Annette M. Strof}
»Wissensgesellschaft* und Reformpidagogik
im aktuellen bildungspolitischen Diskurs.

Uber notwendige Synthetisierungsleistungen der
Erzichungswissenschaft

Ausgehend von alternativen Zugdngen bei der Diskussion bildungspolitischer Leit-
begriffe wivd zundchst der visiondre Charakter des Konzepts der ,, Wissensgesell-
schaft™ in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion hervorgehoben, der in der
Wissenschaft keineswegs eine ungeteilte Resonanz findet. Wird allerdings — writer-
halb der Ebene grossraumiger Diskussionen — akzeptiert, dass die Aneignung und
Vermiitlung von Wissen an Bedeutung gewonnen hat, spielen alternative Modelle
und Formen dieser Prozesse eine wichtige Rolle. Auf dieser operativen Ebene wer-
den héeute unterschiedliche dnsdtze der Reformpidagogik eingebracht. Dabei ist
die Rezeption und Bewertung dieser Ansdtze in der Lehr-/Lern-Forschung ebenso
su berticksichtigen wie auch — in diesem Zusammerhang — Funktion und Aufza-
ben der Allgemeinen Erziehungswissenschaft neu zu itherdenken sind.

1. Zur Diskussion bildungspolitischer Leitbegriffe

Plakative, weitausgreifende Begriffe wie ,, Wissensgesellschaft und ,,Reform-
padagogik™ laufen stets Gefahr, gerade aufgrund ihres groBen Bedeutungsra-
dius’ undifferenziert genutzt und instrumentalisiert, aber auch undifferenziert
kritisiert zu werden. Gilt dies fiir den bildungspolitischen Diskurs ohnehin, so
neigt aber auch der wissenschaftliche Diskurs dazu, plakative Begriffe pau-
schal zu kritisieren und zuriickzuweisen.

Als beispielsweise auf dem Hohepunkt der bildungspolitischen Diskussion iiber
Bildungsplanung in den siebziger Jahren in einem Gutachten fiir den Deut-
schen Bildungsrat die Grenzen, genauer: die Unméglichkeit einer urnfassen-
den Steuerung des Bildungssystems gezeigt worden ist, wurde damals
geschlossen, dass Bildungsplanung - wenn sie sich schon nicht praktisch umset-
zen lie} — darauf zu reduzieren sei, das ,,Bewufisein der Gesellschaft von sich
selbst* als einer ,,‘Bildungsgesellschaft™ zu erzeugen — so jedenfalls das ein-
schlégige Gutachten von Claus Offe (1975, S. 243). In der Folge dieser Ana-
lyse, durch die also die rhetorischen Effekte der Bildungspolitik héher bewer-
tet wurden als die tatsichlichen bildungspolitischen Eingriffsméglichkeiten,
gerieten Bildungsplanung und -6konomie — eben nicht nur aufgrund der dann
auch verdnderten bildungspolitischen Situation—derart in den Hintergrund des
erzichungswissenschaftlichen Interesses, dass man diejenigen Kolleginnen und
Kollegen, die detailliertes Wissen in diesem Feld liefern, heute, wo die Pla-
nungsdiskussion in Verbindung mit den uniibersehbaren politischen Fehlein-
schitzungen zum Lehrerbedarf wieder auflebt, fast an einer Hand abzéhlen kann.
Werden plakative Begriffe nur als plakative Begriffe rezipiert, so kann dies selbst-
destruktive Konsequenzen in der Disziplin nach sich ziehen, die die wissen-
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schaftliche Reflexion und damit letztlich auch bildungspolitische Handlungs-
alternativen auf langere Sicht beschrinken.

So wie ,,Bildungsreform® und ,,Bildungsplanung™ als Schlasselbegriffe der bil-
dungspolitischen Diskussion der sichziger Jahre als , Illusionen” destruiert wor-
den sind, ohne ihre Legitimitit und innere Rationalitfit tiefergehend zu befra-
gen und auch konstruktiv weiterzuentwickeln, bietet sich heute der Begriff der
.» Wissensgesellschaft” geradezu hervorragend fiir ideologiekritische Analysen
an.

