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Zusammenfassung

Wohl keine Institution der modernen Gesellschaft ist in einer der Schule vergleich-
baren Weise zum Feld sozialwissenschaftlicher Forschung geworden. Uber mehr als
zweihundert Jahre fand die Erforschung des Menschen vorzugsweise am Schulkind
statt. Die auf meflbare Erfahrung gerichtete Forschungstitigkeit von Pidagogen,
Psychologen und Soziologen trifft in der Schule bis heute auf die Bedingungen eines
Grofiraumlabors und nutzt die Chancen eines ungew&hnlich expandierenden beruf-
lichen Entwicklungsfeldes. Der Schule bot diese Zweckgemeinschaft im Gegenzug
offentliche und politische Legitimation, Verwissenschaftlichung des Alltagshandelns
und mit rascher Professionalisierung den Aufstieg zu einer der gesellschaftlich wichtig-
sten Institutionen. Die Ergebnisse der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung
in der Schule haben das gesellschaftliche Verstindnis vom Individuum, seiner psychi-
schen, rechtlichen und sozialen Verfassung beeinfluf3t.

Gegenstand dieser Arbeit ist die Rekonstruktion der fiir die Wissenschaftsfor-
schung zentralen Frage der Beziehung zwischen Wissenschaft und ihrem Gegenstand
in der Verianderung der Zeit. Uber die Auswertung von Forschungsberichten, For-
schungsprotokollen, Tagebuchaufzeichnungen und Schulakten wird der EinfluB3-
nahme empirisch-sozialwissenschaftlicher Untersuchungen auf den Entwicklungs-
gang von Schule und Unterricht im Kontext bildungspolitischer Zielsetzungen auf der
einen und dem Einflufl des Forschungsfeldes Schule auf die kognitive und methodische
Entwicklung sozialwissenschaftlicher Disziplinen auf der anderen Seite nachgespiirt.
Es entsteht ein Beitrag zur Alltagsgeschichte sozialwissenschaftlicher Forschung.



Summary

Probably no other institution in modern society has been the object of as much social
scientific research as the school. For more than 200 years, the school child has been the
preferred subject for research into man. Schools provided educational scientists,
psychologists and sociologists, whose research activities are directed toward measur-
able experience, the conditions of an extensive laboratory, and scientists took advan-
tage of the opportunities offered by this rapidly expanding and developing occupa-
tional field. In return, society offered schools public and political legitimation, the
scientification of everyday activity and, with quick professionalization, the rise in
status to one of society’s most important institutions. The results of empirical research
in schools have influenced society’s understanding of the individual and his psycholog-
ical, legal, and social constitution.

This work reconstructs the question most central for scientific research, that of the
relationship between science and its subject of study through the passage of time. The
influence exerted by empirical studies on the development of schools and instruction
within the context of educational politics on the one hand, and the influence of the
school field on the cognitive and methodological development of social sciences on the
other, is traced through the evaluation of research reports, protocols, diary entries, and
school records. The result is a contribution to the everyday history of social scientific
research.



Kapitel 1
Einleitung

,»Weit und breit hatte sich das Geriicht verbreitet, daB alle katholischen Kinder mit schwarzen Haaren und
blauen Augen aufler Landes geschickt werden sollten. Einige sagten, nach RuBlland, wihrend andere
erklirten, dafl der K6nig von Preulen mit dem Sultan der Tiirkei Karten gespielt und 40.000 blondhaarige,
blaudugige Kinder eingesetzt und verloren hitte und dal Mohren in geschlossenen Wagen herumreisten, um
sie zu sammeln, und die Lehrer hiilfen dabei, denn sie sollten 5 Taler fiir jedes Kind, das sie aushéndigten,
bekommen. Eine Zeit lang war die Volksaufregung sehr ernst (...). Ein Lehrer, der offenbar sein Volk
kannte, versicherte den verschreckten Eltern, daB es nur die Kinder mit blauem Haar und griinen Augen
wiren, die gewiinscht wiirden - eine Erklarung, die sie ganz getrdstet nach Hause gehen lieB.“ (zit. nach
Ackerknecht, 1953, S. 178)

Was diese Eltern im Jahre 1876 in Furcht und Schrecken versetzt hatte, war die wohl
grofte jemals in deutschen Schulen durchgefiihrte wissenschaftliche Untersuchung.
Der Mediziner Virchow hatte sich, nachdem sein urspriinglicher Plan, alle Rekruten
eines Jahrgangs auf die Farbe ihrer Augen, ihrer Haare und ihrer Haut zu untersuchen,
vom Kriegsministerium abgelehnt worden war, mit Erfolg im Namen der Deutschen
Anthropologischen Gesellschaft an den Erziehungsminister gewandt. Die Unter-
suchung der deutschen Schulkinder war eine von drei Untersuchungsreihen, mit denen
er die von dem Franzosen Armand de Quatrefageis 1871 aufgestellte Behauptung von
der finnischen Herkunft der preuBlischen Rasse wissenschaftlich zu widerlegen ver-
suchte. In dem Buch , Le rasse prussien” hatte dieser voller Verbitterung iiber den
verlorenen Krieg und das Bombardement von Paris die deutsche Einheit als einen
anthropologischen Irrtum bezeichnet und die PreuBien als Kriegstreiber und Nach-
kommen dunkelhaariger, mongoloider Finnen darzustellen versucht.

Die gemeinsame Haltung im , Kulturkampf“ und die Tatsache, dafl Virchow schon
fiinf Jahre zuvor eine umfangreiche Untersuchung iiber die Sehkraft von 1.060 Berli-
ner Schulkindern erfolgreich durchgefiihrt hatte, fithrten zur Genehmigung der Unter-
suchung von 6,76 Millionen Schulkindern und zur Unterstiitzung durch die hierzu
angewiesene Lehrerschaft.

Obwohl das Forschungsvorhaben vor mehr als hundert Jahren durchgefiihrt
wurde, lassen sich an seinem Beispiel wesentliche der mit wissenschaftlichen Unter-
suchungen in Schulen auch heute verbundenen Probleme ablesen. Sie reichen von der
Abwehr solcher Untersuchungen wie im Fall des Kriegsministeriums bis zur Verein-
barung besonderer Bedingungen iiber die Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftlern
und Schulaufsichtsbehérden. Parallelen finden sich auch in der Rolle der forschungs-
beteiligten Schiiler und Eltern, die heute als Triger von Interessen und Inhaber von
Rechten nichts mehr von der spottheischenden Hilflosigkeit des zitierten Beispiels
fritherer Tage an sich haben. Beschreibung und Analyse dieser Verinderung sind nicht
zuletzt Gegenstand der vorliegenden Arbeit. In ihr soll es darum gehen, die Bedeutung
der Schule fiir die Herausbildung und weitere Entwicklung der sozialwissenschaft-
lichen Forschung zu erschlieBen, die Besonderheiten dieses Feldes zu beschreiben und
mit thematischen, kognitiven und methodischen Entwicklungen der beteiligten sozial-



wissenschaftlichen Disziplinen in Verbindung zu bringen. Unter sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen werden hier diejenigen erfahrungswissenschaftlich arbeitenden Dis-
ziplinenverstanden, die die Erklarung individuellen menschlichen Verhaltens und das
von Gruppen zum Gegenstand haben. In diesem Sinne zidhlen hierzu die Pidagogik,
die Psychologie und die Soziologie.

Als Virchow seine Untersuchung um 1872/73 zu planen begann, konnte er auf die
Erfahrungen einer jahrzehntelangen Tradition medizinischer Untersuchungen an
Schulkindern zuriickgreifen. Seine nach klassisch naturwissenschaftlichem Muster
angelegte Untersuchung verdient aber nicht nur wegen ihres gigantischen organisato-
rischen Aufwandes Interesse, sondern auch weil sie einen Hohepunkt in der Durchfiih-
rung medizinischer Reihenuntersuchungen und Totalerhebungen gerade zu einer Zeit
darstellte, als Psychologen, Psychiater und Piddagogen mit erwachendem disziplindren
Selbstbewufitsein und neuen Fragestellungen in der Schule auftraten. Sie griffen auf
inhaltliche und methodische Ansitze des ausgehenden 18. Jahrhunderts zuriick, wie
sie von Statistikern, Philanthropen und Anthropologen entwickelt worden waren, und
wurden selbst zu Vorldaufern einer bis zum Ende des 19. Jahrhunderts sprunghaft
anwachsenden Zahl von Forschern, die wissenschaftliche Erkenntnisse iiber das Ver-
halten des Menschen aus systematischen Untersuchungen an Schulkindern zu gewin-
nen suchten.

Vor allen anderen vergleichbaren Institutionen, die wie Hospitiler, Strafanstalten
oder auch das Militdr prinzipiell zuginglich gewesen wiren, war der Aufstieg der
Schule zum bevorzugten Feld sozialwissenschaftlicher Forschung vorgezeichnet. Es
zeigt sich, daf} die Schule nicht als ein beliebiger Veranstaltungsort und austauschbares
Objekt sozialwissenschaftlichen Forschungsinteresses, sondern wegen ihres institutio-
nell, sozial und intellektuell unverwechselbaren Milieus ausgewdhlt wurde. Es waren
und sind bis heute die Besonderheiten der Schule als Forschungsfeld und der Schiiler-
schaft als einer ,captured audience®, die sie so attraktiv fiilr Wissenschaftler werden
lielen, die schlielich aber — und auch dieses ist hier darzustellen - unter dem Druck
einer gesellschaftsweit greifenden Verrechtlichung individueller und gruppenbezoge-
ner Sozialbeziehungen stirker als in anderen Feldern sozialwissenschaftlicher For-
schung wahrend der letzten zwanzig Jahre zu massiven Konflikten bei der Durchfiih-
rung von Forschungsvorhaben fiihrten.

Im Verlauf der bis heute iiber mehr als zwei Jahrhunderte bestehenden Verbindung
zur Schule als Forschungsfeld wurden die dort zusammengefiihrten Personengruppen
in beispielloser Weise zum Gegenstand sozialwissenschaftlichen Forschungsinteresses
erhoben. Mit Blick auf andere westeuropiische Staaten und die USA 146t sich sogar
vermuten, daf3 die konzentrierte empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung die
Schule zu dem beliebtesten Forschungsfeld des westlichen Kulturkreises gemacht hat.

Dieser fiir die Entwicklung des Bildungswesens wie der sozialwissenschaftlichen
Forschung bemerkenswerte Tatbestand fiihrt zu der zentralen Frage, ob sich in einer
iiber so lange Zeit reichenden engen Beziehung typische Einfliisse und Wechselwir-
kungen zwischen empirisch-sozialwissenschaftlicher Forschung, der Schule als For-
schungs- und Praxisfeld und dem bildungspolitischen Umfeld herausgebildet haben.
Es ist, mit anderen Worten, zu fragen, ob zum Beispiel die Sozialwissenschaftler die
Schulen als passende Gelegenheit verstanden und fiir schulfremde Forschungsfragen
instrumentalisiert haben, oder ob der Einflul}l des Forschungsfeldes auf die Entwick-
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lung der Psychologie, Erziehungswissenschaft und Soziologie langfristig bedeutsamer
war? Gab es so etwas wie eine ,Psychologisierung”, eine ,Soziologisierung® der
Schule? Hat die empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule das Bil-
dungswesen verdndert? Wie stark sind Psychologie und Soziologie durch im Bil-
dungswesen entwickelte Fragestellungen, in der Schule gepragtes Methodenverstand-
nis und ein dort entworfenes Bild vom Menschen beeinfluft worden?

Wihrend die Verbindung bestimmter empirischer Methoden mit sozialen Problem-
konstellationen (Bohme, 1971; Haller, 1973; Stagl, 1979; Gorges, 1980; Bonf3, 1982;
Zeisel, 1982), historischen Ereignissen und Forschungsthemen (Foucault, 1974;
Galtung, 1978; Gstettner, 1981; Kern, 1982) in der wissenschaftshistorischen und
-soziologischen Literatur bereits diskutiert worden ist, soll vor dem hier ausgebreiteten
Material der Zusammenhang zwischen der organisatorischen und thematischen Ver-
faftheit eines Forschungsfeldes auf der einen und methodischen und inhaltlichen
Entwicklungen sozialwissenschaftlicher Disziplinen auf der anderen Seite in den Blick
genommen werden. Das Forschungsfeld als eine die sozialwissenschaftliche For-
schung beeinflussende Variable - das ist eine Perspektive, die der wissenschaftssozio-
logischen Diskussion bis heute weitgehend fremd geblieben ist. Angesprochen wird
mit diesem Focus die ausfithrlich diskutierte, weiterhin aber zentrale Frage nach den
Bedingungen und Regelhaftigkeiten wissenschaftlicher Entwicklung, ihrer Einbettung
in auBerhalb des Wissenschaftssystems liegende soziale und kognitive Strukturen.

Eine der in diesem Zusammenhang immer wieder im Mittelpunkt stehenden Fragen
ist die nach den Bedingungen theoretischer und methodischer Entwicklungsprozesse
in den sozialwissenschaftlichen Disziplinen. Sie wird genidhrt durch die Erfahrung, dafl
es nicht gleichgiiltig ist, unter welchen konkreten Bedingungen geforscht wird. Es gibt
soziale und institutionelle Milieus, die eher forschungsférdernd, und andere, die eher
forschungshemmend wirken. Hierauf 148t sich der Zusammenhang zwischen For-
schungsentwicklung und Forschungsfeld, zwischen theoretischer und methodischer
Entwicklung sozialwissenschaftlicher Forschungsansitze und deren Passung zum Bei-
spiel zu den spezifischen Bedingungen des Forschungsfeldes Schule stiitzen. Mit dieser
Untersuchung soll belegt werden, daB schon die Frithformen empirisch-sozialwissen-
schaftlicher Forschung enger und bestandiger in die Entwicklung des Bildungswesens
eingewoben waren, als dieses in der Geschichte der Padagogik seinen Niederschlag
gefunden hat. Essoll dariiber hinaus gezeigt werden, welch wichtige Rolle die Schule
als Forschungsfeld bei der Herausbildung der wissenschaftlichen Identitéit der empiri-
schen Psychologie, Pidagogik und ebenfalls, aber weniger prigend, der Soziologie
gespielt hat.

Nur wenige wissenschaftshistorische Untersuchungen benennen das Bildungswesen
als einen der Gesellschaftsbereiche, die zu den Entwicklungsfeldern sozialwissen-
schaftlicher Forschung zidhlen. Lazarsfeld (1931) und seine Schiiler Schad (1972),
Oberschall (1965) und Kern (1982) und disziplingeschichtlich interessierte Autoren wie
Staeuble (1982), Geuter (1985) und Jaeger (1981) beschrinken sich auf kursorische
Hinweise. Art und Umfang des sozialwissenschaftlichen Engagements in der Schule
wie auch die wissenschaftshistorischen Zusammenhinge gerade in der Frithphase
sozialwissenschaftlicher Forschung sind noch weitgehend unaufgeklirt.

Fiir derartige EinfluBigeflechte gibt es in der Geschichte der sozialwissenschaft-
lichen Forschung durchaus andere Beispiele, ohne daf} diese allerdings eine vergleich-
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bare Dauer und Intensitit erreicht hiitten. Wenn man bedenkt, wie stark zum Beispiel
die Methodenentwicklung der experimentellen Psychologie in den USA und Deutsch-
land durch die enge Zusammenarbeit mit dem Militar vor und wihrend der beiden
Weltkriege oder durch die pragmatische Begrenzung testpsychologischer Forschungen
auf Studenten als Versuchspersonen seit Anfang der 1950er Jahre geprigt worden ist,
gewinnt die Fragestellung an Gewicht. Griinde und Auswirkungen dieses Phinomens
bildeten den Ausgangspunkt fiir diese Untersuchung, die dann zusétzlich durch bil-
dungspolitisch zugespitzte Konflikte um die Durchfithrung sozialwissenschaftlicher
Untersuchungen in Schulen einen aktuellen Bezug gewann.

Zudem ist die Bedeutung empirisch-sozialwissenschaftlicher Untersuchungen in
den Schulen unversehens dadurch in den Blick der Offentlichkeit geraten, daB der
Forschungszugang zur Schule von Ministerien und Schulverwaltungen massiv einge-
schrankt und schlieBlich mit Verwaltungsvorschriften formal reguliert wurde. Es gibt
bis heute keine andere Einrichtung, deren Zuginglichkeit fiir sozialwissenschaftliche
Forschungen in vergleichbarer Weise administrativ geregelt worden ist. Friiher und
konfliktreicher als andernorts wurden hier die Probleme des Datenschutzes und der
Ethik in den Sozialwissenschaften diskutiert.

In sieben, dem historischen Ablauf folgenden Kapiteln soll die Geschichte der
sozialwissenschaftlichen Forschung zwischen der Eigendynamik ihrer kognitiven und
methodischen Entwicklung, den spezifischen Bedingungen des Forschungsfeldes
Schule, den gesellschafts- bzw. bildungspolitischen Interessen und der Rolle der Ver-
suchspersonen dargestellt werden.
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Kapitel 2
Die Anfiange sozialwissenschaftlicher Forschung in
der Schule

Jedem Versuch, sich mit der Geschichte der sozialwissenschaftlichen Forschung zu
beschiftigen, stellt sich in besonderer Weise das Problem der Gegenstandsbestim-
mung. Es gilt, sich zwischen der Darstellung der Geschichte einzelner sozialwissen-
schaftlicher Disziplinen und der Herausarbeitung einer Anzahl diszipliniibergreifen-
der sozialwissenschaftlicher Fragestellungen zu entscheiden. Die wissenschaftsge-
schichtliche Literatur hat viele Beispiele fiir beide Vorgehensweisen (Jahoda u.a.,
1982, S. 11).

