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Was kann die Erziehungswissenschaft
fiir die Primarschule in der Schweiz tun?

Uri Peter Trier

Ausgehend von Schwierigkeiten im Verhiltnis der Erziehungswissenschaften zum Bildungswe-
sen, werden prioritire Zielbereiche der Forschung gesucht. Dabei werden der Forschungsstand,
Bediirfnisse der Forscher, Bediirfnisse der Lehrer sowie das Problem des normativen Horizonts
der Schule herangezogen. Einige inhaltliche Forschungsschwerpunkte werden zur Diskussion
gestellt. Aus Ueberlegungen zur Forschungsorganisation ergeben sich abschliessend ein paar
Vorschlige.

1. Ausgangspunkt: Schwierigkeiten, die mit zu bedenken sind

Ich gehe von der These aus, dass die Erwartungen gegentiber einem Beitrag der Erziehungs-
wissenschaften im Bildungswesen oft wenig realistisch sind. Entweder sind sie von tiefer Skep-
sis geprigt oder es werden Losungen auf einer Ebene erwartet, fiir die die Erziehungswissen-
schaft gar nicht zusténdig ist. Zunachst werfe ich ein paar Schlaglichter auf einige der Schwie-
rigkeiten, denen wir als Erziehungswissenschafter begegnen. Sie erscheinen mir wichtig fiir
die Erhellung der Frage, auf welcher Ebene unser wissenschaftlicher Beitrag einerseits und
auf welcher Ebene andererseits unser Beitrag zu einer Reform der Schule geleistet werden
kann.

1.1. Das Komplexitdtsprobblem

Teiltheorien in der Erziehungswissenschaft ermoglichen noch keineswegs die Komplexitat
von Bildungsprozessen, beispielsweise einer Unterrichtsstunde, nachzubilden. Erklarungen
haben daher bestenfalls deutenden Charakter, Handlungsanweisungen im Sinne von Rezep-
ten sind (abgesehen von anderen Griinden, die solche als unerwiinscht erscheinen lassen),
schon vom Erkenntnisstand der Wissenschaft her nicht zu verantworten.

1.2. Das Ideologieproblem

Werte sind sowohl fiir das Handeln des Erziehers und Lehrers, wie auch fiir das Handeln des
Wissenschafters, von zentraler Bedeutung. Sie konnen zwar Objekt wissenschaftlicher Refle-
xion sein, die Frage aber, welche Werte fiir welche Wissenschafter oder Lehrer handlungslei-
tend werden, ist wissenschaftlich letztlich nicht begriindbar. Schwierigkeiten fiir die Koopera-
tion zwischen Lehrern und Wissenschaftern entstehen, wenn Wissenschafter meinen, sie
konnten ihre Wertsetzungen aufgrund von «ihrer Wissenschaft» (oder ihrem Status als Wis-
senschafter) legitimieren, oder wenn Lehrer meinen, sie konnten dies aufgrund ihres intimen
Umgangs mit «der Praxis» (bzw. ihrem Status als Lehrer) tun.

1.3. Das Sprach- und Verstdndigungsproblem

Der Riickzug auf eine Fachterminologie ist in den Erziehungswissenschaften besconders
fragwiirdig. Einerseits ist die Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen an die Erzie-
her ein zentrales Kriterium fiir Fortschritt oder Stagnation der Erziehungswissenschaften
selbst, andererseits ist die Erziechungswissenschaft teilweise zur Ueberpriifung ihrer eigenen
Hypothesen auf einen kontinuierlichen Dialog mit den Akteuren im Bereich der Erziehung
(z.B. mit den Lehrern) angewiesen. Um eine Vermiindlichung ihrer Information kommt sie
nicht herum. Biicher sprechen nicht.

1.4. Das Autonomieproblem

Wissenschaft muss radikal fragen diirfen. Die Erziehungswissenschaft steht aber auch im
Dienst eines sozialen Systems (Bildungswesen), das in der Schweiz (wie in fast allen anderen

Landern) relativ rigid ist. Wie wird ausgehandelt, was (Erziehungs-) Wissenschafter erfor-
schen?
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1.5. Das Oekonomieproblem

Wer sich tiber Forschung im Bildungsbereich informiert, sieht sich vor einer uniibersehbaren
Fiille von Einzelergebnissen, die oft inkohdrent nebeneinanderstehen und kaum in grossere
Sinnzusammenhénge gestellt oder in Teiltheorien eingebracht werden. Die Tatsache, dass es
im Bildungsbereich kaum Institutionen gibt, in denen eine bedeutende Anzahl von Wissen-
schaftern konzentriert an der Losung gemeinsamer Fragestellungen arbeiten (wie dies in der
industriellen und medizinischen Forschung selbstverstindlich ist), erschwert ertragsreiche
Forschungsarbeit.

1.6. Das Distanzproblem

Wie weit steht der Forscher selbst in der Wirklichkeit, die zu erforschen er gewillt ist? Wie weit
soll und kann er in ihr stehen? Diese letztlich erkenntnistheoretische Frage (die ja in den So-
zialwissenschaften eine lange Geschichte aufweist) ist kaum durch Festhalten an einer Posi-
tion auflosbar. Eher muss eine Dialektik der fortdauernden Bewegung zum Forschungsobjekt
hin und von ihm wieder hinweg in Gang gebracht werden, ein Unterfangen, das, wenn es
durchgehalten werden soll, die Arbeit des Erziehungswissenschafters stark belastet. Das Di-
stanzproblem scheint mir nicht durch eine arbeitsteilige Organisation und Differenzierung der
Forschung — hie Grundlagenforschung, hie angewandte Forschung — zu bewaltigen.
Warum ich ausgerechnet all diese Probleme an den Anfang dieses Beitrags stelle, ist leicht zu
erklaren: Ich will mich entlasten. Mich entlasten von der Ahmassung, die im Titel meines Bei-
trags steckt. Als ich zwei Kollegen fragte, was ihnen spontan zu meiner Titelfrage: «Was kann
die Erziehungswissenschaft in der Schweiz fiir die Primarschule tun?» einfalle, antwortete der
eine «nichts», der andere «wenig». Ich weiss, damit kann ich es nicht bewenden lassen.

2. Auf der Suche nach prioritiren Zielbereichen

Vier Quellen werden angezapft, um etwas klarer zu sehen, worin ein Beitrag der Erziehungs-
wissenschaften vielleicht bestehen konnte. Es sind dies: der Forschungsstand, die Bediirfnisse
der Forscher, die Bediirfnisse der Lehrer und das Problem des normativen Horizonts der
Schule. Selbstverstandlich kann es auch hier nur um Streiflichter gehen. Die systematische Er-
schliessung wiirde eine ganz andere Behandlung erfordern. '

2.1. Zum Forschungsstand

Es ist offensichtlich, dass wir uns in einer vollig anderen Situation befinden als zum Beispiel
die exakten Naturwissenschaften oder auch die medizinische Forschung. Unser Forschungs-
feld ist nicht ein gut prospektiertes und erschlossenes Geldnde, liber dessen Grenzen hinaus
die Forschung sich in Neuland begibt. Daher ergeben sich wissenschaftsimmanent auch nicht
ohne weiteres Ansatzpunkte zur Auffindung der prioritir zu erschliessenden Fragestellungen.
Ich habe mich bemiiht, in der in ausserordentlich verdankenswerter Weise von der Koordina-
tionsstelle fiir Bildungsforschung zusammengestellten Uebersicht zu erziehungswissenschaft-
lichen Arbeiten im Bereiche der Primarschule gewisse Grundstromungen oder Schwer-
punktsbildungen zu entdecken und bin weitgehend gescheitert (Schweiz. Koordinationsstelle
fiir Bildungsforschung, 1979). Zihe und konzentrierte Anstrengungen wurden im Bereich der
Curriculaforschung wihrend 10 Jahren geleistet, von einer Gruppe von Forschern, die auch
den Mut hatten, selbstkritisch ihre eigenen Forschungsansitze zu tiberdenken. Wie Sie wissen,
ist ausgerechnet diese Gruppe von der schweizerischen Bildungslandschaft verschwun-
den (1). Eine gewisse Konzentration im Bereich der kognitiven Psychologie, teilweise in di-
rekter oder indirekter Nachfolge von Piaget, sowie der Erforschung von Lehr- und Lernpro-
zessen —zum Teil zentriert auf Unterrichtsgegenstédnde wie Sprache und Mathematik —ist er-
kennbar. Des weiteren befasst sich eine Reihe von Projekten mit den Determinanten schuli-
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scher Sozialisation und Selektion. Schliesslich bemiihen sich etliche Arbeiten um die Unter-
stiitzung sowie — je nach Anlage — formative oder summative Evaluation (2).