IL. Der visiondre Charakter der ,,Wissensgesellschaft®

Schon die Ausgangsbehauptung eines historisch bereits vollzogenen Ubergangs
von einer durch die Faktoren Arbeit und Figentum zu einer vorrangig durch
Wissensressourcen bestimmten Gesellschaft ist keineswegs unumstritten.
,.Mehr als je zuvor ist Wissen in allen Bereichen™ moderner Gesellschaften
,Grundlage und Richtschiur menschlichen Handelns. ... Wissen iibernimmt™
— so die eher affirmative Position von Nico Stehr -, mehr und mehr die Rolle
der klassischen Produktionsfaktoren Eigentum, Arbeit und Boden® (Stehr 1994,
11f). Nachdem erste Analysen zor Wissensgesellschaft als Entwicklungstrend
der westlichen Industrienationen bereits in den sechziger und siebziger Jah-
ren vorgelegt worden waren, orientiert sich die aktuelle bildungspolitische
Debatte vor allem an Stehrs Untersuchungen. Definitionsmacht im System
besitzt danach nicht mehr derjenige, der tiber Geld und Arbeitskraft verfiigt,
sondern der, der ,,Wissen®* im Produktionsprozess gezielt und rasch einzuset-
zen vermag. Ist auch die Frage nach der empirischen Evidenz, nach dem Rea-
lit4tsgehalt von ,, Wissensgesellschaften® in der Soziologie bis heute nicht ein-
deutig entschieden, so ist der Perspektivenwechsel zur Okonomisierung des
Denkens und Handelns fiir den distanzierten Betrachter doch deutlich und liegt
zugleich die bildungspolitische Brauchbarkeit dieses Schlagwortes angesichts
der Okonomischen Strukturprobleme des Standorts Deutschland auf der
Hand.

‘Waren Begritfe wie Risiko-, Erlebnis- oder Freizeitgesellschaft noch dazu geeig-
net, soziologische Bestseller zu produzieren oder dem Trend von Erziehungs-
wissenschaftlern zur Erschliessung neuer Berufsfelder zu entsprechen, ver-
wandelt die bildungspolitische Zeitdeutung ,,Wissensgesellschaft den Druck
Skonomischer Zwinge in die Eroffoung neuer Handlungsspielriume und viel-
filtiger Beschiftigungsmbglichkeiten fir jeden, vor allem fiir die nachwach-
sende Generation: ,,Di¢ Wissensarbeiter von morgen sind klug, selbstbewusst,
mobil und vernetzt. Aufgewachsen mit neuen Technologien, ist es fir sie vol-
lig normal, iiberall und jederzeit erreichbar zu sein, Wo sie arbeiten, ist gleich-
giiltig, entscheidend ist die vernetzte Arbeitsumgebung. Die gut ausgebildeten
Wissensarbeiter identifizieren sich stirker mit ihrem Wissensgebiet als mit dem
Unternehmen. Damit sind sie pradestiniert fiir die Arbeit in Projekten. ... Wann
und wo die Arbeit geleistet wird, bleibt jedem einzelnen Gberlassen. Das bie-
tet enorme Freiheiten und individuelle Gestalngsspielriiime, fordert aller-
dings auch viel Selbstdisziplin und Initiative.“ (Berchtold 1999, S. B4)