Die Rolle des Forschungsfeldes Schule in der Entwicklung sozialwissenschaftlicher
Forschung bietet einen speziellen Ausgangspunkt, der uns dieses Problems allerdings
weitgehend enthebt. Schon weil die Schule von Anbeginn mehreren Disziplinen in sehr
unterschiedlichen Phasen ihrer Entwicklung als Forschungsfeld diente und deren
Fragestellungen und Methoden eher als diszipliniibergreifend verstanden werden miis-
sen, ist eine sehr viel breitere, nicht auf einzelne Disziplinen oder Fragestellungen
eingeengte Perspektive angemessen. Ein solcher Zugang bietet dann auch die Mog-
lichkeit, zum Beispiel die Methodengeschichte nicht mehr nur als ein rein methoden-
geschichtliches Phinomen zu behandeln, sondern als Bestandteil des kulturgeschicht-
lichen Phinomens sozialwissenschaftliche Forschung zu verstehen. Die Wissenschafts-
entwicklung und besonders die der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung
kann so unmittelbar in den Zusammenhang gesellschaftlicher Verinderungen gestellt
werden.

Das Auftreten empirisch-sozialwissenschaftlicher Untersuchungen in der Schule
146t sich nicht mit einem bestimmten Ereignis oder Datum in Verbindung bringen.
Wohl aber 148t sich das Jahrzehnt zwischen 1870 und 1880 als der Zeitraum eingren-
zen, innerhalb dessen die Schule zu einem begehrten Forschungsfeld auch fiir Nicht-
mediziner avancierte. Wahrend dieser zehn Jahre lief die Grundlegung einer sozial-
wissenschaftlichen Labor- und Feldforschung mit der Konstituierung der Schule als
Forschungsfeld parallel. Wie sich zeigen 148t, ergdnzten sich hier unter duferst forder-
lichen Bedingungen die natur- und geisteswissenschaftlichen Traditionen mit den
methodischen Mdglichkeiten sozialwissenschaftlicher Forschung in der Schule.
Nimmt man die gesellschaftspolitische Situation zur Zeit der Reichsgriindung und
wihrend der folgenden zehn Jahre hinzu, so fithrte das wachsende, auf Kinder und
Jugendliche gerichtete 6ffentliche und wissenschaftliche Interesse an der Erforschung
des Menschen folgerichtig in die Schule.
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2.1 Vorldufer und wissenschaftliche Traditionen

Der eigentliche Beginn sozialwissenschaftlicher Forschung in der Schule liegt jedoch
wesentlich frither. Auch wenn wir den Begriff der sozialwissenschaftlichen Forschung
extensiv definieren, ist die Vorgeschichte dieser Disziplinen um ein Vielfaches linger
als ihre Geschichte. Wenn es um die Vorlaufer und wissenschaftlichen Traditionen
geht, die ab etwa 1870 in empirisch-sozialwissenschaftlichen Untersuchungen in gro-
Berer Zahl in den Schulen wirksam wurden, dann fithrt der Weg in vielen Verastelun-
gen zuriick zu den gemeinhin als Wurzeln empirisch-sozialwissenschaftlicher For-
schung angesehenen Disziplinen Statistik, Moralstatistik, Soziographie, Medizin,
Ethnologie und Anthropologie.

Es lohnt sich, diesen Anfingen um dic Wende zum 19. Jahrhundert nachzuspiiren.
Sicherlich kénnte man noch weiter zuriickgreifen, in einigen Fillen soll dies auch
geschehen. Unser Interesse wird sich in diesem Zusammenhang darauf beschrinken,
empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung dort zu identifizieren, wo der Mensch als
Objekt, als konkret sichtbare und meibare Wirklichkeit zum Ende des 18. Jahrhun-
derts in der Wissenschaft wahrgenommen wurde. Wie sich zeigen wird, waren Schiiler
und Schule unter den gegebenen methodischen Zugidngen und Fragestellungen von
Anfang an daran beteiligt. Wir wollen der Frage nachgehen, welche Wissenschaftler
aus welchen Griinden mit welchen Fragestellungen und methodischen Méglichkeiten
in die Schulen gingen.

Naturforscher und Naturbeobachter, Padagogen, Ethnologen, Mediziner und Reise-
kundler sahen sich seit der Zeit der Aufklirung zunehmend in einem gemeinsamen
Verstidndnis iiber den Menschen als ihren Forschungsgegenstand und iiber die zu seiner
Erforschung einzusetzenden Methoden miteinander verbunden. Zwischen 1780 und
1810 konstituierte sich mit der Einheit des Forschungsgegenstandes und der Einheit
der Methoden so etwas wie die ,Wissenschaften vom Menschen®, von der dann
historisch betrachtet die heutigen Sozialwissenschaften wesentlich gepragt wurden.

Die ,Entdeckung des Menschen“ als Objekt einer empirisch ausgerichteten For-
schung geschah aber nicht von heute auf morgen. Es war ein Umbruch und ein mit
vielen Riickschliagen versehener Weg von der Mitte zum Ende des 18. Jahrhunderts,
der aus der Enge der metaphysisch-theologischen, im Leib-Seele-Dualismus erstarrten
Betrachtung des Menschen zur vollen Erkenntnis seiner Zugehorigkeit zur Natur
fithrte und seine physische und psychische Gestalt als natiirliche Aspekte eines einheit-
lichen Wesens in den Blick brachte (Moravia, 1977, S. 50).

Moravia, dem wir hier im wesentlichen folgen, berichtet, da es in der ersten Halfte
des 18. Jahrhunderts schon zahlreiche Untersuchungen iiber den ,,homme morale* und
noch mehr iiber den ,homme physique”“ gab und dall zum Beispiel die systematisieren-
den Schriften von Linné vorlagen; gleichwohl konnte man von einer Wissenschaft vom
Menschen noch nicht sprechen.

»(...) denn sie hatte sich von der bekannten metaphysischen Tradition noch nicht emanzipiert, sie war sich
ihrer selbst und ihres spezifischen Gegenstandes noch nicht bewuft, sie wollte den Menschen noch nicht
vollig als weltlich-natiirliches Wesen begreifen und analysieren, und sie hatte sich auch noch nicht dazu
entschlossen, die dualistischen Thesen zugunsten einer neuen organisch-materiellen natiirlichen Auffassung
des Menschen zu verwerfen“ (Moravia, 1977, S. 40).

Das dnderte sich sehr rasch, nachdem innerhalb weniger Jahre eine Art internationaler
Bewegung mit dem Ziel in Gang gekommen war, den Menschen iiber die ihn unter-

14



scheidenden Merkmale systematisch zu analysieren. ,,Uber den Ursprung des Men-
schen, den Unterschied zwischen den verschiedenen Menschenrassen, die Beschaffen-
heit und die Implikationen dieser Unterschiede” fithlten sich neben den Medizinern
auch die Biologen, Philosophen, Pidagogen, Anthropologen, Ethnologen, Statistiker,
Geographen und Forschungsreisende dieser Zeit zu forschen berufen (Moravia, 1977,
S. 41).

An der ,Verwissenschaftlichung des Naturzustandes des Menschen®, wie sie dieser
Epoche von der Wissenschaftsgeschichte spiter zugeschrieben wurde, muflten ent-
sprechend der Vielfalt der menschlichen Natur die Vertreter der verschiedensten
Wissenschaften beteiligt werden. Beispielhaft werden in diesem Zusammenhang
immer wieder Arbeiten wie die ,,Dissertation sur ’origine de Négre“ von Guillaume Rei
(1744), die ,Sketches® des Schotten Lord Kames (1774), John Hunters ,Dissertatio
critica que dam de hominibus varietate“ (1775), Blumenbachs grundlegende Schrift
»De generis humani varietate nativa“ (1775) oder die ,,Zoologica geographica“ (1776)
von E. H G. Zimmermann mit fiir damalige Verhiltnisse iiberaus genauen anato-
mischen und kraniometrischen Studien genannt (alle nach Moravia, 1977, S. 41).

Den duflerlich entscheidenden Schritt zur Institutionalisierung dieser , Wissenschaf-
ten vom Menschen” tat Louis-Francis Jauffret (1770-1820), selbst Repriasentant einer
solchen Zusammenfithrung der Humanwissenschaften, Professor der Naturgeschichte
und Begriinder der modernen Anthropologie. Mit dem Ziel, gemeinsam eine objektive
Wissenschaft vom Menschen zu begriinden, die sich seinen physischen, moralischen
und intellektuellen Aspekten zuwenden sollte, rief er im Jahre 1800 von Paris aus auf,
sich der ,Société des Observateurs de ’homme* anzuschlieBen. Enthusiastisch wurde
dieser Aufruf in den ,Magasins Encyclopédique” desselben Jahres kommentiert:
#(...) sie (Société des Observateurs de I'homme; F.F.) hat die wahren Freunde der Philosophie und der
Morallehre, den tiefschiirfenden Metaphysiker und den praktizierenden Arzt, den Historiker und den
Reisenden, den Erforscher des Geistes, der Sprachen und denjenigen, der die ersten Entwicklungsjahre der
Kinder leitet und beschiitzt, eingeladen, an ihren Beobachtungen teilzunehmen. So wird der Mensch, wenn
man ihn unter den verschiedenen Aspekten des Lebens genau beobachtet und vergleicht, das Objekt von
Werken werden, die umso niitzlicher sind, als man sie ohne jede Leidenschaft, ohne jedes Vorurteil und vor

allem ohne jedes Systemdenken durchfithren wird.“ (Magasin Encyclopédique, 1800, Bd. 1, S. 409, zit. nach
Moravia, 1977, S. 65)

Eine neu gefundene Einheit des Menschen fiihrte die Anatomie, Physik, Psychologie
und Moralistik in eine gemeinsame Betrachtung der physischen Organisation des
Menschen zusammen. Die Medizin trat als die eigentliche Wissenschaft vom Men-
schen auf. Was lag niher, als sich die Medizin, die viel von der Hoffnung verkorperte,
der Mensch lieie sich biologisch-naturwissenschaftlich restlos ergriinden, zum Vorbild
zu nehmen. Sie sah den Menschen als ihr Objekt in der Einheit der Natur, das folglich
mit naturwissenschaftlichen und experimentellen Methoden untersucht werden
konnte (Moravia, 1977, S. 49).

Der beobachtenden experimentellen Analyse waren aber nicht nur anatomisch-
funktionale und organische, sondern auch emotionale, intellektuelle und willens-
mabige Regungen, wenn sie nur sichtbar wurden, zuganglich. In diesem umfassenden
Verstandnis einer Wissenschaft vom Menschen waren die spétere Psychologie und
sozialwissenschaftliche Forschung schon in der Medizin angelegt. Uber die medizini-
sche Forschung als Mittler und Bindeglied erklirt sich auch die problemlose Uber-
nahme und Aufnahmebereitschaft naturwissenschaftlicher Methoden in der frithen
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sozialwissenschaftlichen Forschung. Virchow zum Beispiel erfafite solche Entwick-
lungen mit dem Begriff der ,,sozialen Medizin“ und rechnete sie weiterhin der Medizin
zu, weil es aus seiner Sicht allein darum ging, die Medizin als eine soziale Wissenschaft
zu definieren (Virchow, 1869, S. 13, Anm. 8).

Die Einheit der einzusetzenden Methoden war neben dem gemeinsamen Verstind-
nis vom Menschen als Forschungsgegenstand das zweite einigende Band zwischen den
beteiligten Wissenschaften. Die Gemeinschaft von Wissenschaftlern sollte sich aufein
methodologisches Programm einigen, das das Bemiithen um Distanz zum Forschungs-
gegenstand, das Abtrennen der Subjektivitit, die Analyse von Tatsachen auf der
Grundlage von Beobachtung und Vergleich im Vordergrund sah.

»Gegen Mitte des 18. Jahrhunderts entfaltete sich der menschliche Geist plotzlich in einer neuen Richtung.
Auf alle unsere Forschungsgegenstinde wurden jetzt zuverlissigere Methoden angewandt. In den Beobach-
tungen und Experimenten begniigte man sich nicht mehr mit unsicheren Niherungswerten. Die Physik war
nun eine Wissenschaft, die nicht mehr auf Hypothesen, sondern endlich auf Tatsachen beruhte.“ (Cabanis
in: Moravia, 1977, S. 257)

Die gemeinsame Konzentration auf empirisch-experimentelle Methoden des Beobach-
tens, Vergleichens, des Sammelns, Organisierens und des Systematisierens von aus der
Beobachtung und dem Vergleich gewonnenen Tatsachen war geprigt durch das Ver-
stindnis, Naturwissenschaftler zu sein (Moravia, 1977, S. 172).

Schon kurz nach der Griindung der ,Société des Observateurs de ’homme* hatte
Degerando anldBlich einer von einigen Mitgliedern geplanten Afrikareise Anleitungen
fiir die Beobachtung der anzutreffenden wilden Naturvolker verfat. Moravia hat
dieses Memorandum im Anhang seiner Arbeit abgedruckt und damit ein h6chst
differenziertes Methodenpapier zuginglich gemacht (Moravia, 1977, S. 172 und
219-251).

wDer Geist der Beobachtung nimmt einen sicheren Gang; er sammelt die Tatsachen, um sie zu vergleichen,
und vergleicht sie, um sie besser zu kennen. Die Naturwissenschaften sind gewissermaBen nichts anderes als
eine Reihe von Vergleichen. Da jede einzelne Erscheinung gewohnlich das Ergebnis mehrerer zusammen-
wirkender Ursachen ist, wire sie fiir uns ein tiefes Geheimnis, falls wir sie gesondert betrachteten. Wenn wir
sie aber mit dhnlichen Erscheinungen vergleichen, erhellen diese sich gegenseitig. Die besondere Wirkung
jeder Ursache zeigt sich einzeln und unabhingig von den anderen, und daraus ergeben sich die allgemeinen
Gesetze. Nur wenn man analysiert, beobachtet man wirklich. In der Philosophie analysiert man aufgrund
von Vergleichen, wihrend man es in der Chemie aufgrund des Spiels der Affinititen tut.“ (Moravia, 1977,
S.172)

Nicht zufillig entwarf Degerando seine Anleitungen im Zusammenhang mit Reise-
planungen. Die Reisekundler oder Apodemiker, wie sie genannt wurden, hatten eine
weit zuriickreichende wissenschaftliche Tradition in der Beschreibung von Menschen,
ihrer Rassen, Lebensbedingungen und kulturellen Unterschiede. Denn in der vorindu-
striellen Gesellschaft war das Reisen das wichtigste Mittel zur Gewinnung sozialwis-
senschaftlich relevanter Daten. Die Reisekunde - Apodemik - war der Versuch, den
Reisenden in seiner Wahrnehmung und Materialsammlung zu einer schulmaBigen
Methodik der Datengewinnung anzuleiten (Stagl, 1979a). Sie verfiigte iiber den Zu-
gang zu anderen Kulturen und hier insbesondere zu den Wilden, denen neben den
Kindern die groBte Niahe zum Naturzustand des Menschen zugeschrieben wurde. Die
Wissenschaften vom Menschen konzentrierten sich auf beide, auf Wilde und Kinder.
Ihre Gleichstellung vor der Wissenschaft vom Menschen hat sich bis in die Anfinge der
Kinderpsychologie gegen Ende des 19. Jahrhunderts erhalten. Preyer, der Begriinder
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der Kinderpsychologie, schrieb in der Vorrede zu seinem noch an anderer Stelle
besprochenen Buch:

»Forschungsreisenden sei die Vergleichung des Verhaltens der kleinen Kinder unzivilisierter Vélker mit dem
der deutschen, wie ich sie in diesem Buche beschrieben habe, besonders empfohlen. Die Kultur breitet sich
immer mehr und immer schneller aus, so daB es in einer nicht fernen Zukunft schon recht schwer sein wird,
ein europiischen Einfliissen vollig entzogenes Kind zu finden.