Das Ganze wirkt trotz der an sich eindrucksvollen Menge und ohne dass es mir in irgend einer
Weise zustidnde, die Forschungsbemiihungen zu qualifizieren, weitgehend wie eine Anhdu-
fung von Einzelinitiativen. Festzuhalten ist, das sich aus einer summarischen Analyse der
schweizerischen Forschungsaktivitdten selbst keine Indizien fiir Entwicklungslinien der For-
schung im Bereich der Primarschule ergeben kann. Moglicherweise wiirde sich dies Bild etwas
verdndern, wenn wir die ganze Entwicklung im européischen und angelsdchsischen Raum
einbezogen. Ich fiirchte allerdings, der Eindruck von Eklektik wiirde auch dann weiterbeste-
hen.

2.2. Bediirtnisse von Forschern

Mir scheint es wichtig, dass ob all dem Vielen, was getan werden muss, Forscher auch mog-
lichst das tun, was ihnen Spass macht. Je mehr ein Forschungsgegenstand interessiert, je neu-
gieriger man auf ihn ist, je gescheiter wird vermutlich auch sein, was dabei herauskommt. Ei-
nes der schwierigsten Kapitel bei der Frage, was Forscher fiir die Primarschule — oder fiir die
Schule schlechthin —tun konnen, ist: wie eine Balance hergestellt werden kann zwischen einer
vor allem aus der wissenschaftlichen Arbeit gespeisten Forschungstitigkeit und einem an-
wendungsbezogenen Engagement fiir die Entwicklung des Bildungswesens, sowohl auf der in-
stitutionellen wie auch auf der Ebene der personlichen Entwicklung des Forschers. Wenn wir
Biographien von Wissenschaftern, die in der Schweiz an Bildungsfragen arbeiten, ndher anse-
hen, werden wir feststellen, dass viele von uns sich entweder in der einen oder in der anderen
Richtung festgefahren haben. Entweder man hélt mit etlicher Miihe ein Forschungsreservat
aufrecht, oder man wird von der «Praxis» (bzw. Kommissionen, Verhandlungen, Manage-
ment) so restlos konsumiert, dass die Zeit fiir Lektiire von Fachliteratur nachgerade als «Lu-
xus» erscheint. Der Konflikt ist nicht zuletzt der von zwei Legitimationsebenen, die beide zu
Recht ihre Anspriiche anmelden, die sich aber gegenseitig konkurrenzieren, wenn nicht die
notwendigen strukturell-institutionellen Vorkehrungen getroffen werden. Leider ist dies bis-
her nur selten der Fall. Es geht darum, Institutionen zu schaffen, in denen die Schulentwick-
lung im Vordergrund steht und in denen gleichermassen im Hintergrund ein Spielraum fiir
weiterfithrende Forschung gewahrt bleibt. Fast hitte ich formuliert: Institutionen, die Schul-
entwicklung und trotzdem Forschung treiben. In diesem Hiatus liegt des Pudels Kern.

2.3. Bediirfnisse von Lehrern

Um ihnen iiber die Bediirfnisse von Lehrern gegentiber Erziehungswissenschaftern etwas sa-
gen zu konnen, habe ich Lehrer gefragt: « Was soll die Forschung fiir die Primarschule tun?»
Ich habe sie also mit dem Thema meines Beitrags konfrontiert. Was ich IThnen mitteile, ist das
Resultat von kurzen Einzelgesprichen mit vier Lehrern, die mit mir zusammenarbeiten, die
also ihre Erfahrungen mit Erziehungswissenschaftern gemacht haben (3). Ich halte die bei
diesen Gespriachen aufleuchtenden Gedanken fiir unser Thema fiir wichtig genug, um ihnen
einen relativ breiten Raum einzurdumen.

Ich fange bei allgemeinen Aussagen an, die mehr die Bedingungen und Einstellungen von
Lehrern gegeniiber den Erziehungswissenschaftern wiedergeben, und komme dann zu kon-
kreteren Wiinschen der Lehrer beziiglich einzelner Praxisfelder.

Ein Erstes: «Die Erziechungswissenschaft» ist fiir den Praktiker als Ganzes schwer fassbar. Es
ist klarzustellen, wofiir die Erziehungswissenschaft zustandig ist und wofiir nicht. Dabei sind
normative Aussagen, fiir die keine wissenschaftliche Begriindbarkeit beansprucht wird, klar
abzuheben von solchen, die nach Meinung des Wissenschafters auf wissenschaftlichen Er-
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kenntnissen beruhen. Diese Abgrenzung gehort sich einfach, sie wird als Priifstein fiir die
Wahrhaftigkeit angesehen. Oder in der robusteren Sprache eines Lehrers: «I han fiifzéh Jahr
Schuel gih, ohni 6ppis vo dr Erziehigswisseschaft z'wisse u han guet Schuel gih. Jetzt, won’i
mit Erziehigswisseschafter Kontakt han, frog i mi imm’r, was chonnt mer denn us denne usse
hole?!»

Ein Zweites: Der Erziehungswissenschafter sollte dem Lehrer bei seiner theoretischen Refle-
xion des Klassen- und Unterrichtsgeschehens helfen. Helfen, indem er ihn in die Lage ver-
setzt, einen Teil der von ihm benutzten naiven Alltagstheorien durch theoretische Denkan-
satze aus den Erziehungswissenschaften zu ersetzen und sich darin zu iiben, damit praktische
Fragen der Unterrichtsgestaltung zu 16sen. Helfen, indem er den Lehrer dabei unterstiitzt,
sich selbst beim Unterricht zu beobachten, ihm Orientierungsmuster anbietet, die ihn dazu
ermuntern, aus seinem verfestigten Rollenverhalten auszusteigen. Der Lehrer muss ja zuerst
lernen, mit sich selbst umzugehen. Fiir die Solidaritit zwischen dem Lehrer und dem Erzie-
hungswissenschafter, die ein solcher Lernprozess erfordert, ist wichtig, dass der Erziehungs-
wissenschafter die Problematik seiner Praxisferne erkennt und das auch zugibt. Entscheidend
ist die Verfiigbarkeit als Gespréachspartner. Obgleich oft verlangt, sind bekanntlich Ratschage
dariiber, «wie man mit Kindern umgehen sollte», nutzlos. Wollte der Erziehungswissenschaf-
ter situationsbezogene Handlungsanweisungen anbieten, miisste er voll in die Unterrichtspra-
xis einsteigen, mit entsprechenden berutlichen Konsequenzen. (Seine Beratung kann also nie
in der Vorgabe von gebrauchsfertigen Losungen bestehen, entsprechend bescheiden sollte
sein Anspruch sein.)

