgang Edelstein ehren. 
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Vorbemerkung 

Die folgenden Überlegungen wollen nicht pragmatisch und nicht 

technisch sein. Sie wollen nicht von. den praktischen Bedürfnissen 

der Curriculumreform ausgehen, sondern diese eher erklären. Sie 

beabsichtigen nicht vorab, auf Handlungsanweisungen für die Kon­

struktion abzustellen, sondern das FE;ld für solche Absichten 

etwas freier zu fegen. Da Curricula Hormative Entscheidungen dar­

stellen, diese jedoch nicht auf eine=- für diese Zwecke hergestell­

ten historischen tabula rasa, sondern auf dem Hintergrund von 

inhaltlichen und formalen Traditionell zu treffen sind, scheint 

es mir unerläßliclL, eine Rekonstrukt __ on de~ Curriculumproblems 

z 1 versuchen. Denn dies Problem begri2ift man nur, wie ich meine, 

wenn man es im Ko11text der neueren Schulgeschichte begreift. Dies 

wiederum n6tigt leider zu einer verh~ltnismäßig umständlichen Ar­

gumentation, um d.-Le historischen und die systematischen Aspekte 

eventuell im Rahmen einer einheitlichen Konzeption zusammenfügen 

zu können, 

Die Überschrift n6tigt indes zu ~iner Erklärung. Denn sie trifft 

Ja, vordergründig jedenfalls, nur auf den systematischen Aspekt 

zu, dem Teil IV der Abhandlung gewidmet ist. 

Der Gedankengang soll J.n folqendcr Weise entwickelt werden: 

Teil I deutet die theoretischen Voraussetzungen an, auf die sich 

der Versuch einer Explika·tion des Curriculumproblems beruft. Diese 

Andeutungen auch auszuführen, würde den Rahmen des Papiers sprengen. 

Trotzdem scheint es mir nötig, sie als Skizzen an den Anfang zu 

I 
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stellen, um auf den theoretischen Kontext, in den das Curri­

culumproblem gestellt ist, wenigstens zu verweisen. Denn 

viele angeblich praktische Curriculumprobleme verdecken eher 

und verschleiern die Konstitution des Curriculumproblems. 

: 1 
1 

Mittlerweile tritt der Begriff des;Curriculums häufig als eine 

Art Mystifikation auf, als die mod:_sche und daher leere Ant­

wort auf die Uberkomplex gewordenert Systemprobleme im Bildungs­

wesen. In Teil II wird daher der Vr~rsuch unternommen, die 

Entstehung des Curriculumproblems :·.n der Bundesrepublik zu 

rekonstruieren, seine Aktualität a1Ls der Situation der Schule 

und deren Entwicklung verständlich zu machen. Dabei ~ollen die 

zentralen Themen aus "Impressionen' 1 entwickelt werden, die 

bewußt eher trivial gewählt sind. Denn daß sie sozusagen jeder­

manns Eindruck ,,iedergeben, zeigt die Relevanz des zugrunde 

liegenden Problr~ms an. Da ist einmal der von lang her vorbe­

reitete Zerfall der Motivation, der einer Erklärung bedarf, 

die auf das Curriculumproblem verweist. Da ist zum anderen das 

"Scheitern des analytischen Paradigmas". Darunter verstehe ich 

das Abstumpfen der Bildungsforschung und das Festlaufen der 

strukturellen Schulreform in den Systemproblemen des Bildungs­

wesens. Die Abbreviatur des "analytischen Paradigmas" filr die 

Prozesse der Schulreform und der Bildungsforschung spricht 

den Sachverhalt an, daß beide vor allem auf das Verhältnis 

von Gleichheit und Leistung im Bildungssystem zielten, empi­

risch-analytisch oder analytisch-konstruktiv. Als Ausweg aus 

dem Dilemma der Stagnation, in dem die Zwänge der Systemer­

haltung die Imperative der systemverändernden Reformen matt-
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gesetzt haben, bietet sich, das System gleichsam überspringend, 

ein neues, das normative Paradigma an. Dies substituiert, der 

Tendenz nach, das Curriculumproblem für die ungelösten System­

probleme der Schule. Im Gewand progressiver Forderungen stellt 

es insgeheim oft nichts anderes dak als eine Kapitulation vor 

den analytisch einsichtigen, doch ungemein komplexen und 

widerborstigen Änderungsbedürftigkciten des Schulsystems. 

Schließlich gipfelt auch ein dritt,~s Problem in der gegen­

wärtigen Curriculumfrage: Die Verflechtung der inneren mit 

der strukturellen Reformo Daher muß auch dieser speziellen 

Entwicklung nachgegangen werden, s,) nah sie den bereits be­

schriebenen beg-~ifflich steht. 

Abschnitt III nimmt die Rekonstruktion der Systemprobleme 

unter dem Aspekt der Lehrplanentwicklung noch einmal auf. Die 

Analyse der Cur~~iculurnfrage im engeren Sinne wird zeigen, daß 

sie als die übliche Frage nach den Inhalten gar nicht gelöst 

werden kann, sondern, als Ausdruck der zuvor beschriebenen 

Systemprobleme des Bildungswesens begriffen, in diesen eine 

Lösung finden muß. 

Teil IV unternimmt es, unter Berufung auf die in Teil I dar­

gelegten theoretischen Prämissen, eine systematische Antwort 

auf das Curriculumproblem aufzuzeigen, die - wie gesagt - zu­

gleich eine Antwort auf die Systemprobleme des Bildungswesens 

sein muß. Insofern nimmt darin d.ie Curriculumentwicklung im 

engeren Sinn, dafJ Angebot von Inhalten, nur d·i(' relat.ivr' 
• 

Stellunq ein, die eine dür qescllsch~1ftlich<'n l•:ntwick.lunq an­

gemessene Bestimmung der Bildungsprozesse ihnen einräumt. Das 
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16st die Antwort zwar aus den Aporien einer Curriculumprogra­

matik, die systematisch neue Inhalte zu entwerfen und bereit­

zustellen hätte, radikalisiert andererseits die Curriculurnfrage 

zum strukturellen Programm eines systematischen Prozeßunterrichts. 

T~il V kann wiederum, statt der geschuldeten Schlußfolgerungen, 

.nur Andeutungen bieten, in w~lcher Richtung sie zu eifolgen 

hätten. Denn die-Argumentation, die mit den Systemproblemen 

o.es Bildungswesens die Curriculumfrage rekonstruiert hat, 

stößt dabei auf die Konsequenzen, d~e eine Befreiung von der 

-abstrakten Tauschwertbestimmung kognitiver Leistungen in der 

Schule hätte. Doch diese Konsequenz, die :wir hier als die 

"subjektive Konstitution von Wissenscha"ft" unter tendenziell 

_gleich kompetenten Lernern bezeichnen, vermögen wir- hier und­

heute rticht, wie es doch nötig wäre, zu verde~tlichen. Ich 

hoffe-indes, daß die vorausgegangene Analyse selbst weiter 

führt, als die vorläufigen und unausgearbeiteten Schlußfölge~ 

rungen des Pap{ers. 

• 
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Ansprüche an eine-präskriptive Theorie 

Auf die Uberschrift müssen zunächst einige erklärende 

Bemerkungen folgen~ Sie müssen· die Motive verständlich 

~och für rbtia hal.ten, zu einer Curriculu~theorie anzuse~zen. 
---~·'--

Denn die FehlRchläge haben <loch öff~nbai gezeigt, daß sich 

unter dem Namen· Curri.culumtheorie_ weitgehend eraktischc 

Maximen verbergen, um (überlieferte} Bildungsinhalte unter. 

einem oder mehreren. der drei. folgenden ohr,eh in ·nicli. t deu t 1 ich 
• 

abgrenzbaren Zwecke zu ordnPn: 14 Erwerb_jnhaltlicher Ouali­

fikat:.on zur M<:~ist.erung vön .L,ebenssituat.ionen, in d~n~n 

a:ese abgerufen w~rden. 2. ~rwerb funktionaler Qualifikation 

zur Meisterung von Lernsitu.~.ticnen„ 3„ Erwerb relevant{~r 

Bo.sisinf.ormation aus den wissenschaftlichen Diszipli:nen. 

Die entsprechenden pragmatische~, ·funktionalen und structure­

of-the-disciplin~s-Ansätze ~og~nannter Cuiri~ulumtheorien 

repräsentieren die tiaditionellen pädagogisch-philosophi-
. . . 

sehen Fragen nach den Bildungszielen und -Zwecken, während 

die Antworten, je nach Richtung, einer wie imm·er begründeten 

Situationsanalyse, den Lerntheorien oder mehr oder weniger 

kanonischen Übereinkünften liber die Wissenschaften überlassen 

wurden. Doch während dies~ Fragen (die ja selbst in der F6lge 

des Zerfalls verbindlicher Traditionen entstanden sind, welche sie 

• 
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e eits,eh~ s·e gestellt sind, je schon beantwortet haben). 
( 

Cu. ri ... r- 1 imtheori.e in ein·e . sei es kritische, sPi es proze­

d rale GrGbelPi über die gesellschaftliche Legiti~ation 

von Bildungszielen urid -Inhalten einerseits, in eine 

vor_egebenen ZteJ~n und Zwecken gehorchende Konstruk-

tion. teck1nologje andererseits auseinandertreten lassen, er­

scheinen die drei Antwortschemata gleichwohl aesellschaftlic~ 

eigenartig taub und stumm. 

Dabei läßt sich ja keineswegs leugnen, daß sie, die das 

·partikularistische und gleichsam säkularisierte Erbe einer 

einheitlichen (idealistischen) Bildungsth~orie angetieten_ 

haben, den Schein praktischer Vernunft für sich in Anspruch, 

nehmen können, den die idealistische Bildungstheorie schwer~ 

lieh beanspruchen kann. Denn für das Leben, nicht für- die 

Schule lernen angeblich die Kinder; um ihre weitere Lern;_ 

fähigkeit zu sichern; und um ei.n v.rissenschaftliches Welt­

verständnis zu begründen. (Wir wollen hier die Ansprüch_e 

nicht kritisch auf ihre Einlösung prüfen.) Da_ Curriculum eine 

praktische Lebensfrage von Millionen Kindern ist (denen 

Bildungsforscher und Theorienschmi~de in der Vorstellung 

sich zuwenden müssPn, um die kn~kret~ Realität im Auge zv 

von behalten3oder doch wenigstens stellvertretend Pinig0 

ihnen indjviduE..11 ~ da, d.ir! Phant;.asie fiir Millionen nicht. 

) k • h V f t \,.., • P · tt f reicht 1 darf dt~s Moment pra t1sc er ernun ue1m - n ~wHr. 

• 
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ergreift gerade eine Theorie substituierende "praktische 

Sprache 11 (SCHWAB, 1970 u. 1971) mit dem Argument einer pragmatjschener 

Eklektik, Partei ftir die Naturwtichsigkeit einer Entwicklung, 

die, an keine Theorie mehr rückgebunden, noch die praktische 

Vernunft der partikularen Produkte verschlingt. Deshalb ver-

langt gerade die praktische Vernunft der Curriculumkonstruktion 

nach einer sie anleitenden theoretischen Konzeption. 