Gleichwohl wird der Begriff der Wissensgesellschaft in der Bildungspolitik
interessengeleitet genutzt und damit verkiirzt. Ein bemerkenswertes Beispiel
lefern die vom Bundesbildungsministerium 1998 verdffentlichten Wissens-
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und Bildungsdelphi-Studien. Hier wurde ein 1996 eigens fiir das Ministerium
erstelltes Gutachten von Gernot Bohme nur randstiindig verwendet, weil es dem
inerster Linie positiv zu konnotierenden Begriff von Wissensgesellschaft nicht
entsprach. Denn statt — wie Stehr — die Zunahme von Handlungsméglichkei-
ten in der Wissensgesellschaft zu betonen, beschrieb Béhme vor allem die sozi-
alen Folgeprobleme der Wissensgesellschaft und thematisierte die Kluft zwi-
schen Bildungs- und Beschifligungssystem. Wie bereits in den Reden Roman
Herzogs angelegt, wurde die positive Umdeutung gesellschaftlicher Verinde-
rungen vor allem in den Papieren der einschligigen Zukunftskommissionen
fortgeschrieben, beispielsweise 1998 im Abschlussbericht der Zukunftskom-
mission Bayerns und Sachsens. Hier wurde das Konstrukt der Wissensgesell-
schaft zur Formulierung neoliberalistischer Argumente in der Bildungspolitik
eingesetzt, Arbeitslosigkeit vor allem als Chance stindiger Welterbﬂdung
betrachtet und die Ubernahme niedrigdotierter Jobs als Voraussetzung eines
neuen Unternehmertums gepriesen. In dem 1999 erschienenen Absclilussbe-
richt der Zukunftskommission Baden-Wiirttembergs wird junigen Menschen
gar ¢ine ,.Kultur des kreativen Scheiterns nahegelegt, , die es erlaubt ... immer
wieder neu anzufangen®, denn —wie es hier heisst— die ,,Bedingungen fiir Erfolg
und Scheitern ... haben sich grundlegend gedndert™ (Zukunftskommission 1999,
S.119).

Vor diesem Hintergrund scheint die Erzichungswissenschaft tatsichlich gut bera-
ten, mit dem Begriff der Wissensgesellschaft skeptisch umzugehen. Schon in
seinem soziologischen Gebrauch ist er ja nicht nach wissenschafilichen Gel-
tungskriterien bestimmt, sondern dient vielmehr zur Erzeugung sinnstiftender
Orlentlenmgslelstungen die durch Dramatisicrung zugleich politisches Prob-
lembewnsstsein schafit. Peter Weingart hat in seiner Analyse ZUr gegenwarti-
gen Situation der Soziologie dieses Phinomen sogar als einen generellen Mecha-
nismus der Entwicklung moderner Sozialwissenschaften ausgewiesen (vgl.

Weingart, zit. nach Friedrichs w.a. 1998, S. 221).

Hitte sich die Erziehungswissenschaft also davor zu hiiten, den Begriff der Wis-
sensgesellschaft in hnlicher Weise als Antwort auf einen antizipierten Orien-
tierangsbedarf der eigenen Klientel zu nutzen, verfiigt sie doch — aus ihrer Tra-
dition heraus — iiber spezifische Schliisselbegriffe und Duale, dic dem Utilita-
rismus des Wissensbegriffs opponieren. Rekurse auf Humboldt kénnen dies
belegen, helfen aber nur begrenzt, das Problem weiterzuentwickeln. Hiernach
ist der ,,wahre Zwek des Menschen® — bekanntermafien — ,,nicht der, welchen
die wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig unveriinderliche Vernunft
ihm vorschreibt ... die hochste und proportionierlichste Bildung seiner Kréfte
zu einem Ganzen® (Humboldt 1959 [1792], 8. 5). Auch fiir Schiller hatte der
Einzelne zum Zwecke seiner ,, Veredelung® einen Prozess zu durchlaufen, an
dessen Ende die Uberwindung des herrschenden Zeitgeistes stehen solite.

Danach war der Gebildete ,,zwar der Sohs seiner Zeijt, aber schlimm fiir ihn,

wemn er zugleich ithr Zégling oder gar ihr Giinstling ist. Eine wohltitige Gott-
heit reifle den Saugling beizeiten von seiner Mutter Brust, nihre ihn mit der
Milch eines bessern Alters und lasse ihn unter fernem griechischen Himmel
zui Miindigkeit reifen. Wenn er. dann Mann geworden ist, so kehre er, eine fremde
Gestalt, in sein Jahrhundert zuriick™ (Schiller 1960 {1795], S. 22f.). Schillers
Empfehlung lautete folglich: ,,L.ebe mit deinem Jahrhundert, aber seinicht sein
Geschdpf” (ebd., S. 24)
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Vor diesem Hintergrund wirken bildungspolitische Slogans — wie die Formu-
Herung des fiir die Delphi-Studien zustdndigen ministeriellen Fachreferenten
Hans-Herbert Wilhelmi: ,,Wir alle kdnnen dic Humboldts des beginnenden neuen
Jahrhunderts werden™ (Wilhelmi 1998, S. 216) — befremdlich. Denn der fiir
die Wissensgesellschaft trainferte Einzelne ist ja gerade nicht der Gebildete,
der mit naivern Bezug auf Humboldts Bildungsverstindnis heute von der Bil-
dungspolitik gefordert wird.