Ein Drittes: Der Erziehungswissenschafter sollte sehr darum besorgt sein, Hierarchien, die im
gesellschaftlichen Bewusstsein gegeniiber «<dem Akademiker> auch beim Lehrer stark veran-
kert sind, abzubauen. Viele Lehrer sind nur allzu geneigt, einer «psychologischen Kapazitét»
staunend zu folgen (so die Aussage eines Lehrers), mit den entsprechenden Ambivalenzen.
Ein anderer Lehrer sagte es so: Der Wissenschafter fiihlt sich im Besitz einer Wahrheit, die der
Schulpraktiler nicht hat. Wenn daraus ein Abhéngigkeitsverhiltnis entsteht, scheitert die Zu-
sammenarbeit, denn der Lehrer will die Abhéngigkeit nicht. Wie sehr die Gefahr besteht, dass
im Verhdltnis des Erziehungswissenschafters zum Lehrer eine nur allzu gelaufige schulische
Situation reproduziert wird, zeigt die Ueberlegung eines Lehrers: « Wenn der Lehrer das Ge-
fithl hat, der Erziehungswissenschafter sagt mir, was ich falsch mache, aber nicht, wie ich es
richtig machen konnte, will ich gar nicht zuhoren.» Was dann folgt, ist die bekannte Umkeh-
rung: Es wird «den Erziehungswissenschaftern» vorgeworfen, im Abreissen gross zu sein,
nicht aber im Aufbauen. Der « Wahrheit» des Erziehungswissenschafters wird eine « Wahr-
heit» des Praktikers entgegengehalten. Oder, wie es einer meiner Gespriachspartner wunder-
bar sagte: «Man spricht immer von Praxisberatung fiir Lehrer, wieso ist eigentlich noch keiner
auf die Idee gekommen, eine Theorieberatung fiir Erziehungswissenschafter zu veranstal-
ten?» Er offeriert: «Es mogen die Erzichungswissenschafter uns ihre Theorien prasentieren,
und wir Lehrer beraten sie tiber ihre Brauchbarkeit in unserer Praxis.»

Ich komme jetzt zu den inhaltlich auf das Tétigkeitsfeld des Lehrers zugeschnittenen Wiin-
schen:

— Der Schule helfen, ihren Standort zu bestimmen. Geschichtlich, in der Gegenwart, und in
ihrer Entwicklungsperspektive.

— Dabei helfen, liebgewordene Vorstellungen bei Lehrern und Oeffentlichkeit kritisch zu
tiberpriifen (z.B. «er ist halt ein so und so Schiiler»). Dabei beachten, dass sich stereotype
Vorstellungen von Eltern und Lehrern oft gegenseitig verstarken. Formen der gemeinsa-
men Oeffentlichkeitsarbeit von Lehrern und Erziehungswissenschaftern entwickeln.
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— Reformvorhaben unterstiitzen, begleiten und versuchen, Veranderungen zu erfassen.

— Helfen bei der Gewichtung von Lernzielen. Wie ist Unterricht zu strukturieren, um Lern-
ziele zu erreichen. Dabei dem Lehrer nicht sagen, «was zu machen ist», sondern ihm zeigen,
wie man es herausfindet. Ihn dabei unterstiitzen, von der verfrithten Verwissenschaftli-
chung durch Fiacherwirtschaft abzukommen.

— Zusammen mit Lehrern Vielfalt von Unterrichtsformen erarbeiten, dabei Kriterien ent-
wickeln um unterscheiden zu kénnen, was modischer Trend ist und was hélt.

— Instrumente entwickeln fiir die Beobachtung des Unterrichts, insbesondere zur Erfassung
von Lernfortschritt. Durch Alternativen beitragen zur Ueberwindung der linearen, eindi-
mensionalen Beurteilung.

— Krisenberatung bei konkreten Anlassen.

2.4. Der normative Horizont der Schule

Wenn wir unterstellen, dass Erziehungswissenschaft einen Beitrag zur Verdanderung der sozia-
len Wirklichkeit (hier Primarschule) in Richtung auf —nicht aus ihr selbst ableitbaren —ideal-
typischen Vorstellungen leisten will, miissen wir uns fragen, wo und wie denn erkennbar wird,
ob wir von einem gesellschaftlichen Wertkonsens (vgl. den in diesem Heft enthaltenen Beitrag
vori W. Teschner) ausgehen konnen, oder wie wir sonst zu Zielvorgaben fiir eine Verdnderung
der Schule kommen konnten. Mit einem Verweis auf den herrschenden Wertpluralismus ist es
jedenfalls nicht getan. Wir konnen ja auch einem Architekten nicht den Auftrag erteilen, er
moge uns ein Haus fiir jeden erdenklichen Verwendungszweck entwerfen. Diese Frage nach
einer rational begriindbaren Wertorientierung, die Frage nach der anthropologischen Posi-
tion, die auch die ganze Curriculumforschung vorder- und hintergriindig begleitet, kann hier
beileibe nicht systematisch angegangen werden. Ich mache mir die Sache leicht und biete eine
kleine Auswahl von Zielvorstellungen an, indem ich aus drei Publikationen neueren Datums
und einem nicht minder aktuellen Dokument Zlteren Datums zitiere.

a) In der Studie der Européischen Kulturstiftung: «Lernen fiir ein neues Jahrhundert», wird
eine Zielperspektive in Form von Voraussagen iiber Innovationen im Jahr 2000 entwickelt.
Es lohnt sich, diesen sehr konzisen Text im Wortlaut wiederzugeben. Angestrebt wird:

— ein flexiblerer und kontinuierlicherer Uebergang von der Vorschulbildung zu den Primar-
schuljahren, in denen das Gelernte zunehmend systematisiert werden muss;

— eine organischer gestaltete Beziehung zwischen dem, was in der Schule gelernt wird, und
dem sehr weiten Bereich der informellen Erziehung, die Massenmedien und neue Techno-
logien einbezieht;

— eine starker individualisierte Pddagogik, die mehr problemorientiert als auf formalisierte
Schulfacher bezogen ist und damit so frith wie moglich Motivation und Fahigkeit zum «Ler-
nen des Lernens» eintwickelt;

— Ersetzung der Jahrgangsklassen durch kleinere Gruppen mit spezifischen Zielen, die, sei es
nach den jeweils besonderen Fahigkeiten, sei es nach Lerntempo, gebildet werden, unter
Beriicksichtigung des kindlichen Bediirfnisses nach Bindung an eine «Basisgruppe», die
psychische Sicherheit gibt;

— allméhliche Integration der orientierenden und helfenden Beratung in den Bildungsprozess
selbst;

— Anerkennung eines neuen und verbesserten Status fiir das Lehrpersonal, das eine weitaus
griindlichere Hochschulausbildung erhalten wird;

— aktive Partizipation der Eltern und der lokalen Gemeinschaft am Leben der Schule, ein-
schliesslich spezieller Bildungsveranstaltungen fiir die Eltern, um deren erzieherische Mog-
lichkeiten zu verbessern;
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— Erschliessung neuartiger Moglichkeiten, um sdmtliche Bildungsressourcen dort zu nutzen,
wo sie zu finden sind, mit der Folge einer Oeffnung der Schule zum Leben und einer aktiven
Beteiligung der Allgemeinheit an der Bildungsarbeit. (Fragniére, 1976, S. 83.)

b) Im kiirzlich erschienenen Bericht des Club of Rome «Das menschliche Dilemma — Zukunft
und Lernen» gehen Botkin, Elmanjra und Malitza (1979) von der Grundthese aus, dass eine
conditio sine qua non fiir das Ueberleben der Menschheit der Erwerb der Fahigkeit zu «inno-
vativem Lernen» sei. Als Hauptmerkmale von «innovativem Lernen» werden antizipatori-
sche Handlungsrelevanz und Partizipation genannt. Hauptziel des Lernprozesses ist Autono-
mie durch Entwicklung der kritischen Urteilsfahigkeit und Integrationsfdahigkeit in eine so-
ziale Gemeinschaft.