• · C "r • ·s ~ t1." • ß • h 1 1 • l • E1ne . ur ... 1.cu_1am 1,eor1.e mu sie a so a .s z 1.e„ setzen, einer-

seits den Partik~larismus der nachhumanistischen Ansätze 

aufzuheben, andererseits ihren Anspruch auf praktische Ver­

nunft, d „ h ~ auf d:L~ Befriedigung konk:retor Bf.l'dürfni.sse zu 

wahren~ Am zweiten Anspruch ist anzusetze!n, weil der erste 

an ihm sich zu bewähren hat. Um ihn zu erfüllen, muß sie dem An-

spruch nach eine präskriptive und normative Theorie sein (BRUNER,19~6 

S.40), für die Curriculumkonstruktion und den Unterricht brauch­

bare, d.h. rationale und praktische Handlungsweisungen liefern. 

Dazu muß sie di~ Struktur des Erziehungsfeldes vermessen, die 

psychologischen und sozialpsychologischen Daten absorbieren, 

die zu seiner Charakterisierung relevant sind. Denn 

die grundlegende Maxime einer Curriculurntheorie kann 

mit KOHLBERG (1972) so formuliert werden: Philosophica1·_ 

• 
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I?riE~~!E~.s cannot __ .!=i!: st~t~.9 as ends of education until 

Anspruch bedeutet indes etwas anderes als die lerntheoretische 

Passung von Verhaltenszielen (behavioral objectives) 

und Lernprozessen„ Diese werden aus a pri.ori qesetzten 

Curriculumentsch€lidungen gewonnen und mit den Mechanismen 

be avioristisch begriffener Lernprozesse nach dem Ideal­

modell der proqramrniertE!n Instruktion vermählt·~ Dies im-

1 iziert eine dezisionistische Curriculumtheorie. Denn die 

Lernprozesse haben in diesem Modell nur die Aufgabe, passiv 

die Rezeption des Angebots zu bewältigen, auf Stimuli zti 

reagieren. Curricult:unth~ori e z<'rfä.llt in Dezisionen "iber 

Curricula„ dte nau.ßerh~1bn der Bildungsprozesse getroffen 

werden und Curriculumtechnologie·r„ die einmal getroffene· 

Entschei.dungen zu 1erntheoretisch adäquaten Sti.roul usfolgen 

aufbereiten, reren Angewessenheit in der Ev~luation 

nach stat:stischrn Glitekri~ 0 r10n bemessen werden kann~ 

Präskriptiv freilich kann eine Curridulumtheorie nur ·dann 

of Instruction darlegtt eine Theorie des Wissens und der Erkennt-

nis mit Theorien der kognitiven Entwicklung und d~s Unterrich~s 

v~rknl?-pf~ (BRUNER,1966, S„ 72). Denn sie muß, um nicht aus einEm wj 
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das Wi~sen organisieren und das Erkennen anleiten (BRUNER, 1960). 

Nur so vermag sie sich über die Relevanz curriculurnkonstitutiver 

El<•~ 0 n~e Rechenschaft abzuleger. Ihre Brauchbarkeit für 

dPn UntPrricht hingegen muß sich,(b) an einer Theorie der je­

wt::. . .' ligen kogni tj_ vr~n Voraussetzungen des Lernenden in st~ iner 

.:;n+w1cklung als den notwendigen Bedingungen vnn Lernen und 

{c) in 

einer The<.1ric oroduktlv~:r 'T'ransaktionen zwisc.'hen. Lehrer· . .. 

macht werden~ Denn in dieser Interaktion wird die im 

Curri.culum ni,eder9i:-tegte und E>rklä.rt(.':'l Intention rea] .isi.F:'rt ·­

od1:1 r verff',hl t; real j_ siert p wenn die Vermi ttl 1-:1n.q gelingt und 

das mit ihr intAndjerte, das Bezeichnete des curricularen 

G .länar es, die Jrei Bedincruna~n einer präskrjptive~ Theorje 
~ _. - f 

anf9ehoben „ Doch t?S lst off(,nkundig, daf3 eine ~olchi:~ Theorie 

• 



- 10-

theorien_ e.inPr Curriculumtheori.e bezeichnet~n Zusamrnenhä!vJe 

st~llen.. +·ats~:chlic-h Forsch\ nrys~rogramme dar, diP Aufgabe-, 0 i T)e 

MenJe empirisch-analytjscher Theoriestücke und Ergebnisse 

unter einer einheitlichen theoretischen Orientierung zu 

sichten und zu integrieren; und der umschriebPne Entwurf 

ein Theorieprogramm, das weit über den Kopf und die Kapa­

z"tät eines einzelnen eher dilPttantischen Arbeiters geht 

So kann. es sich im vorliegenden Essay auch nur um den Ver­

suc handeln, mit groben Strichen eine vorläu:fige 1 gelegent­

lich ungeschützte Skizze zu entwerfen; und gleichsam im Vor­

griff auf spätere Arbeit t:inige wichtige theoretische 

Gesichtspunkte unter einem leitenden Interesse schlecht oder 

recht ~nd gelegentlich auch etwas gewaltsa~ in eine Konzeption 

zusammenzuzwingen. 

Theoretische Grundvoraussetzuna ejner Crirriculumtheorie: -------------·---·. ·-----~ - ·----·--·-·----------- --------
relative Autonomj.e und transzendentale Geltung von Weltbildern .. ------~ ~---------·-~----·•~~ .. --- .. ·-~--,--~_,,_, - ·--- ..... --- .. -·-- __ ._ ________ _ 

In ebenso vorläufiger Wei~e ist noch eine Vorbedingung daftir 

zu klären, daß Curriculumtheori.e in <liesem Sinne überhaupt 

möglich ist. Sie stellt nämlich den explikativen Rahmen her, 

innerhalb dess~n die präskri.ptiven Theoriemomente zu ent-

faJ ten sind. Djese Vorbedingung ist die relative Autonomie 

der "Kultur 11 gegen die "Gesellschaft, der kollektiven 

Deutungsmuster der sozialen, der psychischen und de~ 

physi~chen Welt, d.h. der Weltbilder und ihrer wissen~ • 

sclaftlichen Formalisierungen, die in Curricula. eingcllPn, 
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gegen die sozialstrukturellen Realverhältnisse. Zwar 

schaffen sozialstrukturelle Realverhältnisse in Welt­

bildern sich ihre wie immer verzerrten Repräsentationen 

("Abbildungen") .. Trotzdem sind die sozialen Deutungs­

muster - obwohl sie auf den Handlungskontext verwiesen 

sind, den sie interpretieren - nicht dessen bloße Spiege-

lung {OEVERMANN, 1973, S. 10) G Immer also geht mehr in sie ein 

als die Verhältnisse. Sonst wären, wie OEVERMANN aus-

führt, die Deutungen von Subjekten in identischer Lage 

notwendig miteinander identisch. Daß sie es nicht sind, 

konstituiert einen wichtigen Forschungsgegenstand der 

Sozialwissenschaftenff An der Inkongruenz von Deutungen 

häng ein zentrales curriculumtheoretisches Problem. 

Denn die Bewertung der Resorptionsfähigkeit der Wider-

sprüche 1n Curricula, d~h- ihrer simultanen Kompatibi-

lität mit curriculumkonstitutiven oder legitimierenden 

1ormen und den Strukturerfordernissen einer auf die 

genetische Epistemologie sich berufenden proze~sualen 

Theorie des Erkennens, des Lernens und des Unterrichtens 

kann nur in Diskurs~ gesichert werden, die a.rgumentativ 

Konsens ilber Kompatibilität und Legitimität herbeifilhren 1). 

Die ix, dr.:Jr kulturell(~n Uhc~r1 ·.eferung eingefrorenen Deutungs­

mustev- nnd Weltb:i lder bednspruchr~n trauszendt::"'ntale Gel tunq, 

• 

l) Vgt. ddZU unten, lV, S.116 ff. 
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Wf"~i 1. s . .- Sp 1_1 ren öPr kumul ·_erte i Erfc hrung der -.,attung ; n 

d .~rr n G-~~dächtn:i s sind, eine Struktur, ein Programm f.ixi~ren. 

das gege~ deP unmjt _elbaren Ha~dlungskontext, die ·e aeqen­

wärtige Geschichte zwar nicht invariant bleibt. jedoch die 

evr\~ ti.onäre Autonomie gewinnt. welche es mögl 'eh macht, 

.in normat i.ve - Diskrtrsen kr.ltisj ert, daß Lösungen von sozialen 

Prohlem~n an Gel :ung beanspruchenden Standards überhaupt le­

q· ·irr1.iPr-t werden könn~n. Die transzendentale Geltung, welche 

d~E Gatcunqserfahrung beansprucht, beruft sich närnli~h auf 

. i~ gen ~rat.iven Re. eln selbstr in dPnen sie niedergelt~qt. 

ist, Regeln, welche zugleich die gewonnene 

der Wahrheitsgehalt von Wissenschaft (aber vielleicht auch 

von Moral und Kunst?) definiert werden kann, welche die qene­

rat.:.ven Regeln der Gattungserfahrung begriffl.ich·formu.1i.ert, 

in 1inem Prozeß steter reflexiver Bearbeitung überprüft und 

in Aus~·nandersetzung mit nPUPn Erfahrungen wieder flüssig 

macht 2 ) 

2 ) Die hier vorgetragenen Uberlegungen stützen sich generell 
auf PIAGET's g-enetische Epi.stemologie - seine Theorie der 
in der Ontogenese der Intelligenz entfalteten kognitiven 
Universalien, die eine phylogenetische Entwicklung der 
Log·.k voraussetzen. Zur Ontogenese (und Darstellung der 
kognitiven Operationen) siehe v.a. PIAGET (1956); INHELDER 
und PIAGET (1955). Daß Ontogenese und "Lo_gik" auch nicht-
intellektueller nämlich der moralischen Qualifikationen 
analog universalistischen generativen Regeln gehorchen, 
zeigt KOHLBERG (196~; KOHLBERG und KRAMER (196~. Ähnlich 
argumentiert OEVERMANN in seinem Papier für den genera-
tiven Status sozialer Deutungsmuster. Zur Phylogenese der 
Logik siehe PIAGET (1967) und zu den erkenntnistheoretischen 
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For· -Setzung Fußnote 2) 

und wissenschaftslogischen Aspekten: PIAGET U968 und 197Q. 
Zur Frage von Evolution, Erkenntnis, Wissenschaft und 
Wahrheit, die den folgenden Ausführungen impliziert sind 
(nur das rechtfertigt die ausführlichen Angaben an dieser 
Stelle, die sonst vor den wenigen Sätzen im Text lächerlich 
erscheinen müßten) ,siehe di~ pragmatisc~e Erkenntnisphilo­
sophie von PEIRCE (1967-197g; HABERMAS (1968 und 1972} und 
OEVERMANN {197~. Die Frage nach der gattungsspezifischen 
Kompetenz, die sich hinter den kognitiven Universalien 
verbirgt und unter ontogenetisch variablen Bedingungen 
aktualisiert wird, hängt aufs engste mit der "Wahrheits­
fähigkeit praktischer Fragen" zusammen, die das Verhältnis 
von Erkenntnis und Interessep damit von Wissenschaft und 
Wahrheit bestimmt. Diese Kompetenz und ihre logische Struk­
tur steht in PIAGETs genetischer Epistemologie zur Dis­
kussion. Darin auch wird sie der empirischen Analyse zu­
gänglich. Nicht zufällig hat sich die Frage vor allem in 
der Sprachphilosophie und der Linguistik gestellt, die 
in deSAUSSUREs (1911), Unterscheidung von langa9:e und 
parole {virtuel und actuel) gewiß PIAGET, und in CHOMSKYs 

(196 9') Unterscheidung· von 9omJ)~!,ence - als Verfügung • des 
Sprechers über die generativen Regeln der Sprache - und 
;eerfo~mance - als deren situationskontingente Aktuali.­
sierung - HABERMAS (z.B. 1970) beeinflußt haben; HABERMAS 
hat,1 unter dem Einfluß der Psychoanalyse unternommen, 
diese begriffliche und potentiell empirische Distinktion 
im Rahmen einer allgemeineren Theorie der Grundqualifika­
tionen sozialen Handelns zu einer Theorie der kommunika­
tiv~n Kompetenz auszl:.bauen. 