Gerade die Menschwerdung eines solchen ist nicht allein an sich von grofiem Interesse, sondern auch
deshalb, weil sie lehren kann, inwiefern die Kinder der Kulturvélker in den ersten Lebensjahren verweich-
licht und durch Dressur in der natiirlichen Entfaltung ihrer kérperlichen und geistigen Anlagen benachtei-
ligt werden.“ (Preyer, 1882, zit. nach Gstettner, 1981, S. 85)

In dieser wissenschaftsgeschichtlichen Phase kamen deshalb neben der Medizin fiir
eine gewisse Zeit der Anthropologie und der Ethnologie tragende Rollen zu. Die
Wilden galten wegen der problemlosen Behandlung und dem sie umgebenden Flair des
Exotischen als die ,,besseren” Kinder (Gstettner, 1981, S. 23). Man konnte sie nimlich
zum Beispiel zu Studienzwecken einfach mitnehmen. Ethnographische Reiseberichte
wurden vor allem von den Aufklidrern zum Ende des 18. Jahrhunderts mit Skepsis
aufgenommen. Sie kritisierten den Mangel an Systematik und Exaktheit.
+Dem Reisenden ~ schreibt nach 1798 La Rochefoucauld-Liancourt - fehlt es gewéhnlich an den Kenntnis-
sen, die er besitzen miilte, um seine Fragen wirklich gut stellen zu kénnen. Manchmal ist seine Beobachtung
von Vorurteilen abhingig, manchmal von dem, was System genannt wird. Die ihn beherrschende Meinung
lenkt alle seine Fragen. Er will alle Antworten dazu sammeln. Fiigt man diesen wesentlichen Schwierigkeiten
diejenigen hinzu, die aus der Situation des Reisenden erwachsen, aus seinen augenblicklichen Stimmungen,
aus den Vorurteilen, denen er unwillkiirlich ausgesetzt sein kann, wenn er Fragen stellt, so zeigt sich, wie
schwierig esist, den Bericht iiber eine lange Reise mit geniigend spezifizierten und absolut wahren Angaben
zu fillen.” (Moravia, 1977, S. 126)
Der gesellschaftliche Erwartungsdruck verstirkte die Tendenzen zur Verwissenschaft-
lichung im Sinne einer Betonung der erfahrungswissenschaftlichen Methoden. Moravia
folgerte, daBl ,der Verwissenschaftlichung der ethno-anthropologischen Materialien
zuerst einmal eine Verwissenschaftlichung der Methodologie der wissenschaftlichen
Expedition vorausgehen (muBte)“. Welche Daten der Reisende mit welchen Methoden
sammeln sollte, wurde von fithrenden Wissenschaftlern wie dem Orientalisten Michae-
lis schon 1768 und danach unter anderem von dem Botaniker Linné und Volney in
sogenannten , Instructions de voyage“ beschrieben (Moravia, 1977, S. 127). Die Aniei-
tungen waren in Frageform gekleidet und bezogen sich in zwei Abschnitten auf die
geographischen und klimatischen Bedingungen sowie solche Informationen, die den
Menschen direkt betrafen. Obgleich sie an die Wissenschaftler und Reisenden gerichtet
waren, kénnen sie als Vorlaufer der Fragebogen und Interviewtechnik der heutigen
sozialwissenschaftlichen Forschung betrachtet werden.
»Ethnologie und Volkskunde verwandten schon friihzeitig in weitem Mafle Interviews liberwiegend als
Quelle neuer Informationen und in dem freien Gesprich verwandten Formen. Leider war jedoch bis in die
jiingste Zeit die Ethnologie und in stirkerem Malle die Volkskunde methodisch wenig bewuft im Hinblick
auf ihr Vorgehen bei der Sammlung von Primirmaterial. Wichtigster Grund, warum diese Disziplinen
lediglich zu Theorie und Praxis eher qualitativen Interviewens Wesentlicheres beitrugen, ist unseres Erach-
tens die Schliisselstellung, die man besonderen Gewéhrspersonen bzw. Experten einrdumte. Dafl die
Konzentration auf Experten kaum zur methodischen Entwicklung veraniaBt, ist unmittelbar verstindlich:
Methodisches Problem ist hier weniger, von einer in thren Reaktionen beeinfluBbaren und mit dem

Forschungszweck nicht vertrauten Versuchsperson moglichst ,wahre* Werte zu erhalten, sondern die Kom-
petenz des Informanden.“ (Scheuch, 1967, S. 139)

Der ungewohnliche Zuwachs an empirischem Material erzwang die Verwendung neuer
Erhebungs- und Verarbeitungstechniken, die geeignet sein mufiten, analog den beob-
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achteten Vorgingen Entwicklungen aufzunchmen, und zugleich ausreichend differen-
ziert und standardisiert fiir den Vergleich zu sein hatten. Lepenies vermerkt denn auch
als den wesentlichen Vorgang in der Zeit des wissenschaftlichen Umbruchs zwischen
1775 und 1825 die Verzeitlichung von Abldufen im Denken der Wissenschaftler
(Lepenies, 1978, S. 16). Fir ihn kennzeichnen ,der Durchbruch des Entwicklungs-
gedankens” (Lepenies, 1978, S. 203), der Niedergang der Chronologie und die Abkehr
von natiirlichen Zeitvorstellungen ,auch in der Wissenschaftsgeschichte den Ubergang
zur Moderne, d. h. den Erwerb historischer, im engeren Sinn entwicklungsgeschicht-
licher Denkweise” (Lepenies, 1978, S. 16). Er faflt darunter die Fahigkeit, in histori-
scher Abfolge zu denken, ein beobachtetes Verhalten in Sequenzen zu gliedern, ohne
den Handlungszusammenhang aufzugeben. Die Thematisierung der natiirlichen, beim
Kind und beim Wilden einsetzenden Entwicklung des Menschen, der Kindheit, spater
des Jugendalters wire ohne die Bereitschaft, einzelne Phasen des menschlichen Lebens-
laufes herauszul6sen und zum eigenstindigen Forschungsgegenstand zu machen, nicht
denkbar gewesen.

Die GesetzmiaBigkeiten des korperlichen und des geistigen Wachstums, die Kinder-
krankheiten, die Erndhrung des Kindes und andere Elemente menschlicher Entwick-
lung wurden zum Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen, im Laufe der Zeit
sogar von eigens dafiir gegriindeten wissenschaftlichen Disziplinen. Auf der methodi-
schen Ebene hatte sich die Sequentierungund Verzeitlichung von Entwicklungsverlau-
fen und Abfolgen formlich in einem Zwang zur Empirie und in der Verwendung von
Historisierungstechniken wie Tagebiichern, Fallgeschichten und Memoiren niederge-
schlagen (Wiesbauer, 1982, S. 25).

Typisch fiir die Umsetzung dieses Verstdndnisses in organisierte wissenschaftliche
Aktivititen ist die Passage eines anonymen Autors aus einem Sitzungsbericht der
~Société des Observateurs de ’lhomme* von 1799:

»Es gab Forscher, die jahrelang die Gewohnheiten und Tétigkeiten eines Insekts beobachteten oder
unermiidlich und geduidig auf das Bliihen einer Pflanze warteten, aber noch keiner hat bisher aufmerksam
und im wahren Sinn philosophisch seinen Blick auf die Wiege eines Kindes gerichtet, ein ausfiihrliches
Tagebuch iiber die Fortschritte seiner Intelligenz und die Entfaltung seines Empfindungsvermégens gefithrt,
das Spiel seiner erwachenden Organe untersucht, sein korperliches und moralisches Wachstum Schritt fur
Schritt verfolgt, die unermeBliche Arbeit seiner Erinnerung in Betracht gezogen und erwogen, welch

kontinuierlicher Lernproze3 ihm von der Notwendigkeit, mit der Natur kommunizieren zu miissen, auf-
erlegt wird.“ (zit. nach Lepenies, 1978, S. 202)

Schon ein Jahr spiiter, so berichtet Lepenies, wurde von der Gesellschaft an gleicher
Stelle die folgende Preisaufgabe veroffentlicht:

»Nach tiglichen Beobachtungen eines oder mehrerer Wickelkinder ist zu beschreiben, in welcher Reihen-
folge sich die physischen, intellektuellen und moralischen Fihigkeiten entwickeln und inwieweit diese
Entwicklung vom Einflul der Objekte, mit denen das Kind umgeben ist, und von dem noch stirkeren
Einfluf} der Personen, die mit ihm umgehen, begiinstigt oder durchkreuzt wird.“ (zit. nach Lepenies, 1978,
S. 202)

Fast konnte man meinen, dieser Ausschreibungstext entstamme der Feder eines Pad-
agogen, so sehr atmet er den Geist der ,erziechlichen Aufgabenstellung” (Rechtmann,
1967, S. 127). Erstaunlich ist, dal schon zu dieser Zeit ein Verstindnis der Kleinkind-
entwicklung bestand, das nicht einfach auf einen nach Naturgesetzen ablaufenden
Prozef} eingeengt war. Entwicklung wurde als das Ergebnis von Naturgesetz und
EinfluB der Objekte und Personen verstanden. Uber beides sollten nach der Vorgabe
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des Preisausschreibens auf tdgliche Beobachtungen gestiitzte Berichte gesammelt wer-
den.

Schon zwanzig Jahre frither hatten sich die Dessauer Philanthropen in ihrem
Journal ,Pidagogische Unterhandlungen” (1777) das Ziel gesetzt, Kinderbeobach-
tungen zu sammeln.

»Was fiir ein Schatz wiirde nicht eine Sammlung solcher Anmerkungen iiber die Natur der jungen Kinder-
seelen sein, wenn sie sich auf sichere Erfahrungen griindeten. Dies wiren die besten Materialien, aus welchen
dereinst nach Jahrhunderten das zuverlissigste System der Erziehungskunst erbaut werden kénnte.“ (Péd-
agogische Unterhandlungen, 1778, 8. Stiick, S. 755, zit. nach Fritzsch, 1910, S. 150)
Als erste Kindergeschichte wurde die eines Verwandten des Herausgebers Basedow
abgedruckt, der iiber sein etwa zweieinhalbjdhriges Kind berichtete. Den Glauben
Basedows an die Zuverlissigkeit eines auf empirischem Material griindenden Erzie-
hungssystems wird man heute sicher nicht bestiatigen konnen. Die Einzigartigkeit des
in den folgenden Jahren in Padagogenkreisen gesammelten Materials und die darin
erwiesene methodische Differenziertheit belegen aber die Auffassung, zwischen 1770
und 1780 im Dessauer Philanthropinum den Mittelpunkt einer auf Erfahrung griin-
denden wissenschaftlichen Pddagogik in Deutschland zu sehen (Lochner, 1927, S. 81).
Die methodischen Uberlegungen der Philanthropen zu Planung, Durchfithrung
und Auswertung von Beobachtungen markieren den Beginn einer systematischen
empirischen Forschung in der Schule. Es ist bemerkenswert, daf} die wissenschaftliche
Erfassung des Erziehungsprozesses von Anfang an mit der Idee der Modell- und
Versuchsschulen einherging und dabei vieles an erst in unserem Jahrhundert artiku-
liertem ProblembewufBtsein vorwegnahm. Im Hinblick auf das selbstgesetzte Ziel der
Philanthropen, mit ihrer Institution Versuchs- und Experimentierschule sein zu wol-
len, in der Versuche und immer neue Versuche zur Abschaffung der vielen Mangel des
Schulwesens angestellt werden sollten, hatte Kant geschrieben:
»Erst mufl man Experimentalschulen errichten, ehe man Normalschulen errichten kann. (...) Man bildet sich
zwar insgemein ein, dal Experimente bei der Erziehung nicht n6tig waren und dafl man schon aus der
Vernunft urteilen kénne, ob etwas gut oder nicht gut sein werde. Das ist ein Irrtum. Die Erfahrung lehrt, daf§
sich oft bei unseren Versuchen ganz entgegengesetzte Wirkungen zeigen von denen, die man erwartete. (...)

Die einzige Experimentalschule, die hier gewissermafBien den Anfang machte, war das Dessauische Institut.“
(zit. nach Fritzsch, 1910, S. 157)

Im Gegensatz zu den bis dahin herrschenden philosophischen und theologischen
Spekulationen hatte die Aufklarungin der Pidagogik die Vorstellung entstehen lassen,
daB mit den Mitteln der Beobachtung und des Versuchs gewonnene Erkenntnisse
geeignet seien, verniinftige Erziehungsziele zu bestimmen, natiirliche und verniinftige
Erziechungsmethoden anzuwenden und Reformen in Erziehung und Schulwesen einzu-
leiten. Die Vernunft lag danach in der Natur des Menschen und in den Regeln seiner
gesellschaftlichen Organisation, die es zu entschliisseln und zum Mafistab der Erzie-
hung zu machen galt.

Mit der Analyse von in Versuch und Beobachtung gewonnenen Daten wurde die
Hoffnung verbunden, den Anschluff an die allgemeine Wissenschaftsentwicklung,
insbesondere an die der oft als Schwesterdisziplin empfundenen Medizin, zu erreichen.

»Die Erziehungskunst ist noch fast in ihrer ersten Kindheit, wie es die Heilkunst war zur Zeit des Hippokra-
tes. Laflt uns von nun an nunmehr die Kinderseelen, ihre Neigungen, ihre Unarten, ihre Krankheiten
beobachten, Arzneimittel versuchen, die versuchten gliicklichen Kuren aufzeichnen und die notigen Nach-
richten davon dem Publikum zum Gemeinnutzen bekanntmachen. Vielleicht wird unter dieser Bedingung in
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zwei Jahrhunderten die Liicke bei der Erziehungskunst so ausgefiillt wie eine dhnliche Liicke bei der
Heilkunst in mehr als zwei Jahrtausenden nach dem Hippokrates aufgefillt worden ist.“ (Wezel, 1778, S. 21)

Das 18. Jahrhundert, von Pddagogen gern als das piadagogische Jahrhundert bezeich-
net, hatte ein breites Interesse an allen Fragen der Erzichung gebracht, ohne daf3
eigentlich schon von der Piddagogik als einer eigenstdndigen Wissenschaft hiitte ge-
sprochen werden kénnen. Soweit an den Universititen Pidagogik gelehrt wurde, war
diese Aufgabe zum Beispiel in Preulen auf Anordnung des zustindigen Ministers von
Zedlitz auf Philosophen (in K6nigsberg auf Kant) und Theologen iibertragen worden.

Auf einen eigenen Lehrstuhl fiir Pidagogik wurde 1779 als erster der Philanthrop
Ernst-Christian Trapp (1745-1818) an die Universitit Halle berufen. Seine vierjihrige
Lehrtitigkeit wurde zu einem wichtigen Datum in der Geschichte der Padagogik und
speziell der empirischen Forschung in der Schule. Die Vorlesungen Kants zur Padago-
gik, das grundlegende Werk August Hermann Niemeyers ,,Grundsitze der Erziehung
und des Unterrichts” (1796) und schlieBlich Herbarts ,, Allgemeine Pidagogik aus dem
Zwecke der Erziehung abgeleiht” (1806) zeigen, daf} es in der Zeit lag, die Pidagogik
als systematische Wissenschaft zu begreifen, die es in ihrer Verflechtung wie auch ihren
Unterschieden zu den anderen Disziplinen wie Philosophie, Anthropologie und Psy-
chologie zu erarbeiten galt. Trapp wird die Begriindung der Padagogik als einer
systematischen Wissenschaft, die ihren Gegenstand zu definieren imstande ist und
dafiir angemessene Methoden entwickelt hat, zugeschrieben. Nach seiner Vorstellung
sollte ein System der Pidagogik auf ,die geh6rige Zahl richtig angestellter paidagogi-
scher Erfahrungen“ gebaut werden. Danach war ein padagogisches System nicht
theoretisch-philosophisch, sondern aus der Empirie zu entwickeln, indem einerseits
die jeweils altersgemiBen Entwicklungsmoglichkeiten der Kinder systematisch er-
forscht und andererseits die Handlungen in Schulsituationen so genau wie méglich
beobachtet werden sollten; beides erste Ansétze fiir eine rationale Organisation des
Lernens.

Schon im Vorwort des ,Emile” hatte Rousseau festgestelit:
»Die Kindheit ist etwas mir vollkommen Unbekanntes - mit den falschen Vorstellungen, die wir davon
haben, gehen wir mehr und mehr in die Irre. Die verniinftigsten Menschen halten sich an das, was der
Mensch wissen mu8, ohne zu iiberlegen, was zu lernen die Kinder imstande sind. Dem Studium dieser Frage

habe ich mich am eingehendsten gewidmet, damit man wenigstens von meinen Beobachtungen profitiert,
sollte auch meine ganze Methode falsch und phantastisch sein.“

Sodann hatte er gefordert:

»Studiert zunichst Eure Ziglinge besser, denn ihr kennt sie ganz sicher nicht!” (Rousseau, 1778, S. 102)

und damit zur deskriptiven Analyse des Erziehungsprozesses aufgerufen. Die Beob-
achtung des Menschen konnte auf diese Weise reine Naturbeobachtung sein. Es ist
wichtig, sich die besondere Bedeutung des Naturbegriffs in den Erziehungsvorstellun-
gen dieser Zeit vor Augen zu halten. Auf Rousseaus Eingangssatz zum ,,Emile”,

»Alles ist gut, wenn es aus den Hinden des Schopfers hervorgeht. Alles entartet unter den Hénden des
Menschen®

geht die Auffassung zuriick, dafl Erziehung dann am besten und am natiirlichsten sei,
wenn sie sich darauf beschrankt, das Kind wachsen zu lassen. Natiirliche Erziehung ist
danach , Gewdhrung von Raum zur Entfaltung der Anlagen des Menschen® (Reble,
1981, S. 149). Wie wichtig diese von Rousseau entwickelte Perspektive war und wie
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wenig dann tatsachlich zu seinen Lebzeiten in diesem Sinne geschehen ist, erhellt die
von Trapp einige Jahre nach Rousseaus Tod verfafite grundlegende Schrift zum
~Versuch einer Pidagogik“. Auch er warf der Padagogik darin vor, viel zu wenig und
nicht sorgfiltig genug erfahrungswissenschaftlich vorzugehen.