c¢) Brunner, Eigenmann, Mayer und Schmid (1979) haben kiirzlich in einem originellen und
mutigen Versuch Leitideen als Ziele fiir die Primarstufe aus anthropologischer und didakti-
scher Sicht vorgestellt. Die Leitideen sind einerseits aus einem Verhandlungsprozess zwischen
Vertretern verschiedener Gruppen (Schulverwaltung, Lehrer, Wissenschafter) sowie einer
empirischen Erhebung bei Lehrern hervorgegangen, andererseits haben aber die Autoren
ganz bewusst eine Wahl in personlicher Verantwortung getroffen. In den «Leitideen» sind un-
ter den Titeln Sachkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz 36 Bildungs- und Er-
ziehungsziele formuliert. Die Gesamtheit der Leitideen kann als Kriterienraster fiir eine Be-
urteilung der Stdrken und Schwichen der bestehenden Schule dienen. Die folgenden Bei-
spiele wollen einen Eindruck iiber die Aussagekraft der Leitideen vermitteln:
— Das Prinzip der Selbsttatigkeit:
«Der Schiiler soll sich um einen moglichst unmittelbaren Umgang mit den Sachen bemiihen
und seine Erfahrungen so weit wie mdoglich selber machen.» (Leitideen, S. 29)
— Das Lernen lernen:
«Der Schiiler soll weniger Fakten als Problemldseverfahren kennen.» (Leitideen, S. 30)
— Geschichtlichkeit der Unterrichtsinhalte:
«Der Schiiler soll wissen, dass Sachprobleme historisch gewachsen sind und nur unter histo-
rischer Perspektive vollstindig erfasst werden konnen.» (Leitideen, S. 30)
— Bewiltigung und Gestaltung gegenwartiger und zukiinftiger Sachverhalte:
«Der Schiiler soll zum Zweck der Bewiltigung und Gestaltung gegenwértiger und zukiinf-
tiger Sachverhalte flir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zustindig sein
konnen.» (Leitideen, S. 27).
Implizit geht auch das SIPRI-Projekt von dhnlichen Zielvorstellungen aus. «Ueberpriifung
der Situation an der Primarschule» ohne Erneuerungsabsicht wire ja unsinnig.

d) Vor zwei Generationen ist in der Schweizerischen Lehrerzeitung ein Text iiber die Primar-

schule erschienen, dem ich einige Ausziige entnehme:

— «Der Schiiler aber ist in den Jahren seiner Volksschulzeit, wie in seiner vorausgehenden

Kindheit, durchaus nicht bloss aufs Horen und eine nur passive Aufnahme von fremdem
Wissen eingerichtet. Im Gegenteil!» . . .
«Das Wesen des Menschen um diese Zeit ist Arbeiten, Schlafen, Werken, Probieren, Er-
fahren, Erleben, um ohne Unterlass im Medium der Wirklichkeit zu lernen. Das ganze rast-
lose Spielleben des Kindes ist eine direkt von der Natur gewollte Einrichtung, dass die gei-
stigen und korperlichen Krifte wachsen unter dem Einfluss von lebendigen Erfahrungen
aller Art. Namentlich da, wo gesunde Kinder nicht in die Grabesmauern der Grossstddte
eingepfercht sind, sind sie ganz Initiative. Sie entdecken stets neue Gebiete ihrer Beschifti-
gungslust und pflegen sie bis zur Weltvergessenheit.» . . .
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«Und nun 6ffnet die Schule ihre Tore. Weg ist alle Beschéftigung, die das ganze Kind er-
fasste, weg alle Realitat des Hauses, der Werkstatt, der Kiiche, des Stalles, des Gartens, des
Feldes. Weg ist alles Graben, Bauen, Fabrizieren, alles produktive Schaffen. Weg ist die
ganze Welt des Kindes. Eine neue, fremde Welt mit hundert Ratseln und unfassbaren For-
derungen und Zwecken steht vorihnen. Statt dem Sandhaufen, dem Baukasten, der Schere,
dem Hammer, der Peitsche — Tafel, Griffel, Fibel, Lineal; statt dem lustigen Schwatzen und
Fabulieren — Schweigen und Zuhoren; statt dem Umbherschweifen der Gedanken in der
Welt des Scheines — Aufmerken und den Geist in gerader Richtung fithren; statt dem Ent-
decken, Versuchen, Probieren, Produzieren —Nachahmen; statt dem lustigen Tummeln auf
Strassen und Gassen — Stillsitzen und Festhalten; statt gemeinsamer Unternehmungen un-
ter einem freigewdhlten Fiihrer — einsame, vorgeschriebene Beschiftigung; statt dem
schwachen Freund nebenan zu helfen — sich abschliessen, dass er nicht abschreibe. Ist es da
ein Wunder, wenn die Kleinen zuerst erschrocken stehen und den Kopf verlieren, wenn sie
sich in sich kehren, statt aus sich herauszugehen.» . . .

«Allméahlich gewohnen sich die meisten Kinder an die neue Insel der Erkenntnis, zu der sie
tdglich zweimal vom Festlande ihres sonstigen Erfahrungskreises hiniiberrudern, zu der sie
aber keine Briicke zu schlagen wissen.»

«Was aber unsere heutige Schule dem Kinde, wenn es ins Leben hiniibertritt, nicht mitgibt,
was sie weit mehr verkiimmern lasst, als fordert, das sind gewisse aktive Charakterziige, die
die meisten Kinder im Keime schon hatten, als sie in die Schule eintraten, den Mut der Selb-
standigkeit, den Mut der Selbstbehauptung und der Unternehmungslust, den Mut, Neues
und Ungewohntes anzugreifen, die Lust, zu beobachten und zu priifen und vor allem aber
nicht nur um seiner selbst willen zu arbeiten, nicht bloss, um selbst zu wachsen, um die ande-
ren zu uiiberfliigeln, um Sieger zu werden im wilden Kampf des Lebens, sondern auch um die
eigenen, reichen Krifte hilfsbereit allen zur Verfiigung stellen zu konnen, allen, die ihrer
bediirfen».

(Kerschensteiner, 1908, S. 25-27)

Wer konnte das heute vortrefflicher sagen?!

Ich habe vier Texte befragt, um etwas liber verbindliche Zielsetzungen fiir die Schule zu erfah-
ren. Es ist nicht schwierig, das Gemeinsame herauszuspiiren. Betroffen macht, dass die Re-
formpadagogen vom Anfang des zur Neige gehenden Jahrhunderts nichts an Aktualitét ein-
gebiisst haben!

Wieso vollzieht sich —alles in allem gesehen —nur in so geringem Masse ein Wandel der Schu-
le, und was konnen wir als Erziehungswissenschafter tun, um dies zu andern? Ob wir Ziele der
Schule nun in Leitideen — wie Forderung der Entscheidungsfahigkeit, der Kommunikations-
fahigkeit, der Zusammenarbeit, der Selbstreflexion, der Selbstbestimmung, der Harmonie
vom Denken, Wollen und Fiihlen der Kinder — oder aber in der Prosa von Kerschensteiner
ausdriicken; sind von solch weitgehend nicht erreichten Zielen Aufgaben der Erziehungswis-
senschaft abzuleiten? Trotz allem — ja. Zwar geht die schulpolitische Stosskraft kaum von der
Erziehungswissenschaft aus, dort aber, wo ein Verdnderungswille da ist —und das ist in einzel-
nen Regionen und Kantonen doch immer wieder der Fall —kann Erziehungswissenschaft dem
Schulpraktiker helfen, den Weg zu den postulierten Zielen zu ebnen. Diese Chance ist etwas
gewachsen, seit dem wir bescheidener geworden sind. Seitdem wir weniger dem «grossen
Wurf> vertrauen, und von der Illusion befreit sind, letztlich doch mit technologischem know
how die Probleme des Unterrichts losen zu konnen. Das Bewusstsein ist starker geworden,
dass wir als Erziehungswissenschafter keine Losungen anzubieten haben. Wir konnen Vor-
schlage machen und allenfalls dabei mitwirken festzustellen, ob diese sich bewédhren oder
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nicht, immer gewahr, dass die Gesamtheit des erzieherischen Handelns in der Schule das Ent-
scheidende ist.