• 
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Könnten Curricula als Repräsentanzen kollektiver Deutungs­

muster der sozialen, psychischen und physischen Welt diese 

Autonomie nich~ bewahrheiten, dann könnte Curriculumtheorie 

legitimerweise bloß den Status von Ideologiekritik bean­

spruchen. Als präskriptive Theorie lieferte sie dann den 

"Ingenieuren der Seele 11 (STALIN, zitiert bei Schdanov, 1950) 

Regeln der Indoktrination in einem durch invariante Rollen 

autoritär geregelten Sprachspiegel. 

Drei Quellen vo!!____~r9ume1_:ten für die Begründung einer 

Curriculumtheorie hie et nunc 

Nun reicht weder die Frustration mit dem Stand der 

Curriculumtheorien noch der bloß praktische Druck auf 

bessere Handlungsanwej_sungen noch auch eine wie immer 

gewonnene theoretische Einsicht, um gerade hier und 

heute eine theoretische Konstruktion plausibel zu machen, 

die mehr und anderes will als eine T~chnologie zu begrün­

den (das Hauptanliegen der herrschenden Curriculumkon­

zepte), und dennoch an Relevanz für Praxis festhält. 

Abgesehen von der begründenden Plausibilität, die sich 

aus der Entfaltung des Arguments selber ergibt (und die 

schließ ich über Gelingen oder Mißlingen entscheidet), 

kommen vorab drei Quellen für eine Argumentation in Be­

tracht, hier und heute den Versuch zu einer Curriculum-
• 
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1. Die Analyse der Situation der Schule und die Rekonstruk­

tion der Entwicklung, insbesondere der motivationalen, 

die diese Situation hervorgebracht hat. Aus der Situations­

analyse müßte sich dann mehr oder weniger zwingend ergeben, 

daß die Systemprobleme des Bildungswesens unmittelbar in 

die als Curriculumfrage bezeichnete Inhaltsproblematik 

einmünden. Die inhaltlichen Probleme fordern indessen 

ein neues curriculumtheoretisches Konzept, weil die be-. 

stehenden Konzepte in Widersprüche zu den Systemproblemen 

treten, oder weil innere Widersprüche der curriculumtheore­

tischen Ansätze selbst sie praxisunfählg machen. 

Dieser Weg läuft auf die Begründung der zuvor bezeichneten 

präskriptiven.Theorien aus den Systemproblemen des Bil­

dungswesens und seiner Elemente hinaus; oder besser: er 

führt bis an die Schwelle des Aufweises der Lei-tungen, 

die eine funktionalistische Unterrichtstheorie und eine 

ihr gemäße Curciculumtheorie für die Lösung der System­

probleme des Bildungswesens erbringen muß.., 

2. Die idealtypische Rekonstruktion der Prinzipien von 

Curriculumentscheidungen über einen relevanten histo­

rischen Zeitraum, z ... B„ seit den preußischen Reformen 

bis heute. Aus der Rekonstruktion müßte sich mehr oder 

weniger zwingend ergeben, warum die Praxis bisheriger 

Curriculumentscheidungen bereits an der Entwicklung 

der "1atur" des Curriculums selber schei- • 
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tern rouß4 Dieser Weg führt zum Aufweis der Relevanz 

einer sich als Struktur selbst generierenden Wissen­

schaft als generativer Matrix des Curriculum: aus der 

Se]lstinterpretation von Wissenschaft als generativer 

Struktur folgt die Bestimmung des Curriculum in Ter­

mini von Strukturen bei gleichzeitiger Abkehr vom 

Paradigma des kumulativen Wachstums i.m Sinne früherer 

Traditionen„ Das Argument konvergiert mit .dem fun}<.­

tionälistischen in dem Nachweis der funktionalen Lei­

stung der Struktur der Gegenstände des Lernens für 

den schulisch angeleiteten Erkenntnisprozeß, der 

selber den Aufbau kognitiver Strukturen im Geiste 

der Lernenden intendiert. 

3. Die Analyse der kogniti,en Voraussetzungen von Ungleich­

heit - d~h~ der sozial variablen Bedingungen der Ent­

faltung und praktisdhen Bew~hrun0 von Fomp~tenz. 

~us dPr Analyse mtißtp sich mehr oder weniger zwingend 

der systematische Bei tr;~.g herkömmlich konstituierter 

curr·cula für die Pcrpetuierung von Ungleichheit mit­

tels der funktional~~Korrelate dieser Curricula in den 

kognitiven Transaktionen des Unterrichtsprozesses er­

geb~n„ Dieser Weg impliziert eine Untersuchung des 

Verhä1t.nisses von Kompetenz und Performanz und deren 

Relation zu Prozessen der Emanzipation aus dem über­

kommenen Zwa.ngsverhäl tnis des enteigneten Bewußtseins. 

Dte Analyse müßte folgltch in den Nachweis der funk­

tional )n Relevanz von strukturgenerierenden Prozess0n 

der unterrichtlichPn Interaktion (die als potentiel.l 

• 
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freie gedacht wird) für die Emanzipation a 1 s kognitiver 

Hörigkeit einmünden, die an ungleich verteilt~n Perfor­

.~nzbedingungen festgemacht ist. 

Jede dieser Analysen impliziert ein Programm. Jede würde 

den Anlaß und den Verfasser überfordern. Keine davon ist 

indessen liberfllissig für die Beweisführung. Wir wollen 

daher, um den Stellenwert der drei Analysen im Argumen­

tationszusammenhang zu bezeichnen, sie in eher impressio­

nistischen Abkürzungen andeuten. 

Dabei soll die Situationsanalyse (Abschnitt II) die empi­

rische Nachfrage nach Curricula im Bildungssystem aus dem 

Zusammenhang der Motivation (a), a.us der Blockierung der 

institutionellen Reform (b) und aus der Ohnmacht der Bil­

dungsforschung (c) erklären. Alle drei Analysen nötigen 

zur idealtypischen Rekonstruktion der widersprüchlichen 

Entwicklung des Bildungssystems. Die Rekonstruktion der 

Prinzipien von Curriculumentscheidungen (.Abschnitt III) 

soll sodann die Umschlagstelle einer historischen Ent­

wicklung markieren, an der die Reflexion auf die genera­

tiven Regeln selbst, bislang im materialen Gehalt nicht 

hinterfragter Traditionen aufbewahrt, die Konstruktion 

von Curricula einleiten muß, die die Vermittlung dieser 

Regeln intendieren~ Die Relevanz unserer Uberlegungen für 

die Problematik sozio-kognitiver Ungleichheit soll hingegen 

aus der Rekonstruktion der Systemprobleme selbst abgelesen 

werden können. Der Antwort darauf, die Struktur mit Prozeß 

und Diskurs verbindet, bl~ibt sie im wesentlichen implizite 

Auch abschließend kann sie, wie eingangs vermerkt wurde, 

nur kurz thematisiert werden. 
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II~ Die Situation 

•' ... Wer heute Geleg~nheit hat, dem Unterricht einer Schul-

in. Volks-, Real- oder ObersGhulen 

imner w:ieder dte gl0iche Erfahrung machen können, daß es mit 

:.1 A f k k • 1 d C l •• ·i • • IJ t • h • h h • üe,._- .~u. .mer,-sam e1 t · e.r. .:,c 1u ... er. 1.m . n .. err:ic. t n 1c t me. r weit 

her :st. Unser0 Kinder verlieren mehr und mehr die Motivation 

z, .. n1i L~~rn:~n; e.ine kollektive Apathie weit.et sich aus. 

dex Lernnnw.illiukei t der Ei.nder Herr zu werden" Man g1aubt:e, 

curch 1\tibaY vorge:prägter. antori.tärer Strukturen die Schüler 

zu ~iner Kooperation mit den Vertretern der Bildungsinstitu-

tionen veranlass~n zu können. Die VersuchP, durch antiautori-

täre L~hrmethoden di0 Lernbcr~itschaft effektjver zu g0stal­

ten_, sir:d Jm Fl.uß nnd erlauben keineswegs ein abschließendes 

Urteil. Ab0r ~jn I3iick hint0r di~ Kulissen des Schulalltags 

ließe man~hen fnrtsshrittsgJ~ubj.gen Reformer c,r~üch~ert die 

Flinte ins Korn ~~?rf0n. Welche didaktisch0n und psychologi­

schEn n,rricks H müss(~n h(':r·ha1 ten, un1 eine norma1 e Unterrichts-· 

üb.nrhau1 t bet dir:'r Sache·· .b} eibt ! Was wird heute unter Pädago­

gen an VQrbt?rei.tunqszeit- für c:ine einzi.ge Lehrstunde- fehl·­

Ener9if' und E.ngag0ment. für r.ias Vcrmi tteln 

' ·1 d ,.., l •• 1 • . • . rieur-·r· Frker.intn.i S!.')c- 'lt:.•r.pu.1 ve-r,~t:. ·~e1 . E."S en ·:icou .... ern ln eine~ 
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hohen Mab0 an Leistungswillen und Lernbereitschaft fehl ! 

De:r ,ehrcr .tst der l\llei nunterhalter, die Schül -,r bl.___ibe.n 

u 

''l - • 1 • t • .Yar1.;;1·: sc 'll e e K, nder nicht lernen 
' ,, 11 

der Zeit im Dezember 1972. Ich wähle diese 

C t ·'.:l ' 
1 '~ a'" l S v • 'I.: .. .. \ l ,.;;. l, , um de~ universell beklagten, anscheinend un-

vctständJ ichen, racikalrn Motivationsverlust hervorzuheben, 

der- die Schulkritj_1,, wi.e ein J'OtPr Faden durchzieht. ~.cc:-cssi-
• - - 1 

vitti.t unc: Unbotrnäßi.gkeit. oder Auflehnung spi.el0n, entgegen 

den Erwartun9en nach df.::r ant.iautor:i tären Bewegung der Stu­

denten und den daran geknüpften Hoffnungen auf neue progressive 

Erziehungsformen, eine untergeordnete Rolle. Motivation sei, so 

hat PIAGET vor der Ford Foundation. ,ror kurzem ~~:iaqt „ die 

Schlüsselfrage des Bildungswesens (HECKHAUSEN, 1973). 
Motivation und Sinnstruktur 

Motiviertsein, diese offenbar 

universell anerkannte Vorau.~setzunq erfolgreichen Lerneris? 