~Aufs Beobachten sind wir, soviel ich wei}, besonders in Absicht auf die Erziehung noch nie eingegangen.“
(Trapp, 1780, S. 30)

.Wann werden wir einmal dhnliche Beobachtungen und Berechnungen {iber die physischen, geistigen und

moralischen Krifte der Jugend und ihrer Lehrer in Riicksicht auf Unterricht und Erziehung haben?“ (Trapp,
1780, S. 29)

Und er formuliert in Paragraph 6 seines Werkes:

»(...) denn man muB die menschliche Natur erst kennen, ehe man Menschen erziehen kann. Kennt man sie
nicht, so ist man in Gefahr, bei der Erziehung alles verkehrt zu machen.“ (Trapp, 1780, S. 31)

Trapp entwarf in dieser Schrift das theoretische und methodische Riistzeug fiir die
Beobachtung, Beschreibung und empirische Erfassung der Kinderpersénlichkeit.
Neben dem von Basedow 1770 verfaBBten ,Methodenbuch® und seinem 1774 erschiene-
nen , Elementarbuch® wurde diese Arbeit zum Grundlagenwerk der um das Jahr 1771
im Dessauer Philanthropinum versammelten Pidagogen. Aus dem Kreis ehemaliger
Mitarbeiter um Basedow traten bei der Verbreitung der philanthropischen Erziehung
wahrend der folgenden Jahrzehnte vor allem Salzmann, Campe, Rochow und Guths-
muts als Autoren zahlreicher pddagogischer Schriften, als Schulengriinder und Lehrer
hervor. Unter ihnen erwies sich die 1784 erfolgte Schulgriindung Salzmanns in
Schnepfental (Thiiringen) als die bestdndigste. Sie itberdauerte bis heute. Weitere
Schulgriindungen der Philanthropen gingen unter anderem auf K. Fr. Bahrdt in der
Schweiz zuriick (Reble, 1981, S. 156).

Die Philanthropen und , Erziehungsrevisoren“ um Trapp organisierten ein Preis-
ausschreiben, nach dem die beste Arbeit mit 69 Dukaten ausgelobt werden sollte. Die
Aufgabe lautete:

»Journal eines Vaters liber sein Kind von der Stunde seiner Geburt an: enthaltend: eine treue Darstellung der
gesamten physischen und moralischen Behandlung des Kindes samt deren Folgen und Wirkungen, Bemer-
kung der ersten AuBerung von Selbsttitigkeit, Aufmerksamkeit, Freude, Schmerz, Gebrauch des Kérpers
und seiner einzelnen Glieder, vornehmlich der Sinne, Fortschritte der kdrperlichen und geistigen Entwick-
lung, alimé#hliche Bildung der Sprache und der ganz eigenen, simplen Kindergrammatik, erste Keime der

individuellen Neigungen und Leidenschaften, Grundstriche eines kiinftigen Charakters etc.“ (Fritzsch,
1910, S. 156)

Trapp berichtete vom Eingang einer groBen Zahl von Schriften. Die Philanthropen
ver6ffentlichten aber nur zwei davon, namlich das anonym erschienene ,Tagebuch
eines Vaters iiber sein neugeborenes Kind*“ und die ,,Fragmente eines Tagebuches iiber
die Entwicklung der korperlichen und geistigen Féhigkeiten und Anlagen eines Kin-
des“ von Friedrich Wilhelm Dilleneos, Oberpritor von Urach.

Erwidhnt seien hier auch die von Thiedemann veroffentlichten Tagebiicher und eine
ganze Reihe von Erziehungstagebiichern, die Karl Philipp Moritz seit 1783 in seinem
~Magazin zur Erfahrungsseelenkunde” (1783-1793) auch fiir Pidagogen herausgab.
Sie wurden mit weiteren Beobachtungssammlungen in dem nachfolgenden, von
Immanuel David Mauchart verantworteten Werk ,,Allgemeines Repertorium fiir em-
pirische Psychologie“ zwischen 1792-1793 und 1798-1801 fortgesetzt.

Die Beobachtungen der Padagogen und Psychologen an ,Kindern und jungen
Leuten” entstammten regelmifig dem Erziehungsmilieu in Familie und Schule, schon
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weil ,man ihn (den Menschen) nirgends besser und bequemer studieren kann® (Wezel,
1778, S. 23). Die planmiaBige Beobachtung hatte nach den Vorstellungen der Philan-
thropen gewisse Regeln zu erfiillen. Sie sollte sich auf die geistigen, moralischen und
physischen Krifte der Jugend erstrecken und insbesondere dem ,,Verhiltnis der aufge-
wendeten Zeit und Kraft zum Erfolg in den einzelnen Unterrichtsfachern® gewidmet
sein. In unsere Sprache iibertragen sind das Fragen der Didaktik, Lernzielbestimmung
und Erfolgskontrolle. In den Hinweisen zur Beobachtung der kindlichen Aufmerk-
samkeit, der Ermiidung und der Gedichtnisleistung wiesen die Philanthropen die
Richtung zur Entwicklung eines empirisch-analytischen Ansatzes in der Pidagogik.

Um zu ermitteln, wofiir sich das einzelne Kind interessiere und wie schnell es
ermiide, gebe man ,,mehreren Kindern von einerlei Alter verschiedene Gegenstinde,
Spielzeug, Biicher, Modelle, Gemilde usw. und lasse sie damit nach Belieben schalten
und walten” (Fritzsch, 1910, S. 155). Der Hinweis ging dann dahin zu zihlen, ,wieviele
und welche Ideen, Empfindungen und dadurch veranlafite AuBerungen und Handlun-
gen in einer gewissen Anzahl von Minuten und Sekunden in den Kindern entstehen®.
~-Man fiithre das Experiment durch alle moglichen Kombinationen von Alter der
Kinder, von Zahl, Beschaffenheit, Verschiedenheit der Kinder und der Gegenstinde
durch.” (Fritzsch, 1910, S. 155) Um derartige Untersuchungen bzw. Beobachtungen
verwirklichen zu kénnen, empfahl Trapp den Piddagogen, aufgeschlossen zu sein und
als Erzieher und Vertrauter viel Kontakt mit den Kindern zu halten.

Eine Gelegenheit zur Verwirklichung ihrer Reformvorstellungen erhielten von
Campe, Trapp und Stuve mit ihrer Berufung in das Braunschweigische Schulkonsisto-
rium, das angeregt durch Hardenberg, den spateren preulischen Staatskanzler, 1785
den Auftrag erhalten hatte, Vorschlige fiir eine Reform des Schulwesens im Herzog-
tum Braunschweig-Wolfenbiittel zu erarbeiten. Hieraus entstand als ein erster strate-
gischer Schritt zur Durchsetzung von ReformmafBnahmen ein Fragebogen, der auf-
grund des Drucks der Kirche aber nie in die Schulen gelangte. Der etwa vierseitige
Fragebogen war an alle Rektoren, Patronen und Ephoren gerichtet und enthielt die
Aufforderung, der Kommission ,,die genaueste und vollstindigste Kenntnis von der
aufleren und inneren Verfassung und Einrichtung der Schule” zu geben. Der Frage-
bogen gilt heute als ,ein erster Beleg fiir den bewulBiten Einsatz empirisch-padago-
gischer Forschungsmethoden, als Instrument zur Verdnderung der Erziechungswirk-
lichkeit” (R. Schmid, 1977, S. 152). Schon wenige Ausziige aus einschligigen Beobach-
tungsanweisungen machen allerdings deutlich, dal} diese Art von Beobachtung nicht
im Rahmen einer normalen Schule mit den damals iiblichen Schiilerzahlen, der Schii-
lerschaft und den raumlichen Verhiltnissen moglich gewesen wire. Sie bezogen sich
auf die Ausnahmesituation einer Experimentalschule wie zum Beispiel der in Dessau.

Noch deutlicher wird dies bei den Ausfithrungen von Trapp zu Beobachtungen iiber
die moralischen Krifte. Indirekt gesteht er dort ein, dal dieses Thema tabuisiert ist,
wenn er davon spricht, dal die Kinder ,,auf allen ihren Schritten und Tritten belauscht
werden sollten“. Offen wiirden die Kinder dariiber wohl nicht sprechen, sonst wére es
nicht nétig, ,die Kunst zu verstehen, sie auszufragen, wie ihnen diese oder jene
Begierde gekommen sei“. Trapp geht sogar soweit, die Einsetzung von Beobachtern zu
empfehlen, ,die weder von Lehrern noch von Schiilern gesehen werden konnen®
(Fritzsch, 1910, S. 156). Es ist interessant zu sehen, daf} die aus heutiger Sicht so
fragwiirdigen Formen verdeckter Beobachtung offenbar in unmittelbarem zeitlichen

22



Zusammenhang mit der Entwicklung der Beobachtungsmethode selbst entstanden
sind.

Das Kernstiick der Beobachtungsmethode sollte als eine Vorform fiir die Formulie-
rung von Erziehungsregeln die Abfassung von Protokollen sein.
»Ich will weiter nichts als Erziechungsregeln abstrahieren. Dazu sind die duBerlichen Erscheinungen der
menschlichen Natur hinreichend. Es wird nur darauf ankommen, sie genau und vollstindig aufzufassen und
richtig zu beschreiben. Blof der Mangel sorgfiltig und lange genug angesteliter anthropologischer Beobach-
tungen und daraus flieBender zuverlissiger Erfahrungen nebst dem Mangel richtig daraus gefolgerter Regeln
sind, wie mir deucht, Ursache, daf} wir sowie in der Politik und Moral also auch in der Erziehung noch so
weit zuriick sind, manchmal so verkehrt darin handeln. Unsere Regeln sind oft aus armseligen, einseitigen,
kriippelhaften, zufélligen Erfahrungen abgeleitet: manchmal noch dazu unrichtig abgeleitet; und auf

Beobachten sind wir, soviel ich weil3, besonders in Absicht auf die Erziehung noch nie richtig ausgegangen.
(Trapp 1780, S. 61, zit. nach M. Fuchs, 1985, S. 140)

Inihrer Differenziertheit erwies sich die auch nach heutigen Mafistiben hohe Qualitit
dieser empirischen Methode. In ein Unterrichtsprotokoll, so schlug Trapp vor,
,wiirde nun eingetragen, welche und wieviele onanietische Ausschweifungen begehen und andere diese
Kunst lehren, welche und wieviele ihre Hiande, Fiile, Zunge, Augen, Ohren auf andere Weise beschiftigen
und auf welche Art und wie oft sie es tun, welche gihnen, welche schlafen, welche in den Tisch schneiden und
was sie hineinschneiden, welche malen und was sie malen, usw., ferner, wie oft iiber den Lehrer gelacht und
gespottet wird und von wem und auf welche Veranlassung, ferner, wie des Lehrers Unterricht verstanden
wird und von wem und von wem nicht, und wie oft er nicht verstanden wird und warum er nicht verstanden
wird, wieviel der Lehrer oder der Schiiler oder beide schuld daran sind“ (Trapp, 1780, S. 63).

Trapp verlangt hier mehr als nur eine verhaltensbeschreibende Tatsachenfeststellung.
Er fragt nach den Motiven, Randbedingungen der Unterrichtssituation und den Ursa-
chen der Verhaltensweisen:

»Einen aufmerksamen Knaben miiBten die Beobachter besonders ins Auge fassen und die Grade und Dauer
seiner Aufmerksamkeit und die Ursachen ihres Aufhérens bemerken. Dabei miifiten sie aber den Schein von
der Sache selbst wohl zu unterscheiden wissen. Ferner miifiten sie bemerken, wie verschieden die Aufmerk-
samkeit und das ganze Betragen der Kinder ist nach Verschiedenheit der Person, die lehrt, der Materien, die
gelehrt werden und der Methode des Unterrichts.” (Trapp, 1780, S. 64)

Er nihert sich Fragen nach den die Leistungsfihigkeit der Schiiler bestimmenden
Elementen und nach der Effektivitdt des Unterrichts, denen dann erst wieder von den
Psychologen ab etwa 1880 in empirischen Untersuchungen in Schulen nachgegangen
wurde.

»~Andere Erfahrungen zu kiinftigen Verbesserungen des Unterrichts miifite man so sammeln, da man die
Zeit und die Krifte berechnete, die die Jugend und ihre Lehrer auf Lesen, Schreiben, Rechnen und Zeichnen,

Orthographie, Latein, Franzosisch, Geographie, Historie usw. verwandt haben und diese Zeit und Krifte
nur mit dem Erfolg zusammenbhieite, welche, wie wenig oder wie viel sie gelernt haben.“ (Trapp, 1780, S. 75)

Diese doch sehr eindeutigen methodischen Hinweise diirfen nicht dariiber hinwegtéiu-
schen, daBl der bewulite Verzicht auf eine theoretische Konzeption vielen Pidagogen
eine verwirrende Vielfalt unzusammenhingender Einzelbeobachtungen bescherte. Die
Beliebigkeit der Beobachtungsgegenstinde, vom Unterrichtsgegenstand, der Verfas-
sung des Schiilers, des Schulraums bis hin zum Unterricht des Lehrers und die
systematische Unabgeschlossenheit jeglicher Beobachtungsstudien in der Padagogik
fithrten zu Kritik:

»Beobachtet hat man seit 40 Jahren genug, und die schitzbaren Entdeckungen im Gebiete der empirischen
Psychologie und auch der Pidagogik lassen weiter keinen Wunsch iiber, als dal der Gesichtspunkt der
Beobachter fester und héher gewesen wire. Jeder Beobachter, der seine Miihe nicht zur Hélfte verschwen-

den will, mufl die Erfahrung nicht anders als mit einer wohldurchdachten Theorie ausgeristet befragen,
sonst miflversteht er sie gewil}.“ (Heusinger, 1794, S. 12)
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Hierin liegt einer der Griinde, warum zahlreiche Autoren sich von dieser Entwicklung
in Padagogik und Psychologie abzusetzen suchten. Heusinger zéhlt zu diesen Kriti-
kern, die dazu beigetragen haben, daf} es eine kontinuierliche Entwicklung empirischer
sozialwissenschaftlicher Forschung in der Schule nicht gab. Er kam zu der folgenden
zusammenfassenden Kritik:

»Beobachtung war das Mittel, von welchem die deutschen Erzieher die Verbesserung des Zustandes ihrer
Kunst erwarteten. Auch darin wurden sie von dem herrschendem Geist des Zeitalters geleitet. Das Nachden-
ken iiber die letzten Griinde unserer Kenntnisse schienen durch Wolff und einige andere Metaphysiker
geschlossen zu sein. Mit den bisher entdeckten Schiitzen des Wissens ging man nun auf das Feld der
Erfahrung und gewohnte sich so sehr an das bloBe, vonaller Spekulation unabhéngige Beobachten, dal man
endlich alles von aulen lernen zu miissen glaubte. (...) In dem MaBe als man fortfuhr, iiber die Krifte des
Menschen blofie Beobachtungen anzustellen, wurde die Kenntnis derselben verwirrter, ihre Natur ratselhaf-

ter und ihre Anzahl und Klassifikation unbestimmter. Man kannte die Krifte des Menschen nie weniger als
da man von nichts als von Beobachtung iiber den Menschen sprach und schrieb.“ (Heusinger, 1794, S. 16)

Der empirische Ansatz konnte sich in der Pidagogik nicht durchsetzen. Von den
Kritikern Heusinger, Niemeyer und Greiling fithrte der Weg direkt zu Herbart, der
zwar die Bedeutung von Eigen- und Fremdbeobachtung in der piddagogischen Bemii-
hung aufnahm, jedoch nie zégerte, die Unzuliénglichkeit einer nur empirisch-padago-
gischen Forschung aufzuzeigen. Erst mit den protokollierten biographischen Notizen
von Kuflmaul ,Untersuchungen iiber das Seelenleben des neugeborenen Kindes®
(KuBmaul, 1859), Sigismund ,Kind und Welt“ (Sigismund, 1856) und Preyer ,Die
Seele des Kindes*“ (Preyer, 1882) erfuhr die empirische Pidagogik tiber eine Entwick-
lung der empirischen Psychologie, die ja anfangs ihrerseits von Medizinern getragen
wurde, neue Impulse.