3. Inhaltliche Forschungsschwerpunkte

Die Innovationen, die durch Forschung unterstiitzt werden sollen, konnen zum Beispiel im
Bereich der Individualisierung des Unterrichts, der Verbesserung der Lernvoraussetzungen
fiir schwache Schiiler, der Erhohung der Selbsttatigkeit und Autonomie im Lernprozess bzw.
der Ponderierung von direktem und nicht-direktem Unterricht oder der Oeffnung der Schule
liegen.

Formen der Forschungsdifferenzierung lassen sich aber nicht von einer Typologie der Innova-
tion her erschliessen. Zur Unterstiitzung von Innoationen sind in der Regel verschiedene the-
matisch und methodologisch unterschiedlich orientierte Forschungsbeitrige notwendig. Die
Forschung wird nur dort hilfreich, wo sie zumindest bemiiht ist, durch Perspektivenvielfalt der
Komplexitdt von Innovationsprozessen gerecht zu werden. So muss sie beispielsweise bei ei-
ner gegebenen Innovation die strukturellen Bedingungen, den Prozess, wie Lernziele formu-
liert, problematisiert und konkretisiert werden, das soziale Geschehen im Unterricht selbst
und vieles mehr beachten.

Einige solcher mdglichen Forschungsperspektiven, von denen her wir Fragen der Schule an-
gehen konnen, werden im folgenden zur Diskussion gestellt. Die Auswahl ist keineswegs
zwingend. Es geniigt, wenn ich deutlich machen kann, wie vielschichtig die Fragen sind, die es
zu bewiltigen gilt.

3.1. Schule als soziale Organisation, vertiefende Schultheorie

Hier konnte man fragen: Was ist das eigentlich — die Primarschule in der Schweiz? Welches ist
ihr historischer Werdegang, welches sind die differenzierenden Merkmale einer schweizeri-
schen Volksschule; gibt es sie iiberhaupt? Wo liegt strukturell das Unterschiedliche und das
Gemeinsame zwischen den Kantonen. Welche Zusammenhénge lassen sich zwischen gesell-
schaftlichem Umfeld und schulorganisatorischen Merkmalen feststellen?

Welche Parameter sind fiir eine stdrkere oder schwéchere Innovationsbereitschaft von Schu-
len entscheidend? Verstehen wir eigentlich, warum sich Schulsysteme in Europa so unter-
schiedlich entwickelt haben? Oder um ein konkretes, uns néher liegendes Beispiel zunehmen:
Haben wir z.B. eine Erkldrung fiir die vor kurzem durch eine Erhebung der Pddagogischen
Kommission der Erziehungsdirektorenkonferenz aufgedeckte Tatsache von vollig unter-
schiedlichen Stundendotationen in den Schulen der verschiedenen Kantone (5)? Ich pliddiere
fiir Schulforschung aus einer gewissen Distanz, die z. B. auf geschichtlichem Verstindnis auf-
baut oder aus organisations-soziologischer Sicht die Augen fiir die grossen Zusammenhéange
scharft.

3.2. Weiterfiihrende Curriculumforschung, Lehr- und Lernziele im Unterricht

Es wire forschungsokonomisch nicht vertretbar, wenn, nachdem sich die Curriculumfor-
schung von ersten Kinderkrankheiten befreit hat, dieser Ansatz jetzt wieder aufgegeben wiir-
de. Tendenziell haben sich die Vorstellungen iiber Curriculaentwicklung vom Modell eines
eher aussengeleiteten Systems zu Modellen eines eher innengeleiteten entwickelt. Das heisst
natiirlich nicht, dass nicht Lehrpldne nach wie vor auf der schulpolitischen Ebene ausgehan-
delt werden miissten. Ergebnisse der Curriculaforschung konnten aber gerade den Lehrern
ein Instrument in die Hand geben, das ihnen erlaubt, in diesen Verhandlungsprozess ein hohe-
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res Mass an Rationalitdt einzubringen. Gerade in der Schweiz, in der die Lehrerschaft in vielen
Kantonen durchaus die Moglichkeit hat, auf die Entwicklung von Lehrpldnen einzuwirken,
ware dies von grosser Bedeutung.

Andererseits sollte diese Forschung wirksame Orientierungshilfen fiir die Unterrichtsgestal-
tung des Lehrers entwickeln, die ihm erleichtern, Lernziele in didaktisches Handeln umzuset-
zen.

3.3. Unterrichtsforschung, Lehr- und Lernprozesse, Schulklasse als sozialer Raum

Mit dieser Thematik ist ein Forschungsfeld angesprochen, das, wie alle, die sich auf ihm tum-
meln, wissen, einen nicht zu iiberbietenden Komplexitidtsgrad aufweist. Es ist ein Feld, auf
dem uns viele Misserfolge gewiss sind. Das kann natiirlich kein Grund sein, um sich aus diesem
fiir die Entwicklung der Schule absolut zentralen Bereich zuriickzuziehen. Insbesondere ist
wichtig, auf dem Gebiet des sozialen und emotionalen Lernens einen Schwerpunkt zu setzen,
und die engen Beziige zum kognitiven Lernen zu sehen.

Ich glaube, dass wir uns in diesem Feld zu einem Teil darauf beschranken miissen, wenigstens
einen guten Ueberblick iiber bereits vorliegende Forschungsergebnisse zu gewinnen und auf-
grund einer wirklich umfassenden Orientierung selektiv zu versuchen, einzelne fiir eine Ver-
besserung des Unterrichts wichtige Ansitze in unseren Verhéltnissen zu erproben.
Obgleich es dusserst schwierig ist, stringente Hypothesen tiber Unterrichtsablaufe oder tiber
Interaktionsprozesse in einer Klasse zu entwerfen und zu verifizieren, kann nicht einfach auf
den Anspruch verzichtet werden, Aussagen machen zu wollen, die objektive Giiltigkeit haben
sollen. (6) Auch Ansdtze der Handlungsforschung werden zumindest die Herstellung eines in-
tersubjektiven Konsensus in der Beurteilung von Unterrichtsabldufen erfordern.

3.4. Psychologie und Soziologie des Lehrerberufs, Lehrerverhalten

Originell ist die Setzung eines solchen Forschungsschwerpunkts keineswegs. Piaget (1972) hat
z.B. nachdriicklich Forschung im Bereich der Soziologie des Lehrerberufs — nicht zuletzt im
Hinblick aufdie Schliisselfunktion der Lehrerbildung fiir die Entwicklung des Bildungswesens
— gefordert (vgl. S. 15, S. 1051.).

Unmittelbar spiire ich immer wieder, wie notig es wire, auf diesem Gebiet mehr zu wissen. Ich
erinnere mich der Aussage eines Freundes, Primarlehrer, der mir nach einigen Jahren enga-
gierter Tatigkeit in Schulversuchen kiirzlich besorgt anvertraute: «Du, mir chommet us de
Lehrer imm’r no ndd recht drus» (wir verstehen die Lehrer immer noch nicht richtig!). Er
meinte damit gewisse Angstreaktionen von Lehrern im Schulversuch, die er nicht erwartet
hatte.

Oder ich erinnere an erste Ergebnisse des Projekts des Padagogischen Instituts der Universi-
tat Zirich tber Bildungsbediirfnisse von Volksschullehrern (BIVO II), nach welchem
innovationsorientierte padagogische Einstellungen zum Geschehen in der Schule, die von
Seminaristen im Lehrerseminar erworben werden, nach kurzer Lehrtatigkeit erloschen. (7)
Ich begriinde die Notwendigkeit von Forschungsvorhaben hier vor allem mit einem moglichen
Ertrag fiir die strukturelle und curriculare Verbesserung der Lehreraus- und -fortbildung oder
fiir die Planung und Durchfiihrung von Reformen. Diesem dringlichen Anwendungsbereich
sollte bei der Konzeption von Forschungsfragen Rechnung getragen werden.