HandlungsFotent.ia.1., die Fähigkeit, Inter­

die libidin6se Besetzung 

eines z1~1s, die auf die Mittel zu seiner Erreichung gene-

1 •• • t • • t t- • 1 I 1 3 ) D • A th • ra&.1s1.er , e1.n 1n At:!n _iona .er mpu .s • * 1.E~ pa l :ie, die 

3
> Es geht hier nicht unbedingt darum, eine mit empirischen Theorien 

der Motivation übereinstimmende Definition zu bieten, sondern 
eine mit ihnen kompatible, die auch phänomenologisch sinnvoll 
ist. In unserem Zusammenhang ist die neuere Entwicklung einer 
kognitiven Motivationstheorie, v.a. der sogenannten Attribu­
tionstheorie, ergiebig. Vgl. dazu HECKHAUSEN (1973) und die 
Beiträge von deCHARMS (1973) und WEINER (1973); ferner K.AGAN 
(1973) • Dieser beschreibt in Anlehnung an die Entwicklungs­
th~orie PIAGETs die genetische Abfolge und den kumulativen 
Aufbau eines Repertoires kognitiver Motive die,vom Motiv zur 
Auflösung von Ungewißheit - in Anlehnung an BERLYNEs (1960) 
epistemische Neugier ausgehend,bis zu einem Motiv der Prob­
lembewältigung in Anlehnung an WHIT.Es ( 1959) Kompetenzmotiv 
reichE~n. 
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Fachleute darüber, daß es sich in allen zulässigen Entwürfen 

um eine im Rahmen der Wissenschaft mögliche Artikulierung 

der Disziplin handelt 29 ). 

Andererseits muß diese Struktur für das Curriculum in be­

stimmter Weise artikuliert oder entworfen werden, die aus dem 

System der Wissenschaft nicht einfach abgeleitet erscheint. 

Die spezifische Gestalt muß zwar mit dem Konsens der Wissen­

schaftler über ihre Disziplin kompatibel sein, ist jedoch 

nicht ihr verkleinertes Abbild. Sie bedarf einer eigenen Le­

gitimation. Das Curriculum hat eine Rekonstruktion 

der Struktur der Disziplin in didaktischer Absicht zu entwerfen. 

Wir stehen also vor einem komplizierten Prozeß: Einersei~s ha-

ben wir in der Struktur der Disziplin ein verhältnismäßig 

streng geregeltes Gefüge von Begriffen und Maximen zu berück­

sichtigen, das eine Tradition und Regeln für ihre Ergänzung 

verknüpft. Andererseits haben wir die Struktur der Disziplin 

in ihrer konkreten curncularen Artikulierung·selbst zu kon­

struieren, die in unserer didaktischen Absicht begründet und 

legitimiert werden muß. 

29 ) Der Status der ''Fachleute" im Prozeß der Konstitution einer 
"Struktur der Disziplin" müßte im Rahmen einer pragmatischen 
Theorie der Wissenschaft begründet werden. Ein Beispiel 
wäre die Legitimation von Physikern, über die Gültigkeit 
der Repräsentation der Physik etwa in einem Lehrbuch zu 
befinden. 

• 
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Es geht also stets um eine Je spezifische Repräsentation 

der Wissenschaft, nicht um ihr Abbild für die Schule. Die 

Relevanzgesichtspunkte, die die Konstruktion dieser Re­

präsentation für die Schule anleiten, müssen ihrerseits 

in einem normativen Diskurs ausgewiesen werden. Der Bezug 

auf die Struktur der wissenschaftlichen Disziplin ver­

bietet einen Eklektizismus, welcher Theorien, Bereiche 

und Fragestellungen nach ideologisch angeleitetem Be­

lieben für den Unterricht herausgreift. Die Notwendig-

keit der Rekonstruktion der Disziplin für die Schule nö­

tigt zu einer Option, deren Legitimität im praktischen 

Diskurs der Beteiligten nachzuweisen ist. Muß über die 

als gültig anerkannte Repräsentation der--nisziplin, über 

die Struktur relevanter Grundbegriffe, in praktischen 

Dialogen Konsens unter Betroffenen hergestellt werden, 

so bedeutet dies die Forderung nach Einigung über die 

Relevanz und Legitimität von Entscheidungen. Damit ist 

innerhalb des Strukturansatzes der Ort für eine Diskussion 

über Normen ausgewiesen, die in diesem Ansatz mit einem ahi­

storischen Strukturbegriff bislang erstickt wurde, bzw. vor­

ab als erledigt galt. 

Der normative Diskurs über die Konkre-

tisierung der jeweils curriculumbestimmenden Struktur 

transzendiert die Disziplin in doppelter Hinsicht: Er 

fragt erstens metatheoretisch nach dem Sinn der Geltung 
für 

der Wissenschaftjdie Bildungsprozesse, denen sie dienen 

soll, indem diese sie rekonstruieren, Und er fragt zwei­

tens umgangssprachlich nach der politischen Option, die 
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einem Konsens über Ziele zugrunde liegen kann. Erst der 

normative Diskurs über praktische Fragen nach Sinn und 

Relevanz spezifiziert die hinreichenden Bedingungen, die 

' 
mit der normativen Geltung von Struktur und Prozeß als 

den notwendigen 1 Cur!±ulumentscheidungen zu treffen er­

lauben. Dagegen hat die vor allem in der Bundesrepublik 

(und im IfB) geführte Diskussion über Relevanzkriterien 

zur Legitimierung von Curriculurnentscheidungen die Dis-

ziplinen (die wissenschaftlichen Traditionen) als gleich­

sam beliebig zur Disposition stehendes Material, als 

neutrales Reservoir für interessegeleitete Entscheidungen 

betrachtet. Damit verfuhr sie ganz analog, wenn auch 

konvers, zu den Curriculumtechnologien, denn auch hier 

treten Prozesse und Gegenstände des Lernens auseinander, 

diese beliebig gegen jene. Und sie verfuhr ahistorisch, 

denn sie sieht in den Disziplinen nicht die geregelt ge­

wachsenen Strukturen, die in ihren Ablagerungen ent­

schlüsselbaren generativen Prinzipien, die in der Ge­

schichte der Wissenschaft ihr Potential entfaltet haben. 

Legitimation und Bedürfn~sinterpretation 

Eine an PIAGET orientierte funktionalistische Theorie 

schulischen Lernens, welche die Struktur des Curriculums 

in Funktion der kognitiven Entwicklung bestimmt, stellt 

den c~rricularen Gehalter{inhärente Universalien als 

Material für eine entwicklungsangemessene Didaktik der 

Denkerziehung bereit, der die Struktur notwendig, die 

• 
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Inhalte, grob gesprochen beliebig sind)O). Der radikale 

Funktionalismus übersieht freilich, daß die Gegenstände des 

Lernens, die Inhalte der kulturellen Uberlieferung nicht 

bloß indifferente Materialien für einen auf Prozeßziele 

abgestimmten Unterricht sind. Hier muß die Kritik an einem 

zu funktionalistischer Reinheit purifizierten Strukturkon­

zept ansetzen. Dann aber kommt den Selektionskriterien für 

die Inhalte, der Legitimation ihrer Aufnahme ins Curriculum, 

der Prozedur der Entscheidung und der politischen Organi­

sation der Entscheidungsprozesse große Beaeutung zu. Da 

Legitimation praktische Diskurse über Normen impliziert und 

diese Geltung beanspruchende Interpretationen von Bedürfnis­

sen sind, müssen wir noch einmal zum Problem der Bedürfnisse 

zurückkehren 31 ) 

30) 

31) 

• 

Bezüglich der Inhalte unterscheidet sie sich mithin kaum 
von einer lerntheoretischen Position, die, ganz anders als 
die funktionalistische, mittels Aufgabenanalyse die von 
der Fachdisziplin beliebig vorgegebene Datenmenge unter 
die Kategorien einer hierarchischen Lernzieltaxonomie sub­
sumiert, um sie in einer am Erfolg optimierten Aufgaben­
sequenz dem Lernprozeß auszusetzen. Weder das lerntheore­
tische noch das funktionalistische Modell vermögen für sich 
genommen eine inhaltliche Entscheidung zu begründen. 

Die organisatorische Dimension für Entscheidungen im Curri­
culumdiskurs und für Konstruktionsverfahren in der Curriculum­
entwicklung kann hier nicht behandelt werden. Es sei darauf 
hingewiesen, daß die Option für ein Struktur-Prozeß-Diskurs­
Modell den Weg für eine weitaus größere Autonomie an der Basis 
freimacht, weil sie ihrem Gehalt nach auf die autonome und 
situationsadäquate Interaktion des Lehrers mit der Gruppe ab­
hebt. Mithin kann sie teacher-proof Curricula gar nicht ge­
brauchen, sondern benötigt reichhaltige, zu variablem Einsatz 
in vielerlei Situationen brauchbare Materialien. Das legt 

Fortsetzung der Fußnote auf S. 124. 
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Seit BOBBITT (1918) hat es Bemühungen gegeben, curriculumnormie­

rende gesellschaftliche Bedürfnisse - als Reproduktions­

bedingungen besitzen sie eine objektive, als Zukunftsper­

spektive der Lerner eine den Schülern zugewandte Seite -

intersubjektiv,:einsichtig zu ermitteln. Denn nur dann können 

sie als normative Vorgabel')für Curricula legitimiert gelten. 

Sofort zeigen sich die Schwierigkeiten,die einer rationalen 

Konstruktion entgegenstehen: Bedürfnisse sind kontrovers, 

denn sie spiegeln stets auch normative Entwürfe der~sell­

schaftlichen Zukunft. Um in Curricula Eingang zu finden, 

müssen sie selbst sich legitimieren. Das aber heißt, in 

kritischer Diskussion Verständigung über die kontroversen 

Deutungen zu suchen. 