IT1. Reformpiidagogische Vorstellungen in der Gegenwart

Neben den m.E. fehlgeleiteten Versuchen der Bildangspolitik, das Leitbild der
Wissensgesellschaft in die Tradition bildungstheoretischen Denkens zu inte-
grieren, fillt aber zugleich der explizite Bezug auf die Reformpidagogik auf.
Mit Hinweisen, die Rollen der Lehrenden und Lemenden im Bildungssystem
seien neu zu definieren— insbesondere sei die Eigenverantwortlichkeit der Ler-
nenden zu stirken —, die Lernarrangements und -methoden seien einer griind-
lichen Revision zuunterziehen (vgl. Bildungs-Delphi 1998, 8. 73-75; vgl. auch
Arbeitspapier 2000; Vorlaufige Empfehlungen 2001; Expertenbericht 2001),
es miisse stirker auf die Anschaulichkeit von Prisentationen geachtet werden,
die Schulen hitten sich ‘dem Leben’ (sprich: der Arbeitswelt, dem sozialen
Umfeld und den Problemen in einer globalisierten Gesellschaft) gegeniiber stir-
ker zu 6ffnen (vel. Zukunft gewinnen — Bildung ernevern 1999, S, 25/28), wer-
den etwa in den Delphi-Studien, dem Memorandum der Bertelsmann-Stiftung
oder den Arbeitspapieren des Forums Bildung, wenngleich stereotyp verkiirzt,
in geradezu klassischer Weise auch reformpidagogische Argumente bedient.
Dabei ist sich die Bildungspolitik ihrer Affinitit zur Reformpidagogik durch-
aus bewusst. So heisst es beispielsweise im Arbeitspapier ,,Neue Lern- und Lehr-
kultur” des Forums Bildung vom November 20060: ,,Beispiele fiir ein verdn-
dertes Herangehen an Lernen und Lehren entgegen tradierter Vorstellungen
von Bildungs- und Erziehungsprozessen gibt es, seit es Bildungsinstitutionen
gibt. Vor allem die Reformbewegungen im ersten Drittel und in den sechziger
und siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts haben zu einer verdnderten Sicht anf
Lern- und Lehrkulturen gefiihrt. Seitdem existieren in der Praxis eine Vielfalt
von Umsetzungen zur Realisierung einer neuen Lern- und Lehrkultur, die unge-
niigend wahrgenommen werden.” (Arbeitspapier 2000, S. 6)

Und in der Tat finden sich in den historischen Quellen zahlreiche Analogien.
So beschreibt beispielsweise Kerschensteiner dds Prinzip der produktiven Arbeit
mit Blick auf den Volksschulunterricht folgendermalen: ,,Wer durch zeitge-
nossischie Schilderungen und anderes Quellenmaterial oder auch nur aus der
Lektiire von historischen Schriften der Gegenwart historische Kenntnisse selb-
stindig ableiten 14B8t, wer durch den: Schillern {iberlassene dramatische Gestal-
tung von Dichiungen in gebundener und ungebundener Form diese Schiiler
den Inhalt tiefer erleben und erfassen kBt, wer in Arbeitsgemeinschaften Gele-
genheiten schafft zor Entwicklung der Feinfiihligkeit im geselligen Verkehr der
Schiiler, wer die Schiller anleitet, sich selbst Einblick in physikalische, che-
mische, biologische Gesetze zu verschaffen, sic alle gestalten den Unter-
richtsbetrieb nach dem Prinzip der produktiven Arbeit.” (Kerschensteiner 1913,
S. 58) Der Anschauungsunterricht macht also ,,die eigenen Erfahrungen der
Kinder zum Mittel- und Ausgangspunkt seiner Tatigkeit” (ebd., S, 112) und
offnet zugleich die Schule gegeniiber dem Leben,
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Lést man sich von den weit ausgreifenden Visionen des Begriffs der Wissens-
gesellschaft ohne sich im Riickgriff auf die in gewisser Weise nicht minder
visiondren Traditionen der deutschen Bildungstheorie gleichzeitig gegen die
rationalen Elemente des Konzepts zu immunisieren, scheitit mir in der Dimen-
sion des Wissenserwerbs, in der Unterscheidung zwischen verscIﬂedeneﬁ'Typen
und Transferformen von Wissen eines der Kernprobleme der Rezeption des
Begriffs der Wissensgesellschaft fiir die Erziehungswissenschaft zu liegen. Und
tatsachlich liegen hier Uberschneidungen mit den Ansitzen der Reformpida-
gogik vor.