Ich pladiere dabei dafiir, Forschungsvorhaben unbedingt bei den im Berufsfeld nachweisba-
ren Aufgaben und Problemen, also moglichst beim Alltag des Lehrers, anzusetzen, zur Hypo-
thesenbildung jedoch nach Méglichkeit elaborierte Theorien (z. B. symbolischer Interaktio-
nismus, Psychoanalyse) herbeizuziehen.
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3.5. Innovationsprozess im Bildungswesen

Die Literatur iiber Innovationstheorie, Innovationsstrategie und Innovationsprozesse ist ins
fast Unermessliche angeschwollen. Internationale Organisationen, und auch wir in der
Schweiz, fithren hiufig Tagungen zu diesem Thema durch (1978 fand z.B. in Montreux ein

Workshop des Europarats «Innovation und Evaluation» statt). Wire dies nicht ein guter

Grund, die Thematik aus meinem Katalog prioritidrer Forschungsvorhaben auszuklammern?

Zwei Griinde scheinen mir dagegen zu sprechen: Erstens stelle ich bei einzelnen Reformvor-

haben immer wieder relativ grosse Ratlosigkeit fest. Ich habe den Eindruck, dass fast jedes

Projekt ab ovo entwickelt wird. Oft mehr oder weniger so, als ob noch nie etwas dhnliches ge-

macht worden sei. Wieso ist der Lerneffekt fiir uns aus Erfahrungen, die andere mit Innova-

tionen gemacht haben, jeweils so gering? Woran liegt es, dass es selten gelingt, wirklich we-
sentliche Informationen iiber Innovationsprozesse von einem Projekt zu einem anderen zu
vermitteln? Hier liegt eine echtes Forschungsproblem.

Zweitens ist fiir jedes Reformvorhaben wichtig, Innovationsgenese und Innovationsprozess

sorgfiltig zu dokumentieren, eine prazise Entstehungsgeschichte, ein curriculum vitae, als in-

neren Referenzrahmen anzulegen. Modelle dafiir zu entwickeln, welche Informationen in
welcher Form festgehalten werden sollten, ist dringlich. Die optimale Form ist, soweit ich
sehe, noch nicht gefunden.

Ganz besonders sollte uns als Bildungsforscher — auch im Sinne eines Ausgangspunktes fiir

Selbstkritik —interessieren, welches die Bedingungen sind, die den Einfluss erziehungswissen-

schaftlicher Beitrage auf Innovationen verstarken. Solche Bedingungen konnten aus einem

systematischen Vergleich von Innovationsabldufen gewonnen werden. (8)

Ohne zwingende Ableitung habe ich auf dem Hintergrund meiner einleitenden Ueberlegun-

gen zu Problemen und Bediirfnissen bei der erziehungswissenschaftlichen Arbeit fiir die

Schule einige mogliche inhaltliche Schwerpunkte der Forschung im Primarschulbereich zur

Diskussion gestellt. Ich fasse sie nochmals zusammen:

— Schule als soziale Organisation, vertiefende Schultheorie.

— Weiterfiihrende Curriculaforschung, Lehr- und Lernziele im Unterricht.

— Unterrichtsforschung, Lehr- und Lernprozess unter Einschluss der Beurteilung von Lehr-
und Lernerfolg, die Schulklasse als sozialer Raum. Sozialisation und Interaktion im Klas-
senzimmer. Deviantes Verhalten. Sozialsegregation und -integration.

— Lehrerverhalten, Psychologie und Soziologie des Lehrerberufs. Konsequenzen fiir Aus-
und Fortbildung. Lehrerbildungsdidaktik.

— Innovationsforschung. Vergleichende Analyse der Wirksamkeit von erzwhungswwsen—

schaftlicher Arbeit im Innovationsprozess.

4. Fragen der Forschungsorganisation

Die Frage nach den institutionellen Bedingungen der erziehungswissenschaftlichen Arbeit
stellt sich natiirlich nicht spezifisch fiir die Primarschulforschung. Sie wird {iberdies zur Zeit in
einem breiteren Zusammenhang in Verbindung mit den Diskussionen iiber den Entwick-
lungsplan der Bildungsforschung innerhalb der SGBF iiberdacht. Trotzdem ist hier kurz auf
diesen Problemkomplex einzugehen. Ueberlegt man sich ndmlich ernsthaft, was Forschung
fiir die Schule leisten kann, so kommt man zum Schluss, dass letztlich die Bedingungen der
Forschungstitigkeit — selbstverstdndlich neben der Originalitdt, dem Scharfsinn und der
Phantasie des Wissenschafters — fiir die Fruchtbarkeit der wissenschaftlichen Arbeit wichtiger
sind als inhaltliche Optionen.

Ich habe den Eindruck, dass wir in den meisten Féllen, unabhéngig davon, ob wir nun in Uni-
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versitdtsinstituten oder in Verwaltungsabteilungen arbeiten, heute sehr weit von einer Opti-
mierung der Effizienz der Forschungstitigkeit entfernt sind. Eine Verbesserung dieser unbe-
friedigenden Situation kann nur erreicht werden, wenn wir Bedingungen der Forschungsti-
tigkeit schaffen, die gleichzeitig eine relative Autonomie der Arbeit des Wissenschafters und
die Bindung an praktische Zwecke ermoglichen. Hutmacher und ich (1976) haben dargelegt,
dass letztlich vieles davon abhangt, «wer bestimmt, wo, was und von wem erforscht wird» und
dass bei Ueberlegungen zur Forschungsorganisation dieser an sich trivialen Frage hiufig nicht
die ihr zukommende Beachtung geschenkt wird.

Hier mochte ich mich darauf beschranken, einige wenige Vorschldge zu erldautern:

4.1. Verkniipfung von Forschung, Entwicklung, Beratung und Ausbildung

Eine erste Moglichkeit: Herstellung einer projektorientierten, engeren Verbindung von uni-
versitdarer Forschung mit Forschung und Entwicklung an kantonalen oder regionalen (in der
Regel einer Verwaltung zugeordneten) Institutionen. Die Praxis zeigt allerdings, dass ad-hoc
zwar zuweilen fruchtbare Zusammenarbeit zustande kommt, iiberdauernde langfristige Ko-
operation ohne entsprechende institutionelle Verankerung aber selten ist.

Wir sollten uns daher ernstlich fragen, ob nicht die Schaffung von Zentren oder Verbundsy-
stemen anzustreben ist, die innerhalb einer gemeinsamen Organisation Aufgaben der Lehrer-
aus- und -fortbildung, der Lehrer- und Schulberatung, Schulentwicklung und Schulforschung
erfiillen.

Ich mochte damit weder einer « Akademisierung» der Lehrerausbildung das Wort reden, noch
das Beispiel der bundesdeutschen Padagogischen Hochschule zur Nachahmung empfehlen.
(9) Die Konzentration von Aufgaben im Bereich der Ausbildung, Entwicklung, Forschung
und Beratung unter einem Dach in Institutionen, die auf unsere spezifischen regionalen oder
gesamtschweizerischen Bediirfnisse ausgerichtet waren, ergébe giinstige Voraussetzungen fiir
den vielgeforderten Theorie-Praxis-Bezug und somit fiir die Herstellung jener «Einheit von
Lehre und Forschung», die auch an mancher Hochschule mehr Programm als Wirklichkeit ist.