Da~Wissenschaft ein vor anderen ausgezeichnetes Mittel in­

tersubjektiver Verständigung ist - wir "vertrauen'' ja 

Fortsetzung von Fußnote 31): 

eine dezentrale Organisation der Curriculumberatung und 
Entwicklung bei erheblichen Partizipations- und Options­
spielräumen für die Betroffenen nahe, bei entsprechenden 
Ansprüchen an Änderungen in den Formen und Inhalten der 
Schulverwaltung. Freilich fordert das den hohen Preis 
einer die Hnndlungsautonomie des Lehrers in der Klasse und 
in konkreten Curriculurnentscheidungen sichernden wissen­
schaftlichen Ausbildung, die schwerlich mit dem nurnerus 
clausus an den Universitäten, fiskalisch motivierten Studien­
zeitbegrenzungen oder administrativ-politischer Bevormun­
dung kompatibel sind. Eine Option im Sinne des hier vor­
getragenen Modells fordert eine organisatorisch-administra­
tive und wissenschaftlich-partizipatorische Umorientierung, 
für die Lehrer in der deutschen didaktischen Tradition 
m.E. leichter zu disoonieren sind als Politik und Verwal­
tung. In diesen Kontext fällt die "schulnahe Curriculurn­
entwicklung", wie sie die Denkschrift einer Arbeitsgruppe 
jüngst vorgestellt hat (GERBAULET u.a. 1972). Die finan­
zielle Belastung einer allgemeinen Umstellung wäre vermut­
lich kurzfristig exorbitant, doch längerfristig ist die 
Perspektive wahrscheinlich sogar günstiger als der status 
quo Die entsprechenden Modelle einer qualitativen und 
quantitativen Planung sollten unbedinqt probeweise erstellt 
und kalkuliert werden. 
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bis auf Widerruf den "universellen" Geltungskriterien für 

ihre Aussagen - wird der Anspruch erhoben, curriculum­

normierende gesellschaftliche Bedürfnisse wissenschaftlich 

zu legitimieren. Dabei kommt unversehens das Doppelgesicht 

der Rationalität zum Vorschein: Die kritische Befragung der 

Normen und Bedürfnisse spitzt sich auf die Schätzung des 

Bedarfs an Qualifikationen zu, die unter der Hand zu 

Schätzungen der Absorptionsfähigkeit des Arbeitsmarkts für mit 

bestimmten Zertifikaten ausgestattete Absolventen des 

Bildungssystems geraten. Und dem gegenüber verfällt die 

wissenschaftliche Diskussion der Curriculumfrage, wenn 

sie nicht esoterisch zerfließt, zur gleichsam technischen 

Frage nach der zweckrationalen Organisation der Mittel 

zu vorgegebenen Zwecken, wie sie oben kurz dargestellt wurden. 

Das Robinsohn-Modell 

Dieser Denaturierung des normativen Diskurses tritt S.B. 

ROBINSOHH (1969) in seinem Versuch entgegen, die Problematik der 

Curriculumkonstruktion durch die Verknüpfung der Bedürf-

nis- und der Legitimationsfragen quasi-empirisch zu lösen 

Damit hat er, eine curriculumtheoret:sche Schule begründend, 

die Curriculum-Diskussion in Deutschlandi.berhaupt erst 

entfacht. 
• 
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ROBINSOHNs (1969) "Strukturkonzept der Curriculumentwicklung" 

scheint einem Strukturkonzept des Curriculum, trotz der Namensähn 

lichkeit, genau zuwiderzulaufen. In der Tat sucht Robinsohn, 

bewegt von der Forderung nach lebensgeschichtlicher und 

gesellschaftlicher Relevanz der Lernerfahrungen, gegen vor­

eilige Hypostasierungen einer {vorgegebenen) Struktur der 

{vorgegebenen) Disziplin ein empirisch-normatives Ent­

scheidungsmodell für die Auswahl von Curriculumgehalten zu 

begründen, das seinem Anspruch nactweder tradionalistisch 

noch dezisionistisch verfährt. 

Robinsohn steht in der Tradition der amerikanischen Curricu­

lumtheoretiker wie Bobbitt und Tyler, die, direkt oder 

indirekt die Relevanz der Lernerfahrungen an den objektiven 

und subjektiven Bedürfnissen ablesen, auf die sie zu ant­

worten geeignet sind. Er definiert die Bedürfnisse quasi­

operational als nachgefragte Qualifikationen, die das Indi­

viduum befähigen, verschiedene Klassen von Lebenssituationen 

(Situationen der Verwendung erworbener Qualifikationen) zu 

meistern. Diese situationsadäquaten Qualifikationen der Le­

bensbewältigung lassen sich als Ziele von Bildungsprozessen 

fassen, aus denen die Curricula abgeleitet oder, anderes aus­

gedrückt: auf die hin Curricula als zielgerichtete Prozesse 

. . . k . d .. 32). der Qual1f1z1erung onstruiert wer en mussen 

• 
32 ) Auch darin bleibt ROBINSOHN in der Nachfolge BOBBITTs, daß 

er Oualifikationen auf Verwendungssituationen bezieht. BOBBIT~ 
sch~eibt bereits 1918 in The Curriculum p. 42: "The central 

Fortsetzung der Fußnote auf S. 127. 
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Fortsetzung von Fußnote 32): 

theory is simple. Human life, however varied, consists of the 
performance of specific activities. Education that prepares 
for life is one that prepares definitely and adequately for 
these specific activities. However nurnerous and diverse 
they may be for any social class, they can be discovered. 
This requires only that one go out into the world of affairs 
and discover the particulars of which these affairs consist. 
These will show the abilities, attitudes, habits, apprecia­
tions, and forms of knowledge that men need. These will be 
the objectives of the curriculum. They will be nurnerous, 
definite, and particularized. The curriculurn will then be 
that series of experiences which children and youth must 
have by way of attaining those objectives." (Zitiert nach 
R. M. MCLURE 1971). 

Dieser Auffassung ist U. K. PREUSSs (1973) ökonomistische 
Analyse der in Bildung produzierten Qualifikation adRquat. 
Doch beide, so unterschiedlich der affirmative und der 
kritische Standort, sind blind für die- Widersprüche im 
Bildungsprozeß, der Qualifikation ja gerade nicht als bloße 
Ausbildung des Arbeitsvermögens im Sinne eines Tauschwerts 
auf dem vom Kapitalverhältnis bestimmten Arbeitsmarkt pro­
duziert, als "Qualifikation für den Kapitalisten". Vielmehr 
entfaltet der Bildungsprozeß, wie auch ALTVATER (1971, S. 83), 
auf den Preuss sich bezieht, anmerkt, ein das bloße Arbeits­
vermögen transzendierendes Interpretations-, Legitimations­
und Kritikpo t e n t i a 1 "a 1 s _Qua 1 i f i k a t i o n für den Arbeiter" , die , 
eben als kritisches Uber~chußwissen, Gebrauchswert auch 
"gegen den Kapitalisten" sein kann. Die Widersprüche im 
Bildungsprozeß, die wir oben unter dem Begriff der Leistung 
und der Funktionalität andeutunqsweise analysiert haben, 
können nicht eingeebnet.~nd fugenlos dem Kapitalverhältnis 
subsumiert werden (dem sle sich freilich verdanken), ohne 
zugleich die aus den nicht subsumierbaren Anteilen der Qua­
lifikation des "Arbeiters für sich" gespeisten Veränderungs­
und Emanzipationspotentiale aus den Augen zu verlieren. Eben 
diese Blendung ist der inkriminierte ökonomismus. Der Ge­
brauchswertaspekt, das Widerspruchsvermögen der in Bildung 
erworbenen Qualifikation, die sich ja nicht mechanisch in 
Anteile zerlegen läßt, und daher den Tauschwertcharakter 
der Bildungsqualifikation als Ganzer tendenziell transfor­
miert - so wie umgekehrt die Reduktion auf abstrakte Lei-
stung sie tendenziell als Ganze auf den Tauschwert reduzierte -
gründet sich auf den transzendentalen Status von Deutungs­
mustern, die als materiale Inhalte und qenerative Regeln 
nicht subsumierbar in den Bildungsprozeß einqehen. Bereits 

Fortsetzung der Fußnote auf S. 128. • 
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Der deduktiv anmutende Zug des Modells verbirgt indessen 

eher die logischen und empirischen Probleme, die es auf-

wirft. Wir wollen hier nicht näher auf die empirischen 

Schwierigkeiten eingehen, die es sich aufbürdet. (Es muß 

z.B. zukünftige Bewährungssituationen aus gegenwärtigen 

aufgrund von Expertenurteilen extrapolieren, die Expertenaus-

wahl legitimieren und Kriterien der Geltung von Expertenaus-

sagen begründen, den logischen bzw. empirischen Zusammenhang 

von Situationen, Qualifikationen, Zielen und Lernerfahrungen 

nachweisen.) Die Definition von Situationen ist eine Frage 

von Bewertungen:Sie sind nichtfbjektiv gegeben. Die Kongruenz 

von Qualifikationen und Situationen bleibt spekulativ, solange 

deren Transfermächtigkeit nicht empirisch belegt ist. Denn 

Curricula bereiten ja sel~en direkt auf Verwendungssituationen vor 

sondern günstigenfalls auf eine Abst.,.-aktion, die als Paradigma 

Fortsetzung von Fußnote 32): 
-

der Begriff (und der nachprüfbare Lehrplangehalt) der all-
gemeinen Bildung - nicht nur der Gymnasien - wie auch das 
Verhältnis der Arbeiterschaft zur Bildung als dem emanzipa­
torischen Erwerb von Gegendeutungen, wie es sich in der Ent­
wicklung von Arbeiterbildungsvereinen ausdrückte, widerlegt 
eine Deutung, die im übrigen das analytisch-reduktive Modell 
ROBINSOHNs offenbar als gültige Beschreibung historisch­
faktischer Curriculumkonstitutionen begreift (PREUSS 1973, 
s 38). Richtet sich der Erwerb von Qualifikation im Bildungs­
prozeß auf die Aneignung der generativen Regeln von Wissen­
schaft und werden diese~ über deren subjektive Konstitution 
im Kopf der Subjekte, kollektiver Besitz, wird eine Bes~im­
mung von Qualifikation als bloßer Tauschwert obsolet, ei~e 
neue Bestimmung des Verhältnisses von Kopf- und Handarbeit 
und eine Metakritik der Bildungsökonomie nötig. 
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solcher Situationen für diese Geltung beansprucht. Wird nun 

das Paradigma der Verwendungssituation nicht als rationale 

Struktur definiert, die mit den kognitiven Prozessenge­

wissermaßen isomorph ist und deshalb generalisierende Trans­

ferleistungen erbringen kann, bleibt die im Bildungsprozeß 

erworbene Befähigung, die Situationen zu meistern, stets 

-fraglich, wie die bisherige Forschung zum Zusammenhang von 

Schulleistung und Berufs- und Lebenserfolg zeigt. Sind sie 
\... 

dagegen in Termini der Prozeßstrukturen des Denkens definiert, 

fallen sie mit der im Rahmen der kognitiven Theorie aufgestell­

ten Maxime zusammen, im Bildungsprozeß das Lernen zu lernen und 

erübrigen eine eigene Ableitung. 

Diese Frage ist für jede Curriculumtheorie zentral: Entweder 

bereiten die Lernerfahrungen:;.,,,auf Situationen vor, deren mehr 
--e:'"··,. 

oder weniger exakte Vor- und Abbilder sie sind. Dann müssen 

die "im Leben" vermutlich Relevanz erlangenden Situationen 

im Curriculum repräsentiert werden, und die kritische Diskus-

sion zielt auf die Kriterien für ihre Selektion. Oder aber die Lerr 

erfahrungen bauen eine abstrakte Kompetenz zur generellen Bewälti­

gung von Situationen auf (durch darin aktiviertes Lernen, das zuvo 

gelernt sein muß). Dann müssen die "grammatischen" Strukturen eine 

allgemeinen Problemlösungskompetenz die Auswahl der Lernerfahrunger 

bestimmen. Situationen können dann als Felder betrachtet werden, 

die, weil sie mit den(wirklichen oder hypothetisch unter-

stellten oder in normativen Diskursen stellvertretend für 

die Betroffenen artikulierten) Interessen übereinstimmen, 

Aufforderungschara~kter für die Aktivierung von Potentialen 
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besitzen, welche (durch Lernerfahrungen) die Form einer all­

gemeinen Kompetenz erhalten haben, kraft deren (die meisten) 

Situationen strukturiert und (die meisten) Probleme gelöst 

werden können. Wir sind wieder bei den lerntheoretischen 

Grundoptionen angelangt, die im Modell von Robinsohn gar 

keine eigene Behandlung erfahren haben. 