Weil aber auch der Begriff der Reformpadagogik ja keine homogene Denk-
schule darsteltt und — wie Jirgen QOelkers stark betont hat — kein historisch klar
und eindeutig abgrenzbares Phdnomen beschreibt, zunichst eine Bemerkung
tiber den wechselseitigen Ausschluss von Wissensgesellschaft und Reformpi-
dagogik: Wie immer in den Visionen der Wissensgesellschaft der in multiplen
Zusammenhingen zunehmend |, flexible” Wissensarbeiter auch stilisiert wer-
den mag — kognitive, wissensbasierte Operationen bleiben der Kern seiner Titig-
keit. Und gegeniiber dieser Dimension von Spezifitit und Spezialisierung schei-
nen reformpéidagogische Konzepte der Deregulierung von Lehr-/Lernsituatio-
nen, der Entspezifizierung von Inhalten und der Deprofessionalisierung des
Lehrers geradezu das Gegenteil anzusprechen.

Ein gutes Beispiel dazu liefern Argumente wie die von Peter Struck. Sein Pli-
doyer, ausgerechnet beim Computerlernen ,,fachfremde Lehrer” einzusetzen —
»Lehrer, die Schiiler zu Fragen beraten, die nichts mit ihren Studienfichern zu
tun haben® —, begriindet er folgendermassen: Fachfremde Lehrer ,,sind noch
so nahe am Fragehorizont des Lernschwiicheren, dass sie sich viel besser in
seine Lernnot hineinversetzen kénnen ... Da sie das Problem gerade erst seibst
so richtig begriffen haben, durchschauen sie es in dem Moment besonders gut,
in dem sie es anderen erldutern -- und erkliren es dadurch verstindlich.“ (Struck
2000, S. 5) Es wundert nicht, dass solche Auffassungen bereits in der Zei-
tungspresse entsprechend gegeifielt werden: ,,Wir freuen uns schon darauf,
gemeinsam mit einem Monteur, der ‘das Problem’ unseres Autos ‘gerade erst
selbst richtig begriffen hat’, den Kopf iiber den Motor zu beugen.“ (Seifert 2000,
S. 46)

Abgegrenzt gegeniiber Vorstellungen einer Lemkultur des Dilettantismus, die
jaauch zur Reformpédagogik oder wenigstens zu threr Rezeption gehdren, sind
die Prinzipien der Anschaulichkeit, des Ankniipfens an bereits vorhandene Erfah-
rungen und der Offnung der Schule gegeniiber dem Leben, wie sie in der aktuel-
len bildungspolitischen Diskussion zur Optimierung von Lehr-Lemnprozessen
in Schule und Hochschule empfohlen werden, von der neueren Lehr-Lernfor-
schung auf spezifische Weise bestitigt, aber auch relativiert worden.

IV. Neuere Amsiitze in der Lehr-/Lern-Forschung

Ausgangspunkt der Diskussion ist die Unterscheidung zwischen dem syste-
matischen Erwerb inhaltlichen Wissens durch direkte Instruktion und dem
Erwerb ,lebenspraktischen Anwendungswissens®, das hier als , situiertes® Wis-
sen bezeichnet wird (Weinert 1998, S. 101). Das Gegenteil solchen anwend-
baren — also situierten — Wissens ist das ,,triige” Wissen, das seinem urspriing-
lichen (Lern-)Kontext verhaftet bleibt und damit nicht in andere Kontexte trans-
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ferierbar ist. Triges Wissen ist gekennzeichnet durch ein bloB additives Anein-
anderreihen von Wissensinhalten {(vgl. Baumert 1998, S. 216), das bei ande-
ren durchaus ,,einen informierten Eindruck erwecken ... und uns zugleich die
Chance geben [kann], iiberall und {iber alles wenigstens ein bisschen mitreden
zu konnen,” (Weinert 1998, 8. 108)