Uber die Initiativwirkung der medizinischen Forschung in der Schule konnte Stern
deshalb zum Beginn des 20. Jahrhunderts riickblickend auch mit Recht sagen:
»Es sind vielmehr Mediziner gewesen, denen die Entstehung einer Wissenschaft vom kleinen Kinde und
seiner Seele zu danken ist. Sie waren ja die einzigen Forscher, die schon von Berufs wegen das Kind in seinen
frithesten Lebensstadien zu studieren hatten. Sie waren als Naturwissenschaftler mit jenen groBen und neuen
Fragestellungen vertraut, welche aus dem Entwicklungsproblem hervorgewachsen waren. Von Arzten
stammen schon weit zuriickreichende Ansitze, die aber vereinzelt und unwirksam blieben: Thiedemanns
,Beobachtungen iiber die Entwicklung der Seelenfihigkeit bei Kindern‘ (schon 1787), B. Sigismunds ,Kind
und Welt* (1856), KuBmauls ,Untersuchungen iiber das Seelenleben des neugeborenen Kindes* (1859). Dann
aber veroffentlichte 1882 Wilhelm Preyer seine ,Seele des Kindes®, ein Buch, das geradezu als Er6ffnungs-
werk der modernen Kinderpsychologie gelten kann. Zum ersten Mal wurde hier das Kind - und zwar ein
einzelnes Kind, der Sohn des Verfassers — zum Objekt einer systematischen Beobachtung gemacht. Diese
setzte mit dem Moment der Geburt ein und wurde bis zum Ende des dritten Jahres Tag fiir Tag fortgesetzt.
Als Physiologe raumte Preyer in seinem Studium den kdrperlichen Funktionen des Kindes, insbesondere der
Bewegung, einen sehr breiten Platz ein. Immerhin hat er doch auch erstmalig die Frithstadien eigentlich
psychischer Entwicklungsreihen: der Sprache, der Raumwahrnehmung, des Gedichtnisses, der Willens-
handlung usw. registriert.” (Stern, 1900, S. 329)

Aber nicht allein die Mediziner, auf deren Rolle wir im folgenden noch ausfiihrlicher
eingehen werden, nahmen sich der Kinder nach MaB3, Zahl, Art und Gewicht an. Es ist
durchaus fraglich, ob es ihnen allein gelungen wire, die Zustimmung und Unterstiit-
zung der Schulaufsicht fiir Beobachtungen, Messungen und Experimenten an Schiilern
Zu erringen, wenn nicht die Statistik schon lange vorher Eingang in den Schulalltag
gefunden hitte. Die Entfaltung der medizinischen Forschung in der Schule ging schon
frith mit der Entwicklung der Schulstatistik einher.

Eine ungleich grofiere Nidhe zur Schule hatten an der Schwelle zur neuzeitlichen
empirischen Wissenschaft die Statistik und National6konomie gefunden. Erste schul-
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statistische Untersuchungen hatten schon zu Beginn des 19. Jahrhunderts stattgefun-
den. Bald nach der Griindung eines statistischen Biiros in Preuflen wurden 1816 und ab
1849 regelmiBig schulstatistische Daten in die ,,Statistische Tabelle“ aufgenommen. In
Bayern fanden erste Erhebungen iiber Landschulen bereits 1804 statt und fithrten zu
jéhrlichen Schulstatistiken ab 1809. In Sachsen wurden Teilaspekte, zum Beispiel
Lehrerdaten 1831 oder Informationen zu Volksschulen 1833, erfafit. In Wiirttemberg
fanden erste Zihlungen der volksschulpflichtigen und der die Schulen besuchenden
Kinder um 1855 statt. Im Zusammenhang mit der von Engels seit 1865 in Berlin
erarbeiteten Reform der Schulstatistik setzten in allen genannten Landern und Baden
etwa ab 1867 regelmiBige schulstatistische Verdffentlichungen ein, die auch Eingang
in die Medizinalstatistik fanden.

Schon im Vorwort zu den 1855 erschienenen ,Beitrigen zur Statistik des Konig-
reichs Bayern“ hatte Otto Mayer die Aufgabe der Schulstatistik so beschrieben, dal
von ihr ,alles, was im Schulwesen sich in Zahlen fassen 14B8t“, zusammengestellt wird
(O. Mayer, 1855). Neben Angaben iiber Schulort, Schulweg oder Schulriume wurden
auch Informationen iiber den Schulbesuch, die Ausbildung und individuelle Merkmale
des Lehrerpersonals, auch schon Daten tiber die zeitliche Belastung der Schiiler und
des Lehrerpersonals, Sprachfehler der Schiiler und Sozialdaten, spiter dann zum
Beispiel auch die ,,Familiensprache” der Schulkinder erfaf3t.

Immer mehr Material wurde zunehmend differenzierter einbezogen. Mit der Ent-
wicklung des 6ffentlichen Unterrichtswesens war das Bediirfnis, iiber diese Entwick-
lung auch Kenntnisse nach Mal} und Zahl zu erhalten, gewachsen. Der kostspielige
Ausbau des Unterrichtswesens und die zunehmende Ausdifferenzierung der Unter-
richtsanstalten verstiarkten in der Mitte des 19. Jahrhunderts das Interesse an einer
einheitlichen Statistik iiber das Unterrichtswesen. Der Wunsch nach einer umfassen-
den Abbildung des Schulwesens zeugt noch heute von dem Eifer der ,,Zahlenménner
und Tabellenstatistiker” (Kern, 1982, S. 24). Seit Conring um die Mitte des 17.
Jahrhunderts und Gottfried Achenball, der als ,Vater der Statistik® sein Fach als
Staatswissenschaft bezeichnete, folgt diese qualitativ beschreibende Universititsstati-
stik dem wachsenden Informationsbediirfnis der politischen Administration. Die
Vielfiltigkeit des gewiinschten Datenmaterials, wie es zur Mitte des 19. Jahrhunderts
vorlag, strahlt aber nicht allein die Undifferenziertheit und Beliebigkeit der Erfas-
sungseuphorie aus, sie zeugt gerade, wenn es um die Erfassung sozialer Tatbestdnde
geht, vom Einflufl der mafigeblich von Quetélet (1796-1874) entwickelten ,,Moralstati-
stik“. Aus naturwissenschaftlicher Sicht und der dort geiibten Kausalverkniipfung von
natiirlichen und technischen Vorgingen versuchte Quetelet, auch fiir historisch-gesell-
schaftliche Geschehnisse und individuelle Entwicklungen GesetzmiBigkeiten abzulei-
ten. Er hatte die Vorstellung, soziale und gesellschaftliche Sachverhalte - und als ein
solcher lag auch die Schule im Blick - iiber Zahlen zu erfassen.

»Die Moralstatistik, die der kausalen Abhingigkeit des gesellschaftlichen Menschen von bestimmten,
aligemeinen Faktoren nachgehen wollte, versprach genaueren Einblick in die Entwicklungsgesetze der
Gesellschaft. Dabei stellte die Moralstatistik den Versuch dar, das Funktionsgefiige der Gesellschaft mit
quantifizierenden Methoden transparent zu machen.“ (Kern, 1982, S. 37)

Der Einflufl Quetélets auf die amtliche soziale Statistik wirkte unverkennbar in einer
organisatorischen Straffung und Zentralisierung der Datenerhebung und in weiter-
entwickelten Verfahren zur Datenaufbereitung. Erhoben wurden die Daten aber nicht
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im Rahmen gezielter, von aulBlenstehenden Wissenschaftlern entwickelten For-
schungsunternehmungen. Thre Sammlung war das Ergebnis administrativen Informa-
tionsinteresses, das iiber den eigenen Apparat befriedigt werden konnte. In der Schule
zum Beispiel mufiten die Lehrer bestimmte personliche Grunddaten der Schiiler und
der Schulsituation zusammenstellen und weiterleiten. Obwohl diese Daten nicht auf
statistische Aussagen beschrinkt blieben, hatten sie den Charakter von, wie man sie
heute nennen wiirde, prozeBproduzierten Daten, das heifit, sie fielen an bzw. wurden
erhoben, um den Zweck der Institution Schule besser erfiillen zu kdnnen, nicht aber
aus sozialwissenschaftlichem Interesse. Im Gegensatz zu diesen staatlichen Daten-
sammlungen waren andere, wissenschaftlich motivierte Untersuchungen an Kindern
weder von staatlichen Instanzen eingeleitet noch von ihnen selbst durchgefithrt wor-
den.

Die Statistik war wissenschaftlich legitimiert und gesellschaftlich anerkannt. Die
von ihr entwickelten Methoden, den Menschen als ein in Funktionen gliederbares und
auf andere Systeme bezogenes eigenes System zu begreifen, bildete den Mafstab fiir
andere Disziplinen. In der Kinderheilkunde, den staatlichen Verwaltungen und der
Erzichung waren auf meBbaren und jederzeit iiberpriifbaren Tatsachen beruhende
Kenntnisse von Verhaltensweisen, Fertigkeiten und Funktionen des Menschen gefragt.
Fiir die Pddagogen ergab sich daraus das zuriickhaltend geduBerte Interesse an einer
empirischen Pidagogik, freilich im Gewande einer psychologisch-pddagogischen Sta-
tistik. Sie sollte zeigen kénnen, ,welche die Unterrichts- und Erziehungsmittel sind, um
solche Biirger zu schaffen, welche das fiir unsere Zeit erstrebbare Staatsideal zu
verwirklichen imstande sind“ (Diirre, 1861, S. 266).

Karl Volkmer Stoy (1815-1885), der Leiter des Lehrerseminars an der Universitit
Jena, stellte seinen Studenten im Dezember 1864 die Aufgabe, eine ,,psychologische
Statistik hinsichtlich der Art des vorherrschenden Interesses sowie der Qualitiat und
Geschwindigkeit der Reproduktion eines mitgeteilten Gedankenstoffs zu entwickeln
(Jaeger, 1984, S. 3). Die Ergebnisse wurden zwar nicht veroffentlicht, es war jedoch
eine Richtung eingeschlagen worden, die geistige Prozesse zum Gegenstand wissen-
schaftlicher Erkenntnisse gemacht hatte.

In diesen Zusammenhang gehort die im Jahre 1867 vom Berliner Biirgermeister
ausgesprochene und an den damaligen Mitarbeiter des Statistischen Biiros, Schwabe,
gerichtete Aufforderung, ,eine Statistik des Schulwesens zu erstellen, welche die
bestehenden Schulen, ihre Einrichtungen und Leistungen vergleicht mit den Bediirf-
nissen der stidtischen Bevolkerung, ihrer verschiedenen Klassen oder Schichten®
(Schwabe & Bartholomai, 1870, S. 2). Schwabe tat sich mit dem Pidagogen Bartholo-
mati, der dem Pidagogischen Verein in Berlin nahestand, zusammen. Sie nahmen die
Empfehlung des Vereins auf, eine Vollerhebung iiber den ,,Vorstellungskreis der Schul-
anfianger” anzufertigen, und erarbeiteten mit Unterstiitzung des Statistischen Biiros
und der Schuldeputation den aus drei Teilen bestehenden Text ,Uber Inhalt und
Methode einer Berliner Schulstatistik™.

Neben einem theoretisch-methodischen Teil enthielt die Arbeit einen empirischen
Teil, der sich anhand vorhandenen statistischen Materials mit den Problemen und der
Leistungsfahigkeit der Schulen beschiftigte, und einen dritten Teil, der die Auswer-
tung und Interpretation der Untersuchung zum Vorstellungskreis der Schulanfinger
enthielt. Es handelte sich um die bis dahin umfangreichste aus statistischem Material
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abgeleitete Erhebung pidagogischer und sozialpolitischer Fragen, ein Beispiel also fiir
die seinerzeit haufig gewordene ,padagogische Statistik“ (Schwabe & Bartholomii,
1870, S. 60).

GroBe sozialwissenschaftliche Ubersichtsstudien im Sinne von Survey Research
kamen dann erst mit der ,,Sozialen Frage“ und deren gesellschaftspolitischer Abarbei-
tung auf. Sie entsprangen konservativen, bewahrenden, aber auch sozialreforme-
rischen Interessen in einer Zeit allgemeinen KrisenbewuBtseins (Kern, 1982, S. 83 ff.).
Die Erfahrungen anhaltender wirtschaftlicher Konjunkturkrisen und die sozial- und
wirtschaftspolitischen Integrationsbemiihungen des Staates boten den Rahmen fiir
eine seit den 1870er Jahren sich entwickelnde Welle grofler sozialwissenschaftlicher
Untersuchungen.

Im ,Verein fiir Socialpolitik®, der bedeutendsten Vereinigung deutscher Sozialwis-
senschaftler dieser Zeit, fanden sich Vertreter der beiden hier dargestellten Richtungen,
der eher qualitativ deskriptiven und der quantitativ analytischen Statistik. Zwar fiihrte
niemand von ihnen wihrend der nichsten Jahre wissenschaftliche Untersuchungen in
Schulen durch, Schule und Bildungswesen waren aber als Themen vorgesehen.

Im Griindungsaufruf des Vereins von 1873 wurde die Schule unter den Problemfel-
dern genannt, denen sich die Wissenschaftler mit dem Ziel zuwenden wollten, ,,ihre
gedeihliche Entwicklung zu unterstiitzen und jede Verstindigung der streitenden
Parteien zu férdern®.

~Aus der Gesamtheit der mehr oder weniger berechtigten Versuche zur Weiterbildung der heutigen Erwerbs-
gesellschaft tritt z. Z. der Streit zwischen Kapital und Arbeit gefahrdrohend hervor. Wir sind daher der
Ansicht, daB} hier fiir Staat und Gesellschaft dringende Aufgaben der friedlichen Reform vorliegen.
Zunichst wird es darauf ankommen, die Verhiltnisse der Arbeiter und deren Beziehungen zu ihren
Arbeitgebern aufzukliren, die Erfordernisse genossenschaftlicher Bildungen festzustellen, ihre gedeihliche
Entwicklung zu unterstiitzen und jede Verstindigung der streitenden Parteien zu férdern. In gleicher Weise
sollten die iibrigen sozialen und konomischen Probleme der Zeit, wie Gesundheits- und Unterrichtswesen,
Verkehrs-, Aktien- und Steuerwesen in Betracht gezogen werden.“ (Boese, 1939, S. 248)
Zur Beschiftigung mit dem Gesundheits- und Unterrichtswesen ist der Verein jedoch
nie gekommen. Das Bildungswesen gelangte dafiir in den Schnittpunkt anderer,
weniger organisierter, fiir die sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule aber
nicht minder wichtiger wissenschaftlicher Traditionen der Statistik und Medizin. Zum
Ausgangspunkt der weiteren Darstellung wollen wir die medizinischen Untersuchun-
gen an Schulen ab etwa Mitte des vorigen Jahrhunderts nehmen. Mehr als jede andere
Disziplin wurde die Medizin in den folgenden Jahrzehnten zur Ausgangs- und Bezugs-
wissenschaft der sich entwickelnden empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung.

2.2 Medizinische Forschung in der Schule zwischen 1850 und 1900

Bevor im letzten Drittel des vorigen Jahrhunderts Psychiater, Psychologen und noch
spiter andere empirisch orientierte Sozialwissenschaftler die Schule als einen sozialen
Erfahrungsraum von wissenschaftlichem Interesse erschlossen, priagten die Mediziner
mit Auftreten, Forschungsinteressen und Methoden das Bild vom Wissenschaftler in
der Schule. Ihre Forschungsergebnisse waren iiber viele Jahre hinweg Grundlage fiir
Forderungen, die schul- und schiilerhygienischen Verhaltnisse zu dndern. Die Art ihrer
Zusammenarbeit mit der Unterrichtsverwaltung und der 6rtlichen Schule, die ihnen
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dort gebotenen Arbeitsbedingungen sowie ganz allgemein die Form des Zugangs zum
Feld setzten Mafistibe fiir die ab etwa 1870 nachfolgenden Psychiater und Psycholo-
gen.

Die medizinische Forschung in der Schule erfreute sich schon friih einer relativ
breiten administrativen Unterstiitzung. Wie eng Aufgaben der allgemeinen staatlichen
Gesundheitsfiirsorge mit denen der Aufsicht iiber das Schulwesen verbunden waren,
ist zum Beispiel daraus zu ersehen, dafl das Unterrichtswesen und die Medizinalange-
legenheiten in Preullen seit 1817 in einem gemeinsamen Ministerium verwaltet wurden.
Da diese Aufgaben auch nach der Reichsgriindung in der Sachhoheit der Territorial-
staaten verblieben, konnte die verwaltungsmifBige Verbindung bis in dieses Jahrhun-
dert erhalten bleiben. Das Ministerium fiir geistliche, Unterrichts- und Medicinalange-
legenheiten wurde erst 1918 in mehrere Ressorts aufgeteilt (Nevermann, 1982,
S. 11.3.a).

In der ,,Medicinischen Zeitung® erschien am 6.1.1836 die die Offentlichkeit aufriit-
telnde Schrift des Medizinalrats Lorinser mit dem Titel ,,Zum Schutze der Gesundheit
in Schulen” (Lorinser, 1836; siche dazu auch Hoffmann, 1838 und Ebermaier, 1836,
der bereits den fiir die Uberbiirdungsdebatte bis zum Ende des 19. Jahrhunderts
charakteristischen Zusammenhang zwischen Unterrichtsangebot und Gesundheit her-
stellte. Eine breite Darstellung zu diesem Problemkreis bietet Petrat, 1981). Darin
schilderte Lorinser die gesundheitliche Verfassung der Schuljugend in den diistersten
Farben:

»Kriftige und blithende Knaben sogar welken oft nach einigen Jahren dahin, wie Gewichse, denen Licht
und Nahrung entzogen wurden; am deutlichsten erscheint das sieche Geprage in den hoheren Klassen, Bilder
der Gesundheit werden immer seltener gefunden, ein bleiches Antlitz, ein mattes Auge, ein triges Wesen,
Verstimmung und altkluge Mienen haben bei Vielen die Frische, das Feuer und die Unbefangenheit
verdrangt.“ (Lorinser, 1836, S. 10) Er berichtet weiter von Schulkindern, die an Verdauungs- und Hamor-

rhoidalbeschwerden, Neigung zur Onanie, Lungensucht und Augenschwiche leiden. Nach seiner Erfahrung
gibe es Fille, ,wo Geist und Kérper in den Schulen fir immer zerriittet worden sind“ (Lorinser, 1836, S. 11).