Robinsohn umgeht das Problem, indem er die Deduktion zu­

gunsten eines Konsensmodells aufgibt: Experten einigen sich 

in praktischen Diskursen über die Relevanz zukünftiger Be­

währungsfelder und über die Qualifikationen, die für die Be­

währung von Individuen darin als nötig gelten sollen. Daraus 
-· . . 

müssen Entwicklungsgruppen die Lernziele ableiten und die 

Lernerfahrungen bestimmen, die optimal zu ihnen führen. 

Der Anspruch des Modells ermäßigt sich auf die Organisation 

rationaler Diskurse über die Geltung von (empirischen) Argumerten, 

die normativen Entscheidungen über Curricula zugrunde gelegt 

werden. Und gerade dies ist das Verdienst des Struktur-

konzepts für Curriculumentwicklung: die große Bedeutung praktische 

Diskurse für die Begründung von Curriculumentscheidungen und 

Wege zu deren Rationalisierung herauszustellen. 

Wissenschaftliche und politische Legitimation 

Es ist nunmehr deutlich geworden, daß ein Curriculum einer­

seits das Strukturpostulat zu befriedigen, andererseits 

Relevanzforderungen zu genügen hat. Ist das erstere ein 

notwendige Bedingung Eroduktiven Lernens, liefert erst eine le-
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gitirne Antwort auf die letztere die hinreichende Bedingung 

sinnvollen Lernens. Eint~ Entscheidung, ob Inha] te sinnvoll 

und relevant, also legitimiert sind, in den Bildungsprozeß 

Eingang zu fordern, mußJ.n gesellschaftlichen Konsensbildungen 

also politisch - getroffen werden. Wir haben heute berech­

tigte Zweifel an den formalen Prozessen der Herstellung ge­

sellschaftlichen Consensus. Weder gestehen wir den Ver­

waltungen das Recht zu, in allgemeiner Vertretung der Ge­

sellschaft sachverständig die Inhalte von Bildungsprozessen 

im bürokratischen Prozeß festzulegen. Die Einwände, die 

dagegen heute geltend zu machen sind, wurden oben be-

reits skizziert. Noch trauen wir Parlamen~en als Repräsenta­

tionen der politischen Willensbildung den Sachverstand zu, 1n­

haltlich normierende Curriculumentscheidungen zu treffen. 

Wir netgen vielmehr allgemein dazu, diese Entscheidunqen 

wiederum "der" Wissenschaft anzuvertrauen, ohne zur Genüge 

zu beachten, daß sie oft genug in unausgewiesenen meta­

theoretischen und praktischen Optionen partikulare Interessen 

vertritt, die hinter ihrem Universalitätsanspruch verborgen 

bleiben. Oft entpuppt sich Wissenschaft, die Curricula 

erzeugt, als die mehr oder weniger zufällige Wissenschaft, 

die z.B. Schulbuchverleger für ihre Projekte mobilisieren 

können oder wollen. Gleichwohl muß Wissenschaft am 

Prozeß der inhaltlichen Curriculumentscheidungen beteiligt 

bleiben. Denn nur sie ist in der Lage, die sachverständige 

stellvertretungs- und Sachwalterfunktion wahrzunehmen, die 

die unmündigen und die Unprivilegierten schützt, - u.a. kraft 
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ihrer Einsicht in die Gesetz~äßigkeiten der Bildungsprozesse 

selbst. Dies scheint mir der unausgesprochene der gute Sinn des 
I 

Robinsohnschen Modells. Nur muß in diesem Fall "die" Wissen-

schaft selbst als Träger nicht einer technischen, son-

dern einer politischen Option begriffen werden, die sich im 

rnetatheoretischen und··praktischen Diskurs ihres objektivistischen 

Scheins begibt. Der ge9:llschaftlichen Kritik geöffnet, ist 

Wissenschaft ein unerläßliches gesellschaftliches Potential für fie 

Rationalisierung politischer Relevanzentscheidungen in Planungspro­

zessen geworden. Die analytische Trennung von Wissenschaft und Pali· 

tik leugnet den politischen Charakter der Wissenschaft ebenso 

wie die Wissenschaftsabhängigkeit rationaler politischer Ent­

scheidung. Doch die Politisierung der Wissenschaft - das heißt: 

ihre Verpflichtung zu inhaltlichen Aussagen - muß mit anderen 

Maßstäben gemessen werden, als die Politisierung anderer qe­

sellschaftlichersubsysteme. Sie kann sich der Verpflichtung 

auf Wahrheit, und das heißt stets: der Prüfung ihrer Aussagen 

auf Kompatibilität mit ihren Geltungsansprilchen, die der bloßen 

Durchsetzung von Interessen entzogen sind, nicht entziehen. 

Gerade wenn Aussagen unter den Rtandards von ~issenschaft 

inhaltlich differieren können, müssen sie wissenschaftlich 

glaubwürdig bleiben, das bedeutet:rückgebunden an die Normen 

ihrer Geltung, die sie als wissenschaftliche Aussagen quali­

fizieren. Wissenschaft kann mithin, gerade weil sie Wissen­

schaft ist, in der politischen Entscheidung, die sie trifft, 
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nie bloß politisch oder gar agitatorisch handeln. Sie reprä­

sentiert ein gesellschaftliches Interesse, wenn sie in 

die Arena steigt; doch wo sie Partei ergreift, ist sie 

gleichwohl nie bloß Partei. Gerade deshalb ist sie als 

legitimierende Instanz nicht bloß für die Strukturange­

messenheit der in Curriculum intendierten Lernprozesse, 

sondern für die inhaltichen Optionen zur Mitsprache befugt. 

Struktur, Prozeß, Diskurs 

Fassen wir zusammen: 

Die Struktur der Disziplin stellt eine notwendige Be-

dingung für Curricula dar. Woher kommt ihr~diese Notwendig­

keit? Wir haben den logischen Zusammenhang angedeutet. Sie 

kommt aus der Analyse produktiven Lernens. Diese Analyse 

konstituiert zugleich die anderen beiden Seiten des "lern­

strukturellen Dreiecks": 

Die Struktur der Lernvoraussetzungen in den Individuen, 

die sich Repräsentationen der Wirklichkeit aneignen wollen. 

Das ist die kognitive Psychol~gie 'der Entwicklung, die 

allgemeine, optimale und alterstufenangemessene Lernbe­

dingungen spezifiziert. 

Die Strategien der Vermittlung zwischen diesen beiden 

letztlich isomorph gedachten Strukturen, also, wie 

8RlDIER sagt, eine "zielindifferente" Theorie der Mittel, 

deren sich der prozessuale Unterricht zum Zwecke der 

Vermittlung von gegenständlichen und psychologischen 

Strukturen bedienen muß. 
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Die Curriculumentwicklung muß sich folglich 

(1) der Struktur des Gegenstandsbereichs 

(2) des materialen Gehalts einer kognitiven Psychologie des 

Lerners zum gegebenen Zeitpunkt 

(3) der Unterrichtsregeln, die für die Vermittlung gelten 

sollen als der präskriptiven Anweisungen, d.h. der 

"inneren" Legitimierungen für konstruktive Optionen 

versichern. 

Alle inhaltlichen Optionen müssen mit den 

drei entfalteten Strukturen zumindest kompatibel sein. 

Sie stellen die notwendigen Bedingungen dar. Um jedoch 

eine konkrete Option zu treffen, müssen weitere Bedingungen 

spezifiziert werden. 

Einer Option auf der Ebene der Strukturen geht der "politische" 

Dialog der Wissenschaftler über die "Metastruktur" der 

Wissenschaft voraus. Denn diese Metastruktur stellt den 

"praktischen" Erfahrungskontext her, aus dem Wissenschaftler 

die Struktur ihrer Disziplin inhaltlich konkretisieren. Die 

Metastrukturen sind es, die den Diskurs Uber sie ermöglichen 

und dem wissenschaftlichen Diskurs in der Dsiziplin gegen--
übertreten. Sie können in Termini der Umgangssprache beschrie­

ben werden urdöffnen sich folglich auf die nicht formalen 

Gegebenheiten von Entscheidungen in der Lebenswelt, an denen 

die Wissenschaften teilhaben. Das sind vor al.em Zielfindungs-



prozesse für Planungsentscheidungen, in die sie ver­

wickelt sind. Curriculumentscheidungen sind ein her­

ausgehobenes Beispiel solcher Prozesse; denn sie 

stellen nicht nur beliebige Entscheidungen über Ent­

würfe von Bildungsprozessen, sondern mittelbar 

Entscheidungen über die Reproduktion einer Wissenschaft, über die 

Repräsentation der eigenen Struktur und die eigene 

Relevanz im Bildungsprozeß dar. 

Solche pragmatischen Entscheidungen sind Deutungen von 

Interessen, d.h. sie implizieren Dialoge über Normen 33) 

Sie sind also (im weiten Sinn) politische Entscheidungen 

über die praktischen Bedürfnisse, denen ein Curriculum 

dienen soll. Dabei ist es möglich, im systematischen 

Diskurs die Begründungen für die Entscheidung inter­

subjektiv mitteilbar zu machen und dabei bestimmten Standards 

für die Etablierung der Geltung der Begründungen zu 

genügen. Dies ist der Sinn des Robinsohn-Modells. 

Pragmatische Entscheidungen, die den Standards eines 

rationalen Diskurses über Begründungen genügen, sind 

nicht bloße Dezisionen , obgleich sie nicht auf logische 

Strukturen reduzierbar_ sind. In diesem Fall nämlich 

wären die logischen Strukturen bereits hinreichende 

33 ) zu diesen und den folgenden Ausführungen vgl. J. HABERMAS 
(1968) .. Zur Definition technischer und praktischer Fragen 
siehe J. HABERMAS (1970, S. 28-31). 
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Bedingungen. Denn die Metastrukturen besäßen dieselbe 

Struktur wie die Strukturen. Sie wären ihnen isomorph. 

Von den Dialoqen über Normen, d.h. vor dem praktischen 

Diskurs erscheinen die logischen Strukturen als tech­

nische Standards. Die Logik erlaubt ihre "technische" 

Handhabung als Strategien zur Lösung von Problemen. 

Vor den Problemlösungsstrategien erscheinen die Normen 

des praktischen Diskurses, der ein Dialog über Normen 

ist, als kritische Standards. Sie stellen die prakti­

sche Vernunft, die normative Geltung, d.h. den Sinn 

von Problemlösungsstrategien in Frage, unterwerfen ihn 

einer prüfenden Diskussion. 