Wenn nur ein (kurzfristiges) inhaltliches Verstindnis des Lerngegenstandes
erzengt werden soll —und dies ist in Schulen und Hochschulen etwa bei Prit-
fungen ja hiufig der Fall, steht zugleich die Leistungs- und nicht die Lern-
orientierung im Vordergrund. Die ,,zu starke” sog. ,,Performanzorientierung™
trigen Wissens verleitet deshalb dazu, ,,neue Probleme moglichst rasch und
miglichst ohne weitere Verticfung [zu] bewiltigen und danach ab[zu]haken.*
(Gruber/Mandl/Renki 2000, S. 140) Demgegeniiber scheinen Lernarrangements,
die sich ohne Leistungsdruck von moglichst authentischen Problemvorgaben
durch die Lehrenden hin zur problembezogenen Losung durch die Lernenden
bewegen, am ehesten geeigiet, ein transferfahiges, und das heifit in vielfalti-
gen Situationen innerhalb und ausserhalb des Aneignungskontextes einsetz-
bares, also: situiertes Wissen zu produzieren.

..Dass die neueren Modelle situierten Lernens wieder auf die Relevanz anwen-
dungsorientierten [Wissens] ... aufimerksam machen®, wird im Max-Planck-
Institut fiir Padagogische Psychologie und Empirische Padagogik nicht nur posi-
tiv bewertet, sondern auch mit dem Hinweis begleitet, dass ,,die pddagogischen
Grundideen ... zum grofien Teil bereits im Rahmen der deutschen Reformpi-
dagogik zu Beginn unseres Jahrhunderts etwa von Kerschensteiner ... formu-
liert” worden sind (Renkl 1996, S. 88). Um Wissen in Handlungszusammen-
hinge iiberfithren zn kdnnen, um ¢s anwenden zu kdnnen, ist es eben ,,nicht
ausreichend, Wissensphénomene lediglich aus kognitiver Sicht zu behandeln™
(ebd.}, sondern muss der Anwendungsbezug beispielsweise im Projektunter-
richt selbst bereits hergestellt werden.

Neuere Forschungsergebnisse legen aber nahe, dass der Erwerb situierten Wis-
sens durch multipel aufbereitete Lernkontexte allerdings nur dann erfolgver-
sprechend verlduft, wenn die Lernenden, erstens, geniigend Eigeninitiative zei-
gen kénnen, d.h. die Losungsméglichkeiten sollten nicht bereits vorgegeben
sein (vgl. Gruber/Mandl/Renk] 2000, S. 148/150), sie, zweitens, nicht unter
Leistungsdruck stehen (ebd., 8. 152) und wenn, drittens, die Lernenden zugleich
ausreichend instruktionale Unterstlitzung erfahren (ebd., S. 148/1521).

Genau hier zeigt sich nach den Moglichkeiten vor allem die Grenze der Reform-
padagogik: ,,Ohne geeignete instruktionale Unterstiitzung ... gelingt es allen-
falls denjenigen Lernenden, die von vornherein hervorragende Lernvoraus-
setzungen begitzen, insbesondere denjenigen mit hohem Vorwissen, von sol-
chen Lernangeboten zu profitieren. Der durchschnittliche Lerner hingegen
braucht Unterstiitzung, um nicht im ,Dickicht der Lernumgebung® verloren-
zugehen.” (ebd., S. 152f) Hierfir kommen ,zahlreiche unterschiedliche
Instruktionsformen in Betracht: von einer Lehrperson oder einem fortge-
schrittenen Peer bereitgestelltes Scaffolding; Bereitstellen einer Strategie, wie
mit einer bestimmten Lernumgebung unizugehen ist; einfithrende Informa-
tionsprisentation durch eine Lehrperson usw. (ebd., 8. 152)