Gestiitzt auf seine Beobachtungen in iiber fiinfzig Gymnasien griff Lorinser die
Schulverwaltung mit scharfer Kritik an den rdiumlichen Verhiltnissen der Schulen, der
gesundheitlichen Verfassung vieler Schiiler und an einzelnen administrativen MaB3-
nahmen an. Die Reaktion des Ministeriums auf den aufsehenerregenden Bericht von
Lorinser liel nicht lange auf sich warten. Schon vier Wochen danach, am 2.2.1836,
nahm eine an die Schulinspektoren gerichtete konigliche Kabinettsordre darauf Bezug:
»Ich habe von einem Aufsatz zum Schutze der Gesundheit in den Schulen Kenntnis genommen, welcher sich
in dem ersten Stiick der diesjahrigen ,Medicinischen Zeitung® befindet und mit dessen Inhalt ich Mich in der
Hauptsache einverstanden erklire. Ich empfehle diesen Gegenstand Ihrer besonderen Aufmerksamkeit und

fordere Sie auf, Mir in einem Bericht Ihre Ansicht vorzulegen und Vorschlige zu machen, wie dem Ubelstand
zu begegnen sei.“ (Deinhardt, zit. nach Petrat, 1981, S. 580)

Unter Bezug auf gutachterliche Berichte der angesprochenen Provincial-Schulkolle-
gien wurde schon kurz darauf festgestellt, dal der Gesundheitszustand der Jugend
~recht befriedigend” sei und keinen Anlal zur Besorgnis gebe. Einige Jahrzehnte
spiter dann schienen aus der Sicht der Schulverwaltung die Vorwiirfe Lorinsers ,,auf
ein sehr bescheidenes Mal} beschriankt“ (Centralblatt, 1884). Sollten sich wirklich
einzelne Fille von Uberlastung ergeben, so wurde erklirt, seien die Direktoren der
Gymnasien berechtigt, ,,solchen MiBgriffen einzelner Lehrer mit Entschiedenheit ent-
gegenzutreten®.
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Die Uberlastung der Schiiler blieb iiber viele Jahrzehnte ein die Offentlichkeit
immer wieder bewegendes Thema. Am 20.5.1854 hatte das Unterrichtsministerium
eine Circularverfiigung erlassen, um ,dem Uberschreiten des richtigen MaBes in der
Forderung hiuslicher, schriftlicher Arbeiten entgegenzutreten®. Erst ,,zwei Jahrzehnte
spiter gab die in der Presse mit erneuter Lebhaftigkeit sich erhebende Anklage wegen
Uberbiirdung der Jugend seitens der Hoheren Schule insbesondere der Gymnasien den
AnlaB zu der Circularverfiigung vom 14.10.1875“ (Centralblatt, 1875, S. 639). Eine
entscheidende Verscharfung gegeniiber vorangegangenen Regelungsversuchen war
darin zu sehen, daB die Eltern ausdriicklich aufgefordert waren, , Fille der Uberbiir-
dung, welche sie bei ihren S6hnen beobachteten, zur Kenntnis des Direktors zu
bringen“. Der Verfiigung blieb der gewiinschte Erfolg versagt, da die angesprochenen
Eltern wohl Nachteile fiir ihre Kinder befiirchteten und kaum Meldungen abgaben.

Die gesundheitlichen Auswirkungen der Kinderarbeit und das im Zusammenhang
mit dem Schulbesuch erhohte Risiko der Ubertragung ansteckender Krankheiten
gaben dem Unterrichts- und Medizinalwesen schier unldsbare Probleme auf. In dieser
Situation waren es immer wieder einzelne engagierte Mediziner, die sich der katastro-
phalen raumlichen und hygienischen Bedingungen in den einklassigen Volksschulen
auf dem Lande und den hoffnungslos iiberfiillten Schulen in den industriellen Zentren
annahmen. Dagegen bestritt oder verharmloste die Schulbiirokratie die Probleme.
Eine in das Schulwesen institutionell integrierte drztliche Betreuung konnte lange Zeit
nicht gefunden werden (siehe zur Schularztfrage insgesamt Haupt, 1963; insbesondere
zur Beteiligung der Arzte an der Beaufsichtigung der Schule Centralblatt, 1894,
S. 254). Erst nach jahrelangen Konflikten und wachsenden Problemen, auf deren
Beseitigung vor allem Vertreter der Industrie und des Militars immer mehr drangten,
wurde zum Ende des 19. Jahrhunderts eine Entwicklung zur Einstellung von Schul-
arzten absehbar. So ist den Berichten der Provincial-Schulkollegien der Jahre 1870~
1872 zu entnehmen, dal bei aller Ablehnung letztendlich doch die Einsicht wuchs,
ohne die Mithilfe der Arzte in der Verbesserung der Schulhygiene nicht voranzukom-
men. Einen vorldufigen AbschluB erreichte dieser Prozef erst mit dem Kreisarztgesetz
von 1901, das den Aufgabenbereich der Kreisiarzte auf die Schulhygiene erweiterte
(Haupt, 1963, S. 28). Entsprechend dem ,Wiesbadener Modell“ (Haupt, 1963, S. 17)
waren von den groBen Stidten und Gemeinden schon vorher frei praktizierende Arzte
zu nebenberuflichen Schulédrzten bestellt worden. Die héheren Lehranstalten blieben
von dieser Entwicklung ausgenommen.

Die zitierte Schrift von Lorinser stand am Anfang einer wihrend der folgenden
Jahrzehnte immer wieder auftretenden Spannung zwischen Medizinern und Lehrern,
welche die den Arzten von der Schulverwaltung eréffneten Beobachtungs- und Ein-
griffsmoglichkeiten in ihren Verantwortungsbereich abzuwehren trachteten. Waren
einzelne Schulen, zum Beispiel auf Weisung eines Provincial-Schulkollegiums, zur
Teilnahme an einer Reihenuntersuchung oder einem Experiment aufgefordert und war
den Direktoren und Lehrern die aktive Beteiligung auferlegt, so muBten sie sich als
Adressaten administrativ kontrollierender Regelungen verstehen. Die Lehrer wurden
auf ihre Unterstiitzung verpflichtet oder wie die Schiiler aufgrund dieser administrati-
ven Steuerung zu Objekten wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses. Sie setzten sich
vor allem zur Wehr, weil fithrende Schulhygieniker nicht nur die Verantwortung fur
den umwelthygienischen Bereich der Schule beanspruchten, sondern auch auf den
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Stundenplan, die Hausaufgaben und ganz allgemein auf die Organisation des Unter-
richts Einflul zu nehmen versuchten. So forderte zum Beispiel Gustav Cohn, der mit
seiner augenarztlichen Untersuchung 1899 schnell bekannt geworden war, den Schul-
arzt mit ,,diktatorischer Gewalt“ auszustatten. Nur so, glaubte er, kénnten zum Schutz
der Sehkraft der Schiiler dringend erforderliche Verinderungen bei der Beleuchtung
und Einrichtung der Klassenzimmer oder Gestaltung der Unterrichtseinheiten erzielt
werden. Die Lehrer begannen, im Schularzt den Vorgesetzten zu fiirchten, der zudem
Umstiande kontrollierte, fiir die sie Gefahr liefen, zu Unrecht alleine verantwortlich
gemacht zu werden (Haupt, 1963, S. 79).

Die Arzte wiederum stiitzten sich in ihrem Engagement auf die Ergebnisse einer
wachsenden Zahl wissenschaftlicher Untersuchungen, deren Richtigkeit von den
Lehrern nicht angezweifelt werden konnte. So war es nur eine Frage der Zeit, bis bei
aller Ablehnung letztendlich doch die gesetzgeberischen Inmitiativen Platz griffen
(Haupt, 1963, S. 25). Uberhaupt bestimmte die Entwicklung der Sozial- und Schul-
hygiene unter grofer 6ffentlicher Anteilnahme zunehmend die wissenschaftliche Dis-
kussion iiber die Schule. Mediziner wie Neumann (1819-1908), Virchow (1832-1902),
Kotelmann (1839-1908) oder Leubuscher (1822-1861) erkannten die Bedeutung zum
Beispiel der Wohn- und Arbeitsbedingungen fiir die Gesundheit der Schiiler und gaben
entscheidende Anst6Be, die schulischen Verhiltnisse und deren Auswirkungen auf
Kinder und Jugendliche zu untersuchen.

Medizinische Reihenuntersuchungen grofen Stils waren seit der Mitte des vorigen
Jahrhunderts deshalb nicht mehr ungewohnlich. Meist hatten sie noch den Charakter
einfacher statistischer Erhebungen. Sie bezogen sich zunachst auf Gesundheitsstorun-
gen und Krankheitsbilder, die man durch die Schule verursacht sah. Es wurden mit
ihnen Kenntnisse iiber Bleichsucht, Nasenbluten und Kopfschmerzen (Key, 1889),
Blutarmut und Schwindsucht, Nervositit (Hartwich, 1882) oder die Kurzsichtigkeit
(Virchow, 1869; G. Cohn, 1877, 1899) zusammengetragen. Da aber genaue medizinische
Kenntnisse iiber die allgemeine kérperliche Entwicklung des Kindes noch fehlten,
konnten krankhafte Abweichungen mangels objektiver VergleichsgréBen nicht zwei-
felsfrei diagnostiziert, die Schulen aber auch nicht mehr allein verantwortlich gemacht
werden. Es ging nun vorrangig darum, medizinisches Grundlagenwissen iiber die
kindliche Entwicklung zu erarbeiten. Hier miissen die groen Untersuchungen iber
den allgemeinen Gesundheitszustand der Schiiler (Kotelmann, 1879; Hertel, 1888; Key,
1889) sowie die auf Korper-, insbesondere Wachstumsmessungen (Thoma, 1882;
Carstdidt, 1888; Erisman, 1888; Geifller & Uhlitzsch, 1888; Landsberger, 1888) und
Funktionspriifungen (Malling-Hansen, 1883; Siegert, 1891) gerichteten Forschungen
genannt werden. Die medizinische Forschung am Schulkind baute noch lange auf
Mafband und Waage. Obwohl die Schule nun nicht mehr als gesundheitsgefahrdende
Einrichtung auf dem wissenschaftlichen Priifstand war, blieb sie der Ort medizinischer
Untersuchungen, an dem die Grundlagen pédiatrischer Kenntnisse gesammelt wur-
den.

Ab 1890 etwa verlagerte sich das Interesse auf die Untersuchung der Beziechungen
zwischen der korperlichen und geistigen Beschaffenheit der Schulkinder, zwischen der
Organentwicklung, der Herausbildung von Korperfunktionen und Umweltbedingun-
gen. Alle Untersuchungen iiber die Beziehung zwischen korperlicher und geistiger
Entwicklung (z. B. Matiegka, 1898; Quirsfeld, 1904; Dix, 1911), zum Schwachsinn
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(Kalischeru. a., 1898; Fuchs, 1899; Laqueur, 1901; Cassell, 1902; Doll, 1902), za Wachs-
tum und Gewicht unter jahreszeitlichen Schwankungen (E. Schmidt, 1892; Schmidt-
Monnard, 1895; Lange, 1903; Rietz, 1903; Graupner, 1904; Ranke, 1905; Weissenberg,
1911; Friedenthal, 1914), zur Entwicklung des Sprach- und Hérvermégens (Liebmann,
1897; Guizmann, 1898; Schwendt & Wagner, 1899; Lindberg, 1900) und schlielich auch
die beiden grofien Untersuchungen zur schulhygienischen Situation von Key (1891/92)
und Treitel (1904) fanden in Schulen statt. Man versprach sich davon am ehesten
verallgemeinerbare Kenntnisse zugunsten der Diagnostik, eine Verbreiterung der medi-
zinischen Vorsorge und am Ende auch eine Verbesserung der Volksgesundheit.

Jeeindeutiger jedoch Krankheiten und kérperliche Gebrechen der Schiiler aus dem
Zusammenwirken individueller, schulischer und sozialer Einfliisse erkldart werden
mullten, desto weitgreifender gestalteten sich die Untersuchungen. Die Mediziner
konnten sich nicht mehr mit einfachen Korper- und Funktionsmessungen zufrieden
geben. Das Feld der Schulhygiene erforderte zur angemessenen Bearbeitung eine den
sozialen Problemen gegeniiber aufgeschlossene Medizin und die wachsende Bereit-
schaft, mit anderen Disziplinen zusammenzuarbeiten. In der Schule bzw. in der
praventiven Medizin fiir Schulkinder greifen noch heute umwelthygienische, soziale
und psychische Wirkungsfaktoren ineinander. Die Bedeutung der schulischen Um-
welt, Beschaffenheit des Schulhauses, der Klassenrdume, die Moblierung der Klassen-
zimmer, die Bedeutung des Arbeitsrhythmus mit Wechsel von Anspannung und
Entspannung waren unter anderem die Themen der Schulhygiene.

Wie zahllose Verfiigungen und Erlasse der Unterrichtsverwaltung belegen, machten
sich die Schulbehorden die Ergebnisse der medizinischen Forschung schon sehr frith zu
eigen. Sie wurden zum Beispiel direkt in Anordnungen zum Schutz der Augen, der
Diagnose von Sprachstérungen, zur Vermeidung von Infektionskrankheiten und Epi-
demien umgesetzt, zum Teil wurden den Lehrern hierbei arztliche Uberwachungsauf-
gaben und solche der Friitherkennung, wie zum Beispiel 1888 in Diisseldorfund 1889 in
Potsdam, iibertragen (im einzelnen wurden innerhalb von nur fiinf Jahren die folgen-
den Erlasse im Centralblatt fiir die gesamte Unterrichtsverwaltung in Preufen versf-
fentlicht: zur Gesundheitspflege in den Schulen 66.556.741, 68.498; Einrichtungen der
Schulzimmer 67.337, 71.289; Bauten und Einrichtungen 71.108; Einrichtungen und
Seminarien 67.536; der Schultische 68.486; Gutachten Virchow 69.343; Verfiigung
aus Anlaf} desselben 71.178; Berichte, Gutachten 71.297.547.646; Temperatur in den
Schulstuben 69.559; Sorge fiir Reinlichkeit 71.234; Heizung 71.139; Ventilation 71.327;
Turnhallen 71.115).

Die Vergabe medizinischer Gutachten an anerkannte Wissenschaftler war eine bei
der Unterrichtsverwaltung beliebte Form, sich der driickenden Probleme auf eine
offentlichkeitswirksame Weise anzunehmen. Sie nutzte damit eine seit dem 18. Jahr-
hundert von der preullischen Akademie der Wissenschaften gepflegte Tradition. Es
war zudem ein Weg, sich einerseits iiber den Zustand in den Schulen unabhiingig zu
informieren, andererseits aber auch mit der Legimitation wissenschaftlicher Erkennt-
nis iibergreifende Perspektiven der Schul- und Schiilerhygiene iiber den Widerstand
kommunaler Instanzen hinweg verfolgen zu konnen. Die Gutachtenpraxis erlangte
auch Bedeutung fiir die Férderung psychologischer Forschungen in den Schulen. Als
bemerkenswerte Beispiele sind an dieser Stelle das Gutachten der ,,Berliner Medizini-
schen Gesellschaft® (1864) iiber Gesundheitsstorungen bei Madchen (siehe Petrat,
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1981), ein von Virchow verfaBtes Gutachten , Uber gewisse, die Gesundheit benachtei-
ligende Einfliisse der Schule“ (Virchow, 1869), die ebenfalls unter seiner Beteiligung
entstandenen Gutachten zur Uberbiirdungsfrage in ElsaB-Lothringen (1882) und in
Berlin (1883), das Wissenschaftsgeschichte gewordene Gutachten von Ebbinghaus
(1897) und auch die Ausschreibung der ,K6niglichen Akademie gemeinniitziger Wis-
senschaften zu Erfurt” (1900) zu nennen (Angaben nach Gutachten der wiss. Dep., in:
Centralblatt, 1883).

Das allein von Virchow verfafite Gutachten entstand als Ergebnis eines ihm 1868
vom preuBBischen Unterrichtsministerium iibertragenen Auftrags, die als Schulkrank-
heit Nr. 1 apostrophierte Kurzsichtigkeit zu untersuchen. Die Untersuchung verstand
sich als eine Folgestudie der ein Jahr zuvor von G. Cohn an 1.060 Schulkindern
durchgefithrten Augenuntersuchung (Haupt, 1963, S. 10), deren erschiitternde Be-
funde die Offentlichkeit aufgeriittelt hatten. Von weitaus groBerem bildungspoliti-
schen und - wie wir spiter zeigen werden —auch wissenschaftspolitischem Gewicht war
das im Herbst 1883 von Virchow und anderen vorgelegte ,,Gutachten der Koniglich-
preuBischen wissenschaftlichen Deputation fiir das Medicinalwesen betreffend die
Uberbiirdung der Schiiler in den héheren Lehranstalten an den Minister der geist-
lichen, Unterrichts- und Medicinalangelegenheiten Dr. von Gofler®. Das Gutachten
war zu einem Zeitpunkt in Auftrag gegeben worden, als die bildungspolitischen
Debatten um die Ursachen der Uberbiirdung auf dem Hohepunkt waren. Das Unter-
richtsministerium hatte in einer eigenen Denkschrift zur Uberbiirdung die 6ffentlichen
Angriffe zuriickgewiesen und sich hinsichtlich der tatsichlichen Feststellungen in
Widerspruch zu einem im August des Vorjahres ebenfalls unter Mitwirkung von
Virchow in Elsaf3-Lothringen erarbeiteten Gutachten gestellt (Centralblatt, 1884,
S.202-222 und 222-255). Auf das von fithrenden Medizinern wie Bergmann, Eulen-
berg, Klinke und Virchow vorgelegte Gutachten, das dann auch im preullischen
Abgeordnetenhaus heftig diskutiert wurde, werden wir noch einmal zuriickkommen.

Wie ein weiteres Beispiel zeigt, gingen die gutachterlichen Auftrage auf sehr kon-
krete Probleme zuriick. Man erwartete von den Wissenschaftlern ebenso konkrete und
auf praktische Umsetzung ausgerichtete, wissenschaftlich fundierte Vorschlage. Eben-
falls noch unter dem Thema Uberbiirdung 148t sich eine im Juli 1895 vom Magistrat
der Stadt Breslau an die ,Hygienische Sektion der Schlesischen Gesellschaft fiir
vaterlindische Kultur” gerichtete Anfrage verstehen. Darin stellten die Mitglieder des
Magistrats nach Beobachtungen an den eigenen Kindern fest, daf} der fiinfstiindige
Vormittagsunterricht in den hoheren Schulen der Stadt eine derartige Abspannung
und nervése Uberreiztheit zur Folge habe, daf} ,eine Beseitung dieser Einrichtung
erstrebenswert erscheine” (Ebbinghaus, 1897, S. 401). Die angesprochene Sektion sah
sich auBerstande, allein iiber die Uberbiirdungsfrage zu entscheiden. Einer aus Verwal-
tungsbeamten, Schulpraktikern, Medizinern und dem Psychologen Ebbinghaus zu-
sammengesetzten Kommission wurde die Aufgabe gestellt, ,,die Einwirkung lingeren
Unterrichts auf den Geisteszustand der Schiiler in exakter und zuverlissiger Weise“ zu
bestimmen (Ebbinghaus, 1897, S. 402). Auch die unter dem Thema ,Wie ist unsere
minnliche Jugend von der Entlassung aus der Volksschule bis zum Eintritt in den
Heeresdienst am zweckmiBigsten fiir die biirgerliche Gesellschaft zu erziehen?* von
der Akademie zu Erfurt im Jahre 1900 formulierte Ausschreibung, bei der Kerschen-
steiner den 1. Preis gewann, zeugt von der Vorstellung, wissenschaftliche Erkenntnisse,
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in diesem Fall aus der sozialwissenschaftlichen Forschung, direkt in die Praxis umset-
zen zu kénnen.

RegelmiBig wurden die medizinischen Untersuchungen von Arzten, Hochschulleh-
rern oder Privatgelehrten erarbeitet, geleitet, ausgewertet und verantwortet. Nur die
Durchfithrung wurde den Lehrern und Schulleitern {ibertragen, schon weil sie wie zum
Beispiel bei den Volkszidhlungen 1871, 1880 und 1890 von der Schulaufsicht angewie-
sen und auf ihre Teilnahme verpflichtet werden konnten (Centralblatt, 1890, S. 638).
Anders waren die umfangreichen Erhebungen mit personenreichen Untersuchungs-
samples — wie von Graupner mit 57.000 Schiilern in Dresden, Virchows Untersuchung
von 5,7 Millionen Schiilern, Cohns Augenuntersuchung mit 1.060 Schiilern oder der
Wachstumsstudie von Schmidt-Monnard mit 8.000 Schiilern - an verschiedenen Orten
zur gleichen Zeit nicht moglich gewesen. Naheliegend war ein solches Vorgehen bei
Untersuchungen grofer Populationen, wenn es sich darum handelte, auf der Basis von
Fragebdgen einige wenige Schiillermerkmale wie Stummbheit, Taubheit oder andere
korperliche Gebrechen bzw. Auffilligkeiten zu erfassen. Solche medizinischen und
auch die frithen entwicklungspsychologischen Untersuchungen bis etwa 1890 waren
im organisatorischen Ablauf, methodischen Vorgehen und der abschlieBenden wissen-
schaftlichen Auswertung den statistischen Erhebungen noch sehr dhntich. Sie unter-
schieden sich von ihnen aber deutlich in der Fragestellung. Waren medizinische
Forschungen in der Schule urspriinglich darauf gerichtet, bestimmte besorgniserre-
gende Krankheitserscheinungen bei Schiilern zu erforschen und die Ursachen hierfiir
im Verhalten der Schiiler zu suchen, so hatte sich gegen Ende des 19. Jahrhunderts das
Aufgabengebiet auf allgemein gesundheitspolitische und rein wissenschafitlich interes-
sante Fragestellungen verschoben. Padagogisch motiviert waren die Mediziner eigent-
lich zu keiner Zeit. Vielmehr waren ihre Bezichungen zu den Pidagogen und Lehrern
hinreichend belastet. Wenn wir trotzdem zu der Feststellung kommen, daB die Schulen
im vorigen Jahrhundert ein fiir wissenschaftliche Untersuchungen nicht nur besonders
geeignetes, sondern auch zugingliches Forschungsfeld waren, zeigt das den groflen
Druck, unter den die gesundheitlichen Probleme die Schulverwaltungen gebracht
hatten, und die Hoffnung, von der medizinischen Forschung Problemlésungen zu
erhalten.

Diese positive Bilanz sagt aber noch nicht viel iiber die praktischen Bedingungen,
auf die sich Mediziner und spéter auch Psychologen bei der Vorbereitung und Durch-
filhrung wissenschaftlicher Untersuchungen einzustellen hatten.

Wenngleich wir in dieser Epoche auf keine direkten Hinweise von Ablehnungen,
Zugangsverweigerungen oder von Konflikten bei der Durchfithrung von Forschungs-
projekten zwischen Wissenschaftlern und der Unterrichtsverwaltung gestofien sind, so
ist doch deutlich, dafl die umfassenden schulaufsichtlichen Befugnisse den rechtlichen
und organisatorischen Rahmen fiir die Durchfithrung wissenschaftlicher Untersuchun-
gen in der Schule abgaben. Im néchsten Abschnitt sollen diese, auch fiir sozialwissen-
schaftliche Untersuchungen in der Schule maBgeblichen administrativen Regeln, for-
malen Erfordernisse, Entscheidungsbefugnisse und Handlungsspielriume eingehen-
der erértert werden. Sie gewinnen ihre eigentliche Bedeutung und Aktualitit erst vor
dem Hintergrund der heute, rund hundert Jahre spiter, iiber die Durchfithrung
sozialwissenschaftlicher Untersuchungen in der Schule aufgetretenen Probleme.
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2.3 Rechtliche und organisatorische Rahmenbedingungen im Forschungsfeld
Schule

An der Genehmigungsbediirftigkeit wissenschaftlichen Arbeitens in Schulen ebenso
wie iibrigens auch in Kranken-, Waisenhdusern oder Nervenheilanstalten gab es wegen
deren rechtlicher und organisatorischer Struktur zu keiner Zeit einen Zweifel. Soweit
sie als Offentlich-rechtliche Anstalten organisiert waren, hatten sie den rechtlichen
Status einer untersten Verwaltungsbehorde und waren vorbehaltlich einer anderen
Zustandigkeit weisungsabhingig. Das wirkte sich schon auf die ersten statistischen
Erhebungen Anfang des 19. Jahrhunderts aus, die von der Natur der Sache her
staatliches Handeln waren, und ist bis heute unbezweifelter Bestandteil schulaufsicht-
licher Befugnisse geblieben.

Einen mafigeblichen Anteil an dieser Kontinuitit hatte die bis zur Bildungsreform
zwischen 1965 und 1975 kaum verédnderte rechtliche Struktur des Schul- und Bil-
dungswesens. Die sprichwortliche Bestandskraft des Verwaltungsrechts fufite in den
beiden Rechtsinstituten der offentlich-rechtlichen Anstalt und des besonderen Ge-
waltverhiltnisses. Sie beherrschten das alltigliche Leben der Schule, definierten die
Rechtsbeziehungen und Handlungen von Lehrern, Eltern und Schiilern zur Institution
und untereinander bis heute.

Begriffe wie Anstaltsdisziplin, Haus- bzw. Anstaltsgewalt standen fiir eine Zwangs-
ordnung, die gerechtfertigt durch den Erziehungszweck der Schule ,,zum Beispiel die
Bestrafung des Schiilers mit Nachsitzen, Arrest, Karzer und korperlicher Ziichtigung®
(W. Jellinek, 1966, S. 516) vorsah. Fiir den per definitionem rechtsschutzfreien Raum
des besonderen Gewaltverhiltnisses zwischen Schiiler und Schule lagen die unge-
schriebenen Grenzen der absoluten Weisungsbefugnis im Zweck der Anstalt. Wenn
also wissenschaftliche Untersuchungen im Rahmen der Schulzwecksetzung blieben,
dann waren die schulischen Zwangsmittel gegeniiber den Schiilern zum Beispiel auch
fiir deren Teilnahme an der Forschung einsetzbar.

Die empirisch arbeitenden Sozialwissenschaftler betraten also ein nach allgemeinen
juristischen Grundsitzen eindeutig strukturiertes Feld, dessen besonderes Kennzei-
chen hierarchische und autoritare Entscheidungs- und Handlungsstrukturen im Rah-
men eines streng obrigkeitlichen Aufbaus der Binnenbeziehungen waren. Ahnlich den
Strafgefangenen und Soldaten befanden sich die Lehrer und Schiiler in einem ,,Zu-
stand verminderter Freiheit, in dem der Betroffene sich im gegebenen Male nach dem
zu richten hat, was hier der Zweck der 6ffentlichen Verwaltung erfordert” (O. Mayer,
1923, S. 102). Wihrend des 19. Jahrhunderts standen einer vergleichsweise geringen
Zahl gesetzlicher Regelungen eine grofie Zahl von das tégliche Schulleben bestimmen-
den Einzelfallregelungen in Form von Erlassen und Einzelverfiigungen gegeniiber. Mit
der heutigen Regelungsdichte ist dies zwar nicht vergleichbar, aber die Schule war
keinesfalls ein rechtsfreier Raum.

Schulverfassung — Anstaltsrecht

Die anstaltsrechtlichen Befugnisse der Schulaufsicht gegeniiber den Schiilern, Lehrern
und schulfremden Personen leiteten sich ab aus den §§ 111, 121.V.m. 9 des PreuBlischen
Allgemeinen Landrechtes (ALR). Danach waren die Schule und Universitit Veranstal-
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tungen des Staates und alle 6ffentlichen Schul- und Erziehungsanstalten unter seine
Aufsicht gestellt. Der preuBlische Staat nahm fiir sich in einem gestuften System von
Zentral-, Provinzial-, Kreis- und Lokalinstanzen die Schulaufsicht in Anspruch. Ganz
allgemein wurde darunter das dem Staate iiber die Schule ausschlie8lich zustehende
administrative Bestimmungsrecht verstanden (Huber, 1967).

Die Aufgaben der Schulaufsicht fielen je nach Schultyp bei der hoheren, niederen
und der Landschule in die Zustéindigkeit verschiedener Stufen der Verwaltungshierar-
chie. Fiir die hohere Schule war das Provincial-Schulkollegium zustéindig, die Beteili-
gung von Kreis- und Lokalinstanzen war nicht vorgesehen. Der Direktor der einzelnen
Schule war dem Provincial-Schulkollegium als oberster Behdrde nach dem Ministe-
rium direkt verantwortlich. Erst wenn es sich um weiterreichende bzw. die Beteiligung
mehrerer Schulen erfordernde wissenschaftliche Untersuchungen handelte, iiberstieg
eine Genehmigung die Kompetenz des einzeinen Direktors und machte eine formlose
Beantragung beim Provincial-Schulkollegium erforderlich. Soweit sich Untersuchun-
gen jedoch nur auf eine Schule erstreckten, mag im Regelfall der jeweilige Direktor
dieser Schule in Ausiibung der ihm iibertragenen Aufsichtsbefugnisse die Genehmi-
gung erteilt haben.

Fiir Untersuchungen in den niederen Schulen war, wie eine groflere Zahl der
zitierten Beispiele belegt, die jeweilige Schuldeputation auf kommunaler Ebene zu-
stindig. Fir wissenschaftliche Untersuchungen im Volksschulwesen, insbesondere
den Landschulen, wire schlieBlich der Lokalschulinspektor auf unterster Ebene zu-
stindig gewesen, Belege hierfiir konnten leider nicht aufgefunden werden. Anstelle des
Schulvorstandes, der die ,dufleren Schulangelegenheiten® zu vertreten hatte, war
namlich der Lokalschulinspektor fiir die inneren Schulangelegenheiten, also auch
wissenschaftliche Untersuchungen, zustindig (Anschiitz, 1974, S. 407, mit weiteren
Nachweisen S. 462; Landé, 1929, S. 64).

Lange Zeit, soweit erkennbar, bis dicht an die Jahrhundertwende heran, hatte das
Volksschulwesen als Feld sozialwissenschaftlicher Untersuchungen keine Bedeutung.
Das lag nicht an einer wie auch immer gearteten Forschungsbehinderung, es war
vielmehr Ausdruck des Desinteresses der Wissenschaftler selbst. Sie konzentrierten
sich auf solche Schulen, in denen ihrer Auffassung nach das die Offentlichkeit bewe-
gende Problem der Uberbiirdung besonders kraB hervortrat. Die Uberfiillungs- bzw.
Uberbiirdungsdebatte bezog sich mehrere Jahre ausschlieBlich auf das hohere Schul-
wesen. Erst mit dem Beginn und der dann stiirmischen Entwicklung der Test- und
Intelligenzforschung, dem wachsenden Engagement der Volksschullehrerschaft sowie
der Entwicklung der Jugendforschung zog die sozialwissenschaftlich-empirische For-
schung auch in die Volksschulen ein.

Am Beispiel eines wissenschaftlichen Arbeitsvorhabens, das 1897 an einigen Ge-
meindeschulen in Berlin durchgefiihrt wurde, sollen die formellen Seiten der Planung
und Durchfithrung einer wissenschaftlichen Untersuchung dargestellt werden.

Vier Arzte hatten bei der ,stidtischen Schuldeputation in Berlin“ die Durchfithrung
einer wissenschaftlichen Untersuchung beantragt, die darauf abzielte, ,,zuriickgeblie-
bene Schulkinder” auf ihre korperliche, geistige und sittliche Personlichkeit zu unter-
suchen, um die Griinde zu erforschen, aus denen sie den Anforderungen der Schule
nicht geniigten. In der Zeitschrift ,Die Kinderfehler” wurde hierzu 1897 der folgende
Erlafl abgedruckt:
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,Die stidtische Schuldeputation zu Berlin hat einer Kommission von Arzten die Ermichtigung erteilt, in
einer groeren Zahl von Gemeindeschulen eine Untersuchung von Kindern hinsichtlich ihres korperlichen
und geistigen Zustandes vorzunehmen (...). Die zu untersuchenden Kinder sind auf Formularen durch die
betreffenden Lehrer zu charakterisieren. Die Formulare werden darauf von den Arzten benutzt, um darin
die Ergebnisse der Untersuchung einzutragen.“ (Schuldeputation, 1897, S. 212)

Anschliefend wurde das Formular mit der Aufteilung der vorgesehenen Fragen vorge-
stellt und den Lehrern die Beantwortung der Fragen ,nach Schule, Klasse, Name des
Kindes, Alter, Beruf der Eltern, Wohnung und Schulversiumnisse“ usw. auferlegt.
Dem ,,Urteil des Arztes“ oblag beides, die Bewertung der geistigen Befahigung und der
korperlichen Stérung. Die Schuldeputation formulierte die folgenden Bedingungen:

Die Untersuchung darf nicht in der Klasse wihrend des Unterrichts vorgenommen werden, sondern nur in
einem besonderen Klassenraum, evtl. in der Aula. Auch darf sie auf keine anderen, als die bezeichneten
Kinder ausgedehnt werden.” (Schuldeputation, 1897, S. 212)

Die stiadtische Schuldeputation stelite dazu ,,alle zuriickgebliebenen” Schulkinder in
den drei unteren Klassen von zehn Gemeindeschulen zur Verfiigung. Bei der Vorstel-
lung des AbschiuBiberichtes wurden etwa ein Jahr spiter in der gleichen Zeitschrift die
Uberlegungen der Schuldeputation dargelegt, die seinerzeit zur Genehmigung der
Untersuchung gefiihrt hatten.