Der Genese der logischen Strukturen im Verlauf der kog­

nitiven Entwicklung der Art und der Individuen entspricht 

nicht, wie PIAGET in der cartesischen Tradit.ion meint, die 

Entfaltung der einen und eindeutigen Rationalität (raison). 

Wäre dem so, könnte das Curriculum aus den Strukturen 

der Wissenschaften und die Unterrichtstrategie aus der 

Theorie der kognitiven Entwicklung als deren Repräsenta­

tionen lückenlos abgeleitet werden. Es gäbe keinen Wider­

streit der Interessen am Bildungsprozeß. Doch die wider­

sprüchliche Bedeutung der Rationalität, die sowohl die 

effektive und zweckrationale Disposition der Mittel als 

auch die kritische Diskussion über die Vernünftigkeit 
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der Ziele und Zwecke bezeichnet, zeigt, daß die Iden­

tität von Struktur und Inhalt, von Erkenntnis und 

Interesse nicht logisch gegeben ist. Aus der logischen 

Struktur der Wissenschaft und der Entfaltung des ra­

tionalen Denkens in den Individuen gehen Curricula, 

gehen Inhalte von Bildungsprozessen nicht widerspruchs­

frei hervor. Sie sind Quellen von Curricula, doch sie 

determinieren diese nicht. Ein Strukturkonzept für 

ein Curriculum, so einsichtig und stringent es sich aus 

der Erkenntnispsychologie PIAGETS scheint ableiten zu 

lassen, bindet zwar jede Option an diese, -entbindet in­

dessen nicht von einer auf Interessen gegründeten (gleich­

wohl auf rationale Argumente gestützten) inhaltlichen Option. 

V 

Schlußfolgerungen 

Die Institutionalisierung der Entfremdung in Lernprozessen 

Anfangs wurde mitgeteilt, daß sich unsere Ausführungen 

nicht praktisch und nicht technologisch ver-

stehen. Sie intendieren mithin keine unmittelbar praktisch 

anwendbaren Ergebnisse, liefern keine Handlungsanweisungen 

zum fertigen Gebrauch im Geschäft der Curriculumrevision. 

Mir sind, gerade von der Praxis, die Fragen durchaus be­

wußt, die dieses Papier ausspart: All die Lernbereiche, 

die nicht kognitive Strukturen abbilden, sondern Repertoires 
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inhaltlicher, assoziativ erworbener Kenntnisse (nach dem Modell 

des physikalischen Lernens bei PIAGET) und künstlerischer, tech­

nischer oder körperlicher Fertigkeiten, die erhebliche Teile 

des Curriculum ausmachen 34 ). Doch es geht in Wahrheit gar nicht 

um eine universal anwendbare Curriculum-Theorie, ao wenig wie 

wir unterstellen, der Lernende sei ausschließlich das vernunft­

begabte Wesen einer rationalistischen Philosophie. Den Antrieb 

für unsere Curriculumilberlegungen bildet die Erfahrung der Ent­

fremdung, die in den gegenwärtigen Organisationsformen der Lern­

und Bildungsprozesse, in denen Curricula institutionalisiert sind. 

Insofern teilen diese Gedanken manche Motive mit radikalen Schul­

kritikern wie GOODMAN (1956), der die •Absurdität• des Bildungs­

systems angreift. Doch die Analyse unterscheidet sich von den 

ihren. Wir sehen das Bildungssystem die intellektuelle Ent­

fremdung der Lernenden gegen eine fundamentale Verwissenschaft­

lichung des Weltverständnisses - der Deutungsmuster, die den 

34) Es gibt gewiß weitere Lücken und Unterlassungen, die dieser 
Essay einholen müßte: in Teil I (S.lOff.) wurden die theoreti­
schen Konzepte erwähnt, die er ohne explizite Bearbeitung ge­
lassen hat, an anderer Stelle die notwendige Auseinanderset­
zung mit der psychodynamischen Konzeption des Lernens. Belege 
aus der theoretischen und empirischen Literatur müßten nach­
getragen werden. Mir fehlten die Voraussetzungen für eine 
wissenssoziologische und wissenschaftshistorische Auseinander­
setzung mit der Uberlieferung als Soziogenese von •wissen­
schaft•, die der Phylogenese und Ontogenese kognitiven Han­
delns kulturell korrespondierte. 

• Für die praktische Relevanz, die dieser Ansatz sich freilich 
wünscht, obwohl diese Ausführungen darauf nicht abgestellt 
sind, gibt es bislang wenig Belege. Die sozialwissenschaft­
lichen Curricula von BRUNER u.a. (1970) und TABA (1971), die 
ihnen am nächsten stehen, wurden bereits erwähnt. Ein erster 
Versuch liegt in meinem •ungefächerten Sprachunterricht 
{EDELSTEIN, 1972) vor und in dem kooperativen Versuch von 
Sozialwissenschaftlern mit Lehrern an Gesamtschulen, ein 
sozialwissenschaftliches Curriculum auf der Basis von Struk­
t r, Prozeß und Diskurs zu entwerfen (FORSCHUNGSGRUPPE 
MODELLSCHULEN, 1973). 
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Stoffwechsel des Menschen mit der äußeren, der sozialen und der 

inneren Natur regeln - durch eine archaisch-herrschaftliche Or­

ganisation der Lernprozesse durchsetzen. Sie wird offenbar durch­

gesetzt, weil das Prinzip dieser •verwissenschaftlichung•, die 

generativen Regeln, die in Wissenschaft selbst wie in der •ver­

wissenschaftlichung• genannten Evolution am Werk sind, und die 

Identität und Kontinuität dieser Regeln bis in die Struktur der 

Lernprozesse hinein, unerkannt oder geleugnet bleibt. 

Damit sei nicht behauptet, Entfremdung sei ein intellektuelles 

Phänomen, das gleichsam mit Hilfe eines intellektualistischen 

Rezepts oder in einer weiteren der grassierenden Erziehungs­

ideologien überwunden werden könne. Wenn FREUD in seinem be­

rühmten Wort: •wo Es war, soll Ich werden• den konstruktiven 

Primat des Ich behauptet, so nicht, um die fundamentale Kon­

stitution der Person aus Trieb und Affekt zu leugnen, sondern 

um die psychische Organisation unter die Kontrolle ihres pro­

gressivsten Teils zu bringen. Und diese Kontrolle ist gerade 

nicht eine repressiv-archaische Form der Herrschaft des einen 

Teils der psychischen Struktur über die anderen, sondern ihre 

freie Synthese in einer dynaJDisch stabilisierten evolutiven 

Äquilibration. 

Performanz, Tauschwert, soziale Ungleichheit 

Doch nun müssen, kurz und su.mmarisch, einige Schlußfolgerungen 

gezogen werden, die den Zusammenhang von Theorie und Praxis 

verdeutlichen. Unsere Oberlegungen gelten einem Gegenstand, der 

in der ungemütlichen Schere zwischen den beiden •basistheoretischen• 
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Programmen aituiert ist, die als Theorie der Bildungsprozesse 

und der Bedingungamöglichkeiten von Individuation und als 

Theorie der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung bezeichnet 

werden (0EVERMANN, 1970). Mehrfach bereits wurde der Gedanke 

angedeutet, das die Vergesellschaftung der Produktivkraft 

Wissenschaft sich durch deren subjektive Konstita~ion in den 

Individuen vollzieht: Im Bildungsprozeß gelangen sie zum Be­

wußtsein ihrer generativen Prinzipien als der zugleich in ihren 

eigenen kognitiven Operationen wirksamen Wissenschaft 35>. 
Insofern verweisen beide Theorieprogramme im Verhältnis gegen­

seitiger Implikation, d.h. dialektisch, aufeinander. Wir haben 

versucht, diese Dialektik als die immanente Dialektik der gesell­

schaftlichen Entwicklung der Bildungsprozesse wie auch als die 

immanente Dialektik der (erfahrungageleiteten) Entfaltung der 

Strukturen des Denkens in der Ontogenese der Intelligenz nach­

zuzeichnen. Aus dieser Theorie scheinen durchaus praktische Kon­

sequenzen zu folgen. 

Trifft die Konstruktion zu, daß •Leistung• als abstrakte Quali­

fikation, wenn auch widersprüchlich, den im schulischen Bildungs­

prozeß (in der Arbeit der Schüler) produzierten Tauschwert dar­

stellt, der mithin weniger dem Subjekt als dem den Tauschwert 

benötigenden Verwerter gehört, so reduziert derselbe Prozeß um­

gekehrt die curricularen Inhalte zu denaturierten Gebrauchswerten, 

35) Dem Terminua •sildungaprozes• werden hier bereits die Vor­
kehrungen in Struktur-Curriculum und Prozeß-Unterricht sub­
sumiert, die das eriahrungageleitete, motivierende Vertrauen 
in die Wirksamkeit und Relevanz dieser Operationen als 
intrinsischen Antrieb aichern. 
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deren Aneignung erst aus der Konstitution des Tauschwerts in­

strumentell legitimiert wirdJao wie spezifische Fertigkeiten 

erst durch den Transfer auf allgemeine zu ihrer abstrakten Gel­

tung kommen und darin aufgehoben, und das heißt zugleich, ent­

wertet werden. In der entfremdeten intellektuellen Arbeit treten 

Produzieren und Aneignung des Produzierten ebenso auseinander 

wie in der Handarbeit. Der Lernende wird zum Attribut seiner 

abst~akten Leistung 36 ); wenn diese Qualifikation an seiner Per­

formanz bewertet wird, ist er diese Performanz. Nun ist der Bil­

dungsprozeß zugleich Produktion der Qualifikation und Selbstpro­

duktion dessen, der die Qualifikation hervorbringt, unter die er, 

im Begriff der Leistung bzw. der Performanz, subsumiert wird. Das 

Vermögen, kraft dessen mit Hilfe der Bildungsprozesse das Subjekt 

seine Performanz hervorbringt, ist die in der Ontogenese entfal­

tete Kompetenz, deren Enteignung und Entäußerung an die Per­

formanzgestalt das im Bildungsprozeß unter der Maxime der Quali­

fikationaerzeugung wirksame Gewaltverhältnis vorantreibt: nämlich 

der Zwang zur Subsumption der Kompetenzpotentiale unter die, nur 

in der vergegenständlichten Gestalt von Performanz, bewertbare 

Form der Leistung. Die Produktion und die Aneignung der •Leistung 

für sich• fällt daher auseinander, und mit der Kompetenz fallen 

die ZWll Instrumentarium denaturierten Objekte sogar vielfach dem 

Ausschluß aus dem Bewußtsein, dem Vergessen anheim. Die genera­

tiven Regeln verschwinden hinter den verdinglichten Produkten. 

Das schulische Lernen reproduziert mit der Fragmentierung für 

36) In Analogie zu der in MARX, Kapital I, S. 441 ff., beschrie­
benen •verkehrung• des Verhlltniases von Arbeiter und Ma­
schine in der großen Industrie, die •nicht den Arbeiter von 
der Arbeit befreit, sondern seine Arbeit vom Inhalt~(S.446). 
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alle die Einübung in den Entfremdungszusammenhang der Arbeit. 