Geht mit ,,dem fehlenden Verstindnis des Stoffes ... vor allen Dingen [eine]
geringe Kompetenz zum Transfer des Gelernten in aufierschulischen Sifuatio-
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nen einher™ (Gruber/Mandl/Renkl 2000, S. 140), und belegen Untersuchun-
gen zum Erwerb situierten Wissens in der kaufimifinnischen Ausbildung sowie
im Medizinstudium demigegeniiber die Effektivitit instruktionaler Lehr-Lern-
Modelle (vgl. ebd., S. 148-153), so scheint situiertes, an reformpéddagogischen
Konzepten ausgerichtetes Lernen eben nichi per se erfolgversprechend zu sein.
Statt dessen wird die nur relative Bedeutsamieit situierten Wissenserwerbs als
~Brginzung traditioneller Wege des Lernens und Lehrens® betont (Renk] 1996,
S. 87). Der systematisch-sachlogische Aufbau von Wissen als entscheidende
Voraussetzung fiir den Erwerb anwendbaren Wissens darf also nicht ausgeblendet
werden. Auch fiir Wissenstransferprozesse im Studium gilt, dass ,,nur durch
instruktional unterstiitzte Anregung von Konstruktionsprozessen ... in komplexen
Situationen die Transferfihigkeit [erhoht] ... und das Aufireten trigen Wissens
unwahrscheinlicher™ gemacht werden kann (Gruber/Mandl/Renkl 2000, §. 152).
Voraussetzung fiir den Aufbau situierten Wissens ist damit eine ,.solide und
gut organisierie Wissensbasis™ (Bawmert 1998, S. 216), die ~ nach neueren
Ergebnissen der pidagogischen Psychologie (vgl. Weinert/Helmke 1997; Wei-
nert 1996, 1997, 2000} — am ehesten durch direkte Instruktion erworben wird
und das heisst durch einen vom Lehrer gesteuerten Unterricht, der systema-
tisch und verstindnisorientiert fiir einen kumulativen eben nicht rein additiven
Wissenserwerb sorgt. Genau dies ist aber das Unterrichtsmodell der von der
Reformpidagogik so scharfkritisierten ,,Lernschule®. Die,,sinnbezogene Lern-
absicht” im Sinne des situierten Wissens ist erst die nachfolgende Vorausset-
zung fiir gelingende Lernprozesse, denen dann wiederum der Erwerb meta-
kognitiver Kompetenzen, d.h. der gezielte Aufbau von Lernstrategien, und
schliesslich die Ausbildung von Handlungs- und Wertorientierungen folgt (vgl.
Weinert 1998, S. 117-119). Kritisch wird auch die korrigierende Wirkung der
Selbsteinschitzung des Schiilers im Lernprozess beurteilt; ,Gerade bei redu-
zierter externer Kontrolle, hingt erfolgreiches Lernen mafgeblich von der Fihig-
keit ab, Fehler zu erkennen und eigene Wissensliicken richtig zu diagnostizie-
ren. Beides sind Voraussetzungen sinnvoller Selbstregulationsmalinahmen. In
der Regel wird die Fahigkeit der Selbstdiagnose von Schiilern erheblich iber-
schitzt” (Bawmert 1998, S. 218).

Mit anderen Worten: Reformpédagogische Vorstellungen ,,ganzheitlichen® Ler-
nens, der Offnung von Schule hin zum ,,Leben® und des ,,selbstregulierten Ler-
nens™ stoBen hier an ihre Grenzen.