,Die Bestimmungen iiber die Regelungen des Unterrichts schwachsinniger Schulkinder, welche die stidti-
sche Schuldeputation der Stadtverordnetenversammlung zur Genehmigung unterbreitet hat, finden jeden-
falls ihre begriindende Unterlage im Ergebnis einer Reihe von wissenschaftlichen Untersuchungen an
zuriickgebliebenen Kindern.“ (Schuldeputation, 1898, S. 57)

Der formal-organisatorische Ablauf dieser Untersuchung und die administrative Be-
handlung wiesen alle, die Beziechung zwischen Wissenschaftler und Forschungsfeld
damals charakterisierenden Merkmale auf. Danach bedurfte die Durchfithrung der
Untersuchung in der preuBischen Gemeindeschule der Genehmigung der stidtischen
Schuldeputation. Sie entschied hier iiber die Auswahl der Schule, der Klassen, der
Schiiler, legte fest oder genehmigte die Fragen und formulierte organisatorische Vor-
gaben. Insbesondere konnte sie, was heutzutage von Wissenschaftlern als einer der
starksten Eingriffe wahrgenommen werden wiirde, die Untersuchung auf eine Zeit
auflerhalb der Unterrichtszeit und einen Ort aullerhalb der Unterrichtsrdume, hier die
Aula, verlegen. Lehrer und Schiiler waren auf die Teilnahme verpflichtet. Zur Beriick-
sichtigung der unmittelbaren Interessen bzw. Betroffenheit dieser Personengruppen
im Genehmigungsverfahren gab es keine Veranlassung, da die Beteiligten nicht In-
haber verletzbarer Rechtsgiiter oder Interessen waren. So sprach die Schulverwaltung
zum Beispiel keinerlei Auflagen hinsichtlich der Freiwilligkeit der Teilnahme, der
Information der Schiiler und der Wahrung der Anonymitét aus.

Besonderes Gewaltverhdlinis

Fiir die Mediziner und dann spéater auch die empirisch arbeitenden Sozialwissenschaft-
ler war die Regelung der Binnenstruktur der Schule von weitaus groflerem Interesse als
die schulverfassungsrechtlichen Regelungen der Schulaufsicht, der Schultrigerschaft
oder der Schulunterhaltspflicht. Wahrend letztere vor allem dariiber entschieden,
welche Behorde verantwortlich iiber den Feldzugang und die Genehmigung zu befin-
den hatte, ging es den in der Schule forschenden Wissenschaftlern darum, die konkre-
ten Bedingungen ihrer Arbeit zu verbessern, und das betraf Fragen der schulinternen
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Gestaltungskompetenz, ein Feld uneingeschriankter Machtausiibung der Schulverwal-
tung. Das Schulverhiltnis war rechtlich dhnlich der Strafhaft, der Zugehérigkeit zur
Armee oder zu einer Heilanstalt als besonderes Gewaltverhiltnis ausgeformt. Die
charakteristischen Merkmale dieser Binnenbeziehung faite Ronnellenfitsch in einer
schon heute klassischen Formulierung zusammen:

»1. Im besonderen Gewaltverhiltnis gilt der Grundsatz der GesetzmaBigkeit der Verwaltung nicht.
2. Im besonderen Gewaltverhiltnis gelten insbesondere die Grundrechte nicht.
3. Anordnungen im besonderen Gewaltverhiltnis ergehen in Form von verwaltungsinternen Verwal-
tungsvorschriften und Anweisungen.
4. Derartige Verwaltungsvorschriften und Anweisungen kénnen gerichtlich nicht angegriffen werden.*
(Ronnellenfitsch, 1981, S. 935)

In der Rechtslehre war das besondere Gewaltverhiltnis durch Laband und seine
Nachfolger nicht oder nur bedingt dem tiberpriifbaren Verfiigungsraum des Staates
zugerechnet und dem Bereich des Rechts entzogen worden. Damit verband sich die
Vorstellung, daBl solche Innenrdume nur auf ganz besondere Zwecke, wie die Fithrung
von Strafanstalten, Heilanstalten oder Schulen zur Erfiillung von Staatsaufgaben,
begrenzt sein sollten. Nur in diesem Rahmen sollte die Exekutive unumschrinkte
Macht besitzen, konnte auf den Vorbehalt des Gesetzes verzichtet werden. ,Mit voller
Absichtlichkeit“, so schrieb Otto Mayer, ,hat das besondere Gewaltverhiltnis nicht
das Geprage des Rechtsstaates.” (O. Mayer, 1923, S. 101)

Das besondere Gewaltverhiltnis lieferte die rechtliche und organisatorisch verbind-
liche Definition der Beziehung zwischen Schiiler und Schule. Da interessierte Wissen-
schaftler sich in den Rahmen der Anstalt Schule einzufiigen hatten, entfalteten die
Bedingungen des besonderen Gewaltverhéltnisses auch ihnen gegeniiber Wirkungen.
Sowohl der Forschungszugang als auch die Durchfithrung wissenschaftlicher Unter-
suchungen waren der vollstindigen Kontrolle der Schulleitung bzw. Schulaufsicht
unterworfen. Mit der Genehmigung einer wissenschaftlichen Untersuchung konnte die
Schulverwaltung iiber die einzubeziehenden Schulen, Schulklassen und Schiiler, die
Untersuchungsdauer und -frequenz, den Ort oder auch die Pflicht, nach AbschluB} der
Untersuchung einen Bericht vorzulegen, entscheiden. Kurz, die Schulverwaltung ver-
fugte iiber entscheidende Bedingungen des Forschungsprozesses und des Unter-
suchungsdesigns. Sie war in gewisser Hinsicht der eigentliche Herr des Forschungs-
prozesses.

Auf der anderen Seite erwarben die Wissenschaftler mit der Genehmigung ihrer
Untersuchung Legitimation und staatliche Autoritit. Sie konnten sich in gewissem
Umfang schulaufsichtliche Befugnisse fiir ihre Untersuchung zu eigen machen. Damit
waren die Lehrer aufgrund ihrer Beamten- bzw. beamtenidhnlichen Stellung zur Teil-
nahme ebenso verpflichtet, wie sich dies fiir die Schiiler aus der Anstaltszugehorigkeit
ergab. Aus der Sicht eines in wissenschaftliche Untersuchungen einbezogenen Schiilers
konnte es deshalb keine Veranlassung geben, die Forschungssituation nicht auch in
diesem Rahmen zu sehen, die Beziehung zu den Wissenschaftlern, die zum Teil auch
ihre eigenen Lehrer waren, nicht auch als einen Ausflufl des Schiilerverhiltnisses zu
verstehen. Wir stiitzen dieses Argument nicht auf die sozialpsychologische Bewertung
der Forschungssituation, die uns in vielfédltiger Weise vollstindige Abhidngigkeit und
gar willenlose Steuerbarkeit der Versuchspersonen nachgewiesen hat, sondern bezie-
hen uns allein auf die Rahmenbedingungen, unter die die handelnden Personen gestellt
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waren, unter denen die Reihenuntersuchungen, die Experimente und Beobachtungen
in der Schule stattgefunden haben. Sie sahen den Schiiler als ein auf zweifache Weise
entmiindigtes Objekt: zum einen in seiner Rolle als Schiiler und Objekt des Erzie-
hungsprozesses, in dem er im Verhéltnis zur Schule weitgehend rechtlos gestellt war,
zum anderen zusitzlich als Objekt wissenschaftlicher Forschung, in der die Versuchs-
person weder Interessen noch eigene Rechte geltend machen konnte.

Es liegt ganz im Sinne dieser Einschitzung, dafl die Redaktion der Zeitschrift ,Die
Kinderfehler 1897 eine Notiz in eigener Sache verdffentlichte, in der die Leser zur
Bereitstellung von Akten und Dokumenten iiber Schiiler aufgerufen wurden. Ein
sichsischer Anstaltsgeistlicher hatte sich mit dem folgenden Brief an die Redaktion
gewandt:

~1hre Kinderfehler entsprechen einem Bediirfnis fiir alle Anstalten, die sich mit Kindern ungewohnlicher
Artbeschiftigen. Sollte Ihnen die Mitarbeit der Beamten der Koniglich-sichsischen Anstalten fiir schwach-
sinnige, epileptische und verwahrloste Kinder ebenso der Strafanstalten fir Jugendliche willkommen sein,
so wiirde ich Thnen empfehlen, das Konigliche Ministerium: zu bitten, die betreffenden Beamten zur
Mitarbeit aufzufordern und denselben die Erlaubnis zur Verwendung von Anstaltsmaterial (Akten, Erfah-
rungen, Zoglingsgeschichten) zu geben. Es liegt in unseren Anstalten viel schones Material.“ (Schuldeputa-
tion, 1897, S. 167)

Im Leserbrief und in der folgenden Redaktionsnotiz ist weder die Rede von Rechten
der Kinder noch von denen ihrer Eltern am Anstaltsmaterial.

Wir leisteten dem Wunsche gerne Folge und erhielten darauf die Antwort, daB dem Kéniglichen Ministe-
rium gegen unsere Zeitschrift Bedenken nicht beigehen, dafl die in Frage kommenden Landesanstalten

hiervon in Kenntnis gesetzt worden seien und dafl es nunmehr uns iiberlassen bliebe, uns an die einzeinen
Anstalten selbst zu wenden.

Im Sinne jenes Anstaltsgeistlichen bitten wir daher alle Beamten derartiger Anstalten in allen Lindern,
unsere Zeitschrift in gedachter Weise durch Mitlesen und Mitarbeiten nicht um ihrer Selbst, sondern um
thres Zweckes willen je linger je mehr zu unterstiitzen. Sofern behdrdliche Vorschriften irgendwo der
unmittelbaren Verwertung von Akten und dergleichen in einem Staate entgegenstehen, wird gegen eine
verallgemeinerte wissenschaftliche und gemeinniitzige Benutzung derselben rechtlich nichts eingewendet
werden kénnen. Bekanntlich kennt die medizinische Wissenschaft darin kaum eine Grenze. Ohne die
Veroffentlichung von Beobachtungs- und Erfahrungstatsachen wiirde ein Fortschritt in der Medizin wie in
der Heilpidagogik auch wohl kaum denkbar sein.“ (Schuldeputation, 1897, S. 344)

Das ,viele schéne Material“, wie es hiefl, war als Untersuchungsmaterial fiir die
medizinische, psychiatrische und psychologische Forschung von auflerordentlichem
Interesse. Es war praktisch und organisatorisch ausgeschlossen, im Rahmen wissen-
schaftlicher Untersuchungen Material vergleichbarer Breite, Dichte und iiber dhnliche
biographische Zeitraume in den Anstalten zu erheben, wie es diese ,,prozeBproduzier-
ten Daten® zu sein versprachen. Entsprechend grof3 war das Interesse der Wissen-
schaftler. Sie verhandelten mit den kéniglichen Ministerien iiber die Verfiigbarkeit und
Ubertragung von Daten, ohne die Interessen der Kinder oder deren Eltern beriicksich-
tigen zu miissen, die sich auf eigene Rechte offenkundig nicht berufen konnten.
Etwaige behordliche Vorschriften, die einer ,unmittelbaren Verwertung von Ak-
ten” hidtten entgegenstehen kénnen, sollten eher obrigkeitsstaatliche Geheimhaltungs-
und inneradministrative Aktenfithrungspflichten, nicht aber Eigentums- oder Person-
lichkeitsrechte der Betroffenen sichern. Ein entsprechendes Bewuftsein hierfiir war
noch nicht entwickelt. Die Rechtslehre anerkannte zwar ganz im Sinne biirgerlicher
Rechtsphilosophie das Eigentum am eigenen Korper und bot Rechtsgiiterschutz auch
fiir die Gesundheit (von Caemmerer, 1967, S. 29). Die Verletzung personlicher Rechte
durch wissenschaftliche Versuche oder die ungedeckte Weitergabe von Individual-
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daten war jedoch mangels eines bestimmbaren Rechtsgutes und folglich der Unmog-
lichkeit, ein solches zu verletzen, noch nicht vorstellbar. Deshalb brauchten sich die
Wissenschaftler in ihrer praktischen Forschungsarbeit auch nicht eingeengt zu fithlen.
Recht plastisch wird das in einem von Stumpf in der Zeitschrift ,Die Kinderfehler®
verGffentlichten Aufsatz, in dem er einen Vergleich der Methoden der Botanik mit
denen der Kinderpsychologie anstellte. Er verglich die Forschung an Kindern mit der
an Pflanzen und fithrte aus, daBl die Botanik die Pflanzen mit ,Rotations- und Schiit-
telmaschinen, verkehrter Aufhingung, Erhitzung und Erkiltung, Dunkelarbeit oder
elektrischem Licht anstatt des lieben Sonnenscheins bearbeite”, mit Kindern jedoch
nichts Vergleichbares geschehe.

~Wenigstens wenn wir sie einsperren und sonst bearbeiten, geschieht es um ihres eigenen besten Willen, nicht
blof}, um psychologische Beobachtungen zu machen. Wir werden daher wahrscheinlich nicht soweit
kommen wie die Botaniker - aber so viel ist gewiBl, wenn heut irgendeine Wissenschaft den Namen der
,Liebenswiirdigen‘ vor anderen verdient, so ist es die Kinderpsychologie, die Wissenschaft vom Teuersten,
Liebsten und Liebenswiirdigsten was wir auf der Welt haben, was wir hegen und pflegen, eben darum aber
auch studieren und verstehen miissen.“ (Stumpf, 1900, S. 20 f.)
Im Namen des Kinderwohis wurde die ausgreifende Erforschung des Kindes gerecht-
fertigt. Die Grenzen des Studierens und Verstehens des Menschen wurden erstmalig
einige Jahre spiter fiir die medizinische Forschung vorgegeben. Das ,,Ministerium fiir
geistliche, Unterrichts- und Medicinalangelegenheiten“ erliel um 1900 eine Verord-
nung itber die Bedingungen, unter denen die medizinische Forschung zu Versuchen am
Menschen berechtigt sein sollte (siche hierzu S. 65). In diesem ersten Dokument
administrativen Interesses, die Bezichungen zwischen Wissenschaftlern und Versuchs-
personen zu regeln, wurden Kriterien fiir eine nach damaligen Grundsitzen akzeptable
und juristisch vertretbare Vorgehensweise niedergelegt. Dagegen empfanden dieselben
auch fiir die Schule verantwortlichen Juristen des Ministeriums die Aktivititen der
experimentierfreudigen Psychologen und Paddagogen in der Schule nicht als regelungs-
bediirftig. Das dnderte sich erst in der Phase der Bildungsreform zwischen 1970 und
1975, als die methodische und inhaltliche Entwicklung der Sozialwissenschaften eine
insoweit vergleichbare Beziehung zu den Versuchspersonen hatte entstehen lassen.
Die herausgehobene Behandlung der medizinischen Untersuchungen 148t sich da-
mit erkldren, daB} die fiirsorgerisch kurativen Interessen der Unterrichtsverwaltung
meist gleichrangig neben den wissenschaftlichen der Untersuchungsleiter standen.
Diese Parallelitit der Interessen, zum einen das der Unterrichtsverwaltung an einer
Verbesserung des Unterrichts und der schulhygienischen Bedingungen insgesamt, zum
anderen das der Wissenschaftler am Fortschritt ihrer Disziplin, verband Schule und
medizinische Forschung, so wie sie heute die sozialwissenschaftliche Forschung mit
der Schule verbindet.

39



Kapitel 3
Psychophysik und Experimentelle Psychologie in der
Schule zwischen 1880 und 1900

- Von historischen Augenblicken und der Verlockung eines Forschungsfeldes —

3.1 Aspekte der gesellschaftspolitischen und wissenschaftsgeschichtlichen
Situation

In der Zeit breitester internationaler Anerkennung der deutschen Psychologie zwi-
schen 1880 und 1910 war die empirisch-psychologische Forschung in der Schule
richtungweisend fiir diese sich in rascher Expansion befindende junge Wissenschaft.
Ohne die Zugehorigkeit zu auseinanderstrebenden Schulen der Experimentellen Psy-
chologie in Leipzig, Wiirzburg und Géttingen zu beriicksichtigen, miissen hier als
herausragende Wissenschaftler Wundt, Kraepelin, Ebbinghaus, Miiller, Miinsterberg,
Kulpe, Marbe, Lipps, Stumpf, Krueger, Meumann sowie Stern genannt werden.
Abgesehen von Wilhelm Wundt, dem Begriinder der Experimentellen Psychologie,
traten alle anderen genannten Wissenschaftier mit zahlreichen und zum Teil sehr
umfangreichen empirischen, vorzugsweise experimentellen Untersuchungen in Schu-
len an die Offentlichkeit.

Die folgende Abbildung weist darauf hin, dafl der Zeitraum groBter wissenschaft-
licher Aktivitit in den Schulen gerade auch die Griindungsjahre der Psychophysik und
Experimentellen Psychologie umfat. Das Forschungsfeld Schule war demnach von
Anfang an sehr eng mit der Entwicklung dieser empirischen Wissenschaften verbun-
den. Fir die Karriere eines zukiinftigen Psychologen ergab sich daraus fast zwangslau-
fig der Weg in die Schulen. Entsprechend handelte es sich bei einem grofien Teil der
wissenschaftlichen Arbeiten auf diesem Gebiet um Dissertationen (Weygandt, 1927,
S. 362). Wenngleich die empirische Forschung in