Es erzeugt mithin für alle die subjektive Konstitution der Aus­

beutung. Uber Differentiale der Performanz, die als Ausfluß 

"natürlicher" Ungleichheit gedeutet werden, ist sie mit der 

objektiven Ungleichheit in der Klassengesellschaft vermittelt 37>. 

37) Dies unabhängig von der möglicherweise genetisch ungleichen 
Ausstattung der Individuen. Die Interpretation von Performanz­
unterschieden als Epiphänomene naturgegebener Kompetenzunter­
schiede ist ein Mechanismus der Legitimation sozialer Unter­
schiede als nicht auflösbar natürlicher. Wie die heftigen 
Diskussionen über JENSENs (1969) Theorie der Erblichkeit der 
Intelligenz gezeigt haben, stoßen Schätzungen des erblichen 
Anteils stets auf die logische Schwierigkeit, die mit der 
empirisch gut nachgewiesenen Erfahrungsabhängigkeit •der" 
Intelligenz gegeben ist. So •steigt• z.B. die mittlere Intelli­
genz in England intergenerationell regelhaft um das Äquiva-
lent einiger IQ-Punkte je Generation, während nach anfäng­
lichem Zuwachs der IQ unterprivilegierter Gruppen in ameri­
kanischen Schulen über die Schulzeit sinkt (HARVARD EDUCA­
TIONAL REVIEW, REPRINT SERIES 2 und 4, 1969). Das bedeutet 
natürlich nicht, daß es genetische Unterschiede nicht gibt, 
sondern das ihre Funktion in einer mit Anregungspotentialen 
kovariierenden Gesamtintelligenz unbekannt bleibt, selbst 
wenn man den genetischen Anteil zuverlässig schätzen könnte. 
Das gilt ganz analog für viele somatische Merkmale. Vielleicht 
sind qualitative Merkmalsausprägungen, wie bei den Zügen eines 
Gesichts, auch für •Intelligenz• bedeutsam? 
Für die genetische Epistemologie wird das herkömmliche Kon­
strukt der Intelligenz vollends fragwürdig, weil sie darin 
das jeweilige Gesamt der in der kognitiven Entwicklung ver­
arbeiteten Erfahrung repräsentiert sieht (HUNT, 1961). Aber 
selbst bei einer weniger radikalen Position läßt sich der 
genetische Anteil an einer phänotypischen Gesamtintelligenz 
nicht schätzen, ohne zugleich die Bedeutung der Schätzung 
in Frage zu stellen. Denn die funktionale Leistung der 
•Intelligenz• unter verachiedenen Bedingungen in verschiedenen 
Umwelten wird durch die gängigen Meßskalen ebensowenig abge­
bildet wie die Frage der funktionalen Bedeutsamkeit von 
Me8wertunterschieden auf diesen Skalen diskutiert wird. 
Unter den Annahmen einer an PIAGET orientierten Konzeption 
der Intelligenz dagegen könnten genetische Unterschiede sehr 
wohl auftreten und gleichwohl für die grundlegende Kompetenz 
zur Meisterung etwa der formalen Operationen bedeutungslos sein. 
Denn diese erscheinen als •potentielle" kognitive Universalien, 
die sich unter angemessenen kulturellen Stimulusverhältnissen 
entfalten. Die systematische Bereitstellung curricularer und 
unterrichtsprozesaualer Stimuli für die Entfaltung von Kom­
petenz böte die experimentelle Möglichkeit zur Prüfung der 
hier vorgetragenen Ansichten. Die Konstruktion solcher Stimuli 

Fortsetzungs. 143 
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Die zu Performanzbedingungen geronnene soziale Ungleichheit der 

Erwachsenengesellschaft (die Qualifikation definiert und bewer­

tet) tritt in vergegenständlichten Curricula den lernenden Sub­

jekten als kompetenzverzerrender und -enteignender, unbegrif­

fener Zwangs- und Herrschaftsmechanismus gegenüber, den sie, 

in Gestalt objektivierter Leistung, als ihre eigene Norm aner­

kennen. 

•Entwicklung als Bildungsziel• 

Richten sich hingegen Bildungsprozesse idealtypisch auf die in 

Struktur vergegenständlichten und in Prozeß flüssig gemachten 

generativen Regeln, die, nach den Lehren der genetischen Episte­

mologie, die kompetenzkonstitutiven Regeln-der Intelligenz 

selbst sind, richten sie sich also auf die subjektive Konsti­

tution von Wissenschaft, wird die erfahrungsgeleitete Entfal­

tung der Kompetenz selbst zum Ziel von Bildung. Mit KOHLBERG 

(1972) zu sprechen wird development as the aim of education 

begriffen 38 >. 

Fortsetzung Fußnote 37) 

ist erst in den Anfängen (KAMII und RADIN, 1970, FARNHAM­
DIGGORY, 1972, ROPH und SCHWEBEL, 1973) und orientiert sich 
zunächst vorwiegend an den Entwicklungsstadien jüngerer 
Kinder. Werden Performanzdifferentiale vom Bildungssystem 
nicht,wie es gegenwärtig geschieht, unabhängig von ihrer 
funktionalen Relevanz fQr die Repräsentation von Kompetenz 
als Leistung festgeschrieben, sondern von einem für die Ent­
wicklung von Kompetenz sensibilisierten Unterricht flüssig 
gemacht, dann wären gewisse Voraussetzungen dafür gegeben, 
den systematischen Zusammenhang zwischen sozialer Ungleich­
heit unter Erwachsenen und den schulischen Leistungen von 
Kindern zu lösen. 

38) KOHLBERG fordert, auf der Basis von PIAGETs Theorie, eine 
•entwicklungsorientierte Revision der Bildungsziele". Erbe­
zieht sie in diesem Aufsatz auf moral education, da er die 
sozio-moralischen Kategorien als kognitive Universalien be­
trachtet, die dem typischen Entwicklungsverlauf der Intelli­
genz unterliegen. 
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Geht man, wie die genetische Epistemologie es nahelegt, von der 

Hypothese aus, daß Kompetenz als sich entfaltendes System ge­

nerativer Regeln tendenziell und potentiell in der Gattung 

gleich verteilt ist, jedoch die performanzsteuernden Bedingun­

gen bereits die Entfaltung dieses Potentials durch das struk­

turell unterschiedliche Angebot von Umwelterfahrungen bestimmen, 

von denen die kognitiven Strukturen sich, mit PIAGETS Ausdruck, 

•nähren•, dann muß die Forderung nach Chancengleichheit durch 

Schulreform (EDELSTEIN, 1966) in einer Theorie des Curriculum 

und des Unterrichts radikalisiert werden. 

Der Unterricht muß hinter die sozial vermittelten Performanz­

bedingungen zurückkehren, die in der Schule das System der Un­

gleichheit reproduzieren und als sein Ziel die Entfaltung von 

Kompetenz definieren, statt •chancengerecht" Prämien filr unter 

ungleichen Bedingungen erbrachte Leistungen zu verteilen. Der 

Sinn des normativen Konstrukts der •1dealen Lernsituation" be­

steht darin, Bedingungen zu beschreiben, oder antizipierend 

zu unterstellen, unter denen die Lernenden durch die Vermäh­

lung von gegenständlicher und kognitiver Struktur in dafür 

adäquaten, nämlich entwicklungsanalogen Prozessen des neugier­

gesteuerten Unterrichts in die Verfügung Uber ihre eigenen 

Ressourcen eintreten können, deren potentiell egalitäre Ver­

teilung kontrafaktisch unterstellt ist. Die Emanzipation der 

Individuen aus den sozial vermittelten Fesseln ungleicher Per­

formanzbedingungen, die sie verinnerlicht haben, zielt auf die 

gesellschaftliche Aneignung des in den Individuen stillgelegten 

Potentials einer Wissenschaft, die zugleich die fortschritt-

ichste Produktivkraft ist und die generative Struktur der 

I telligenz der Gattung. 



- 145 -

Realisierungschancen 

Wie können die materiellen Chancen für die Realisierung einge­

schätzt werden? Im Vergleich zu anderen infrastrukturverändern­

den Reformen nicht einmal schlecht. Die zentralen organisatori­

schen Voraussetzungen bestehen in der Senkung der Klassenfre­

quenzen auf (15-) 20 Schiller und der entsprechenden Vergröße-

rung der Zahl Lehrer. Denn •kleine Kinder brauchen kleine 

Klassen•, wenn Proze8unterricht sein Ziel erreichen soll. Die 

fiskalischen Dimensionen erscheinen immer dann prohibitiv, wenn 

es um die Lösung von Systemproblemen geht, deren Erhaltung lang­

fristig aufwendiger ist 39 >. Die Investitionen und die laufenden 

Kosten müßten kalkuliert und den gegenwärtigen gegenübergestellt 

werden. Vielleicht würde die Intensivierung des Lernens komple­

mentär ein paar Klassenstufen einsparen. Auf jeden Fall ist 

keine Änderung mit der Beibehaltung des numerus clausus an den 

Universitäten kompatibel, dessen Zugangssperren jene qualitativ 

eingreifend veränderte und zahlenmäßig stark erweiterte Lehrer­

bildung unmöglich machen, die eine veränderte Curriculum- und 

Unterrichtspraxis voraussetzt. Allerdings leiten diese Sperren 

selbst eine sowohl die Freiheit der Entfaltung wie die Gleichheit 

der Chancen zerstörenden Radikalisierung des Leistungsdrucks bis 

in die unteren Schulstufen bereits jetzt ein; denn die Betrof­

fenen müssen sich, durch Verschärfung der Ungleichheit, die 

39) Es ist lehrreich, daß in Island, einem armen Land, das 
seine Modernisierung von der Subsistenzwirtschaft zur 
zweiten industriellen Revolution in nur 2 Generationen 
vollzogen hat (EDELSTEIN, 1971), Maximalklassenfrequenzen 
je Schule von durchschnittlich 28 Schillern festgelegt sind. 
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Assignaten auf das knappe Gut des Hochschulzugangs rechtzeitig 

sichern - oder besser: gegen ihren Verlust. In diesem System 

kann eine freie Assoziation von Individuen in produktiven Lern­

gruppen die Stabilität nur stören. Doch seine Erhaltung zerstört 

mit der •Bildung" die Funktionalität, auf die es schließlich 

selbst noch angewiesen ist, gründlicher als systemverändernde 

Radikalität. Ein auf PIAGETs Theorie gegründeter Unterrichts­

entwurf hingegen arbeitet in zwangloser Interaktion der Ler­

nenden auf •the having of wonderful ideas" (DUCKWORTH, 1972)hin 40 > 

Die Bedingungen des Lernens, die dafür geschaffen werden müssen, 

sind nicht utopisch; vermutlich nicht einmal unbezahlbar. Sie 

entsprechen im übrigen alten pädagogischen Einsichten. Inso­

fern sind sie nicht einmal neu und könnten die Lehrer filr sich 

gewinnen. Und dennoch entfaltet PIAGETS scheinbar so praxis­

ferne und -abstinente Theorie in der Spezifizierung der Rand­

bedingungen für produktives Lernen ein bildungspolitisches 

Reformpotential, das dieses System sprengt. 

4o) Die Verfasserin beschreibt unter diesem Titel die Praxis 
eines an PIAGET orientierten Unterrichts. 
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