V. Zur notwendigen Synthese von Wissen und Wissenstraditionen
in der Erziehungswissenschaft

Ausgangspunkt meiner Uberlegungen war der Gedanke, die grossen Formate
bildungspolitischer Leit- oder Schiiisselbegriffe nicht allzu voreilig nur des-
halb zuriickzuweisen, weil der thnen anhaftende Schlagwortcharakter ein sol-
ches Vorgehen erleichtert, oft ja geradezu herausfordert. Diese , Kritik der Kri-
tik* geht davon aus, dass bestimmte Elemente solcher Leitbegriffe cinen durch-
aus berechtigten und rationalen Kern haben, der nicht so leicht iibergangen wer-
den sollte. Umgekehxrt ist natiirlich auch die Radikalitiit der kritisierten Kriti-
ken insofern erklarlich, als ihr spezifischer Modus in der Geschichte der wis-
senschaftlichen Padagogik bzw. der Erziehungswissenschaft in Deuotschland
angelegt ist. Im Widerstreit der ,,Paradigmen* und ,,Schulen® — man braucht
nur an die Konkurrenz zwischen geisteswissenschafilich-philosophischen und
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empirischen Zugingen zu denken — wurde die Paradigmen- und teildisziplin-
tibergreifende Rezeption von Forschungen und Forschungsergebnissen oft fun-
damentalistisch und insofern unproduktiv tiberdeckt. Beziebt man sich auf den
Begriff der Wissensgesellschaft fiele es im Kontext der deutschen Tradition
sicher leicht, ,Bildung®” und ,,Wissen gegeneinander auszuspielen. Und si-
cherlich hitte ein solcher begriffstheoretischer Themenzugang auch sein spe-
zifisches Recht. Gleichzeitig gehort es aber auch zu den Schwichen der deut-
schen Diskussion, die Analyse und Vertiefung von Begriffen, weniger dagegen
die Formulierung und Handhabung von Problemen in den Vordergrund zu
stellern.

Aus dieser Perspektive habe ich versucht, die Problematik von ,,Wissensge-
sellschaft“ und ,,Reformpidagogik® in zwei aufeinanderfolgenden Stufen zu
behandeln:

Auf der ersten Stufe — der Stufe der Begriffe — bieten sich angesichts der tiber-
bordenden Literatur zur Wissensgesellschaft gerade im Kontext der dahinter
stehenden Gesellschafismodelle geniigend Griinde an, der Erziehungswissen-
schaft Distanz zum Konzept der ,,Wissensgesellschaft® anzuraten. So wie man
hier die Diskuntanten bereits nach verschiedenen ,,Lagern® unterscheiden kann,
ist dies in bezug auf dic ,,Reformpidagogik™ in Deutschland ja geradezu Tra-
dition.

Die zweite — problembezogene — Stufe der Présentation sollte aber nicht bei
den gross formatierten Kontroversen verbleiben und eine neve Variante hin-
zuftigen, sondern konzentrierte sich auf die in der Literatur selbst gegebenen
Uberschneidungen von Wissensgesellschaft und Reformpidagogik. Ganz
unabhingig von weit ausladenden Begriffsdebatten scheint mir also die ope-
rative Seite im Begriff der Wissensgesellschaft und die operative, den Lehr-
und Lernmethoden zugewandte Seite der Reformpidagogik eine zenirale
Schnittstelle.

Wenn die Erzichungswissenschaft die eher zufilligen und willkiirlichen
wechselseitigen Bezugnahmen der Vertreter beider Konzeptionen nicht nur
als Beobachterin begleiten will, also die Bezichung zwischen Wissensgesell-
schaft, einem Begriff dem sie sich nicht géinzlich verweigert, und Reformpi-
dagogik, einer der wohl bedeutendsten Traditionen des erziehungstheoretischen
Denkens auch in Deutschland, nicht allein der bildungspolitischen Komposi-
tion Uberlisst, muss das fragmentierte Wissen der Téildiziplinen aufeinander
bezogen und insofern integriert werden. Die notwendige Sukzession von
instruktionalem und situiertem Lernen, wie sie in der pAdagogischen Psycho-
logie herausgearbeitet worden ist, zeigt, dass offenbar beide Komponenten —
die der ,alten Schule” und die der Reformpidagogik im Prozess der Wis-
sensaneigmung — ihr Recht haben. Aber eben nicht kompromisshaft neben-
einander, sondern auf spezifische Weise nacheinander und die Erziehungs-
wissenschaft damit nicht nur theoretisch fundierte Distanz, sondern auch pro-
zessanalytische Kompetenz in der bildungspolitischen Diskussion zur Wis-
sensgesellschaft zeigen kann. Dass dabei auf historische Konzepte der
Reformpadagogik zuriickgegiiffen wird, spricht einmal mehr fiir die Not-
wendigkeit der Syrithese von Wissen und Wissenstraditionen in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft.
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