4.2. Aufgabendifferenzierung

Selbstverstidndlich bedeutet eine institutionalisierte Verkniipfung von Aufgabenbereichen
keineswegs, dass jeweils die gleichen Personen zur gleichen Zeit samtliche Funktionen wahr-
zunehmen hatten. Ich halte es sogar fiir verhaltnismassig unwahrscheinlich —und hier kann ich
mich auch auf personliche Erfahrungen stiitzen — das jemand in der Lage wiére, gleichermas-
sen kompetent zu forschen, Entwicklungsarbeit zu leisten, zu beraten, auszubilden und dane-
ben Managementaufgaben zu erfiillen. Ein Uebel der bestehenden Arbeitsformen in Institu-
tionen, die Bildungswissenschafter beschaftigen, besteht geradezu darin, dass einzelne Perso-
nen in einem Wirrwarr von sich iiberschneidenden Funktionen verstrickt sind und sich zu we-
nig arbeitsteilige Kooperation entwickeln konnte. Andererseits aber ist, wenn wir eine per-
manente Reform des Bildungswesens bejahen, auch die Spezialisierung auf je eine einzige
Funktion (<Lehrerausbildner, <Bildungsforschers, <Schulberater>, oder gar «Schulreformer)
problematisch. Viel wiirde ich mir von einer Organisationsform versprechen, in der jeweils ei-
ner Person fiir einen Zeitraum von 3 bis 5 jahren zwei Funktionen mit einsprechendem Zeit-
budget zugeordnet waren. In diesem 3 bis 5-Jahreszyklus konnten sodann die Funktionen va-
rilert werden.
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Abbildung: Aufgabendifferenzierung in einem Zentrum fiir Schulforschung, Entwicklung, Be-
ratung und Ausbildung. 3 -5 Jahresperioden, einige Kombinationsbeispiele von Funktionen.

Mitarbeiter Periode 1 Periode 2 Periode 3 Periode 4
N F+ B E+ B E+ A E+ A
W A+B B+F B4E E %+ F
X A+E A+E A+F A+ B
Y A+F A+E F+E A+F
Z B+E A+F A+ B B+E
Legende:

A: Aus- und Fortbildung

B: Schul- und Lehrerberatung

E: Entwicklung, Unterstiitzung von Schulversuchen

F: Schulforschung

Annahme: In einer Institution werden Aufgaben gemass folgendem Schliissel verteilt: Aus-
und Fortbildung 30 %, Entwicklung 30 %, Beratung 20 %, Forschung 20%.

So wiirde X beispielsweise (vgl. Abbildung) fiir zwei Perioden von 3 -5 Jahren Ausbildungs-
funktionen iibernehmen und wiare an Entwicklungsprojekten beteiligt. Flir weitere 3 -5 Jahre
wiirde er neben seinen Aufgaben in der Ausbildung Forschung betreiben usw. N wire in einer
ersten 3-5 Jahresperiode als Forscher an einem Entwicklungsprojekt engagiert, sodann
wiirde er fiir 3-5 Jahre neu Beratungsfunktionen iibernehmen usw. Es versteht sich von
selbst, dass hier ein idealtypisches Modell vorgestellt wird, das nur in einem interinstitutionel-
len Verbundsystem oder aber — vermutlich die realistischere Variante —innerhalb einer Insti-
tution, welche die verschiedenen Aufgaben in sich vereinigt, durchfiihrbar wire.

4.3. Konzentration und Konstanz

Zersplitterung beeintrdachtigt den Ertrag unserer erziehungswissenschaftlichen Arbeit. Die
Forschungsinstitutionen, Forschergruppen oder Forscher, die innerhalb der Bildungsfor-
schung in der Schweiz im letzten Jahrzehnt konsequent einer Thematik oder ein und derselben
Forschungsfrage nachgegangen sind, lassen sich an zehn Fingern, moglicherweise auch an
fiinf, abzédhlen. Zahlreiche kurzlebige Ein-Mann-Projekte fithren zumeist zu einem differen-
zierten Problemkatalog oder zu Ergebnissen in Hypothesenform, die «in weiteren Untersu-
chungen noch niher zu iberpriifen sind». Das wire an sich nicht bedenklich, wenn diese Ue-
berpriifung in der Folge auch stattfinden konnte. Gerade dies verhindert aber eine For-
schungsorganisation, in der die einzelnen Institutionen in der Regel iiber geringe Ressourcen
verfiigen und in den Untersuchungen eng an den Erwerb von Ausbildungsqualifikationen ge-
koppelt sind.
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Im Rahmen des Entwicklungsplans fiir die Bildungsforschung in der Schweiz ist eine grosse
Anstrengung notig, um von «Miniprojekten» wegzukommen. Bei der Kleinheit unserer Ver-
hiltnisse bedingt das regionale oder liberregionale Zusammenarbeit in Systemprojekten. Ein
erster Schritt in dieser Richtung wird mit dem SIPRI-Projekt getan.

4.4, Kooperation zwischen Erziehungswissenschaft und Schulpraxis

Viele von uns haben ihren personlichen Erfahrungsschatz und private Lieblingsrezepte, wie
die Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftern und Schulpraktikern aufzubauen und Schwie-
rigkeiten zu bewaltigen sind. Institutionen wie das Institut de recherche et documentation pé-
dagogiques (IRDP) oder kantonale Zentren haben unterschiedliche Kooperationsformen er-
probt und dabei zweifellos erfolgreiche und weniger erfolgreiche Strategien entwickelt. Ich
plddiere dafiir, diese Erfahrungen umfassend zu sammeln, zu sichten und systematisch mitein-
ander zu vergleichen. Dies scheint mir auch zur Kldrung methodologischer Fragen bei hand-
lungsforschungsorientierten Projekten dringlich. Ich pladiere aber auch dafiir, unsere Phanta-
sie zu strapazieren und neue Formen der Zusammenarbeit zu finden. Sehr wichtig scheint mir,
dass wir vermehrt Primarerfahrungen austauschen, also Gelegenheiten schaffen, bei denen
der Lehrer wissenschaftliche Arbeit und der Wissenschafter Schule erlebt.

4.5. Vermittlung von erziehungswissenschaftlichem Denken

Die Herstellung einer Kommunikations- und Verstandigungsbasis mit potentiellen Benutzern
von Wissen aus dem Forschungsbereich Erziehungswissenschaften ist moglich, wenn die Bil-
dungsforscher sie zu ihrem eigenen prioritaren Anliegen machen. Das ist bisher nicht oft ge-
schehen. Das Problem wird verkiirzt, wenn man es auf eine Vermarktung von Forschungsre-
sultaten reduziert. Gebrauchsfertige Ergebnisse konnen wir nur selten liefern. Einer Verstéan-
digung, die zu einem Einbezug von bildungswissenschaftlicher Erkenntnis in die Reflexion der
Erziehungs- und Schulpraxis fiihrt, stellen sich neben semantischen auch psychologische Bar-
rieren entgegen (vgl. 2.3.), die es zu iiberwinden gilt. Yates (1977) erldutert drei Vorgehens-
weisen, die sich in England bewdhrt haben:

— Forschungsergebnisse werden durch journalistisch versierte und in den Erziehungswissen-
schaften bewanderte Autoren (technical writers) zuhanden besonderer Benutzergruppen
(Lehrer, Schulbehorden, Eltern) dargestelit.

— Es werden Personen bezeichnet (z. B. Schulinspektoren, Lehrerberater), denen besondere
Funktionen in der (auch miindlichen) Vermittlung von Informationen zwischen Bildungs-
forschung und Schulpraxis — und zwar in beiden Richtungen — zugesprochen werden. Sie
tragen zu einer intensiven Kommunikation vor allem dadurch bei, dass sie sowohl bei
Schulpraktikern wie auch bei Erziehungswissenschaftern iiber hohes Vertrauen verfiigen.

— Durch Phasen der aktiven Zusammenarbeit zwischen Schulpraktikern und Forschern wird
dem Schulpraktiker das Mitdenken in erzichungswissenschaftlichen Kategorien und dem
Forscher die Wahrnehmung der Bediirfnisse des Schulpraktikers ermoglicht.

Verstehen, Vertrauen und Mitdenken sind das Entscheidende. In einem ideologiegeladenen

Feld wie dem der Erziehung ist die Bereitschaft mitzudenken und zu verstehen gering, wenn

das Vertrauen fehlt. Daher sollte der Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses zwischen Erzie-

hungswissenschaft und Schulpraxis im Zentrum unserer Bemiithungen stehen, dhnlich dem,
das wenigstens grundsatzlich zwischen medizinischer Forschung und arztlicher Praxis besteht.

5. Ausblick

Durch den appelativen Charakter vieler meiner Aussagen: «wir miissten, man sollte», kann
der Eindruck entstehen, es bediirfe nur eines Willensaktes, um die anstehenden Probleme zu
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16sen. Wir wissen, dass dem nicht so ist. Ich mochte das noch kurz aufgrund eines kleinen Ex-
kurses in eine sehr konkrete Wirklichkeit —namlich die der Finanzen —erldautern. 1973 haben
Frey, Liischer und ich in dem vom Schweizerischen Wissenschaftsrat verfassten Forschungs-
bericht als «mittelfristiges Ziel» eine Erhohung der Ausgaben fiir die Bildungsforschung —die
1969/70 schatzungsweise 3 -5 Millionen Franken (oder 0,1-0,2 % der Gesamtausgaben fiir
das Bildungswesen) betrugen — auf 30 -50 Millionen Franken (bzw. 1,5 bis 2 % der Gesam-
tausgaben fiir das Bildungswesen) gefordert. Eine solche Vermehrung der Mittel hitte die
Arbeit von ca. 200 -300 hauptamtlichen Bildungsforschern zur Folge gehabt. Ich schétze den
heutigen Aufwand fiir die Bildungsforschung in der Schweiz auf etwa 5 -8 Millionen. Eine
vom ESTA 1979 durchgefiihrte statistische Umfrage in Unternehmen der Privatwirtschaft er-
gab, dass der durchschnittliche Aufwand fiir Forschung bei ca. 4 % der Gesamtausgaben lag.
Forschung im Bildungswesen im entsprechenden Verhaéltnis wiirde den Betrag von 100-120
Millionen jdhrlich erfordern. Wer meint, mit einer solchen Perspektive habe man den Boden
des Vertretbaren vollends unter den Fiissen verloren, moge bedenken, dass sogar bei For-
schungsinvestitionen in dieser Hohe je 100 Lehrer etwa zwei Erziechungswissenschafter tétig
waren.

Sicherlich wiirde mehr Geld nicht all unsere Probleme l6sen, immerhin aber einige. Vielleicht
konnen wir uns sogar gliicklich schatzen, dass wir Erziehungswissenschafter in der Schweiz ein
bis anhin noch relativ gut iiberblickbares Griipplein geblieben sind. Wir wissen aus auslandi-
schen Erfahrungen, dass eine quantitative Vermehrung der Forschungsaktivitit oft nicht den
erwarteten und erhofften Erkenntniszuwachs bringt (vgl. 1.5). Das mag uns, bei allen Risiken,
die mit solchen Pauschalurteilen verbunden sind, trosten.

Verschiedene Umsténde, wie z.B. die Arbeiten der SGBF am Entwicklungsplan fiir die Bil-
dungsforschung, die im Rahmen des nationalen Programms «Education et vie active» ange-
strebte Zusammenarbeit, die Planung des schon erwahnten gesamtschweizerischen Projekts
der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) zur <Ueberpriifung der Situation
an der Primarschule> (SIPRI) lassen den jetzigen Zeitpunkt fiir Ueberlegungen zu den Bedin-
gungen, Zielen und Verfahren erziehungswissenschaftlicher Arbeit als besonders geeignet er-
scheinen. Einen vom Feld der Primarschule ausgehenden Beitrag zu dieser Reflexion zu lei-
sten, war seine Absicht.

Que peuvent les sciences de I’éducation en faveur de I’école primaire?

L’article tente d’assigner a la recherche des domaines cibles a partir des relations qui unissent,
difficilement, les sciences de I'éducation a I'éducation elle-méme. Il traite de I'état de la recher-
che, des besoins des chercheurs, de ceux des enseignants, ainsi que du probléme des horizons
normatifs de I’école. Sont aussi discutés quelques constituants fondamentaux de la recherche.
Des propositions concluent une réflexion sur I'organisation de la recherche.

How can educational science help primar schools?

The article tries to allot aims to research working from relations which with difficulty unite edu-
cational science and education itself. The state of research is dealt with as well as the needs of tea-
chers and researchers and the problem of the normative horizons of schools. Some fundamental
research components are discussed. After thinking about the organisation of research sugge-
stions are made.
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ANMERKUNGEN

1 Die Freiburger Arbeitsgruppe fiir Lehrplanforschung (FAL), 1968 von K. Frey gegriindet, war dem Padagogischen
Institut der Universitit Freiburg zugeordnet. Sie hat ihre wissenschaftliche Tétigkeit vor allem in Projekten, die als
Auftrige mit 6ffentlichen Institutionen (z.B. Erziehungsverwaltung) ausgehandelt wurden, entfaltet. Da weder im
Rahmen der Universitét, noch innerhalb der Verwaltung, eine definitive Institutionalisierungsform gefunden wurde,
hat sich die Gruppe 1979 aufgelost.

2 Um eine Uebersicht iiber den Stand der Erziehungswissenschaft in der Schweiz bemiiht sich A. Gretler: «Larecherche
educationelle en Suisse» in Revue Francaise de Pédagogie, 1979, 47, 109-123. Vgl. insbesondere S. 111f.

3 Ich danke Hermann Fritzsche, Hans Ruedi Hottinger, Otto Kiirsteiner und Hans Rothweiler fiir ihre Bereitschaft,
diese Gesprache zu fiihren.

4 Eine kurze Darstellung der Ziele und Inhalte sowie der Arbeitsformen des SIPRI-Projekts ist in der Sondernummer
der Schweizerischen Lehrerzeitung SLZ 44/1979 enthalten, S. 1577 -1590. Ausfiihrlichere Information kann tiber
das Sekretariat der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), Palais Wilson, Genf, bezogen werden.
(Vgl. auch die Information in Heft 2/3 1979 von Bildungsforschung und Bildungspraxis, S. 147£.)

5 Die Totalstundenzahl fiir Knaben wihrend der obligatorischen Schulzeit betrégt fiir den Kanton Zug ca. 6900, fiir den
Kanton Wallis ca. 10 200 Stunden (gerechnet in Unterrichtsstunden 4 60 Minuten). Auch fiir andere Kantone sind die
Unterschiede sehr gross. Vgl. Schulkoordination iiber Lehrplanreform. In: Bildungspolitik, Jahrbuch der Schweizeri-
schen Konferenz der Kantonalen Erziehungsdirektoren 1977/78, 40 -54 und 236-253.

6 Die methodischen Schwierigkeiten in diesem Bereich konnen z. B. aus: CronbachJ. L. und Show, R. E., Aptitudes and
instructional methods, ersehen werden.

7 Diese Ergebnisse werden von Tanner und Wanzenried in ihrem Beitrag zur Festschrift fiir K. Widmer «Schwerpunkt
Schule» mitgeteilt. (Vgl. S. 302 -309)

8 Hameyer hat kiirzlich ein Analysenmodell zur Beurteilung von Innovationsprozessen vorgestellt und vergleichende
Informationen zu 17 Innovationen im Bereich der Curriculumrevision gesammelt.

9 Einige Aspekte der Problematik der «Integration von Theorie und Praxis» in der Lehrerbildung diskutiert Kramp
(1978) unter dem Hinweis, dass sie durch den Ausbau der Pddagogischen Hochschulen in der Bundesrepublik kei-
neswegs geleistet wurde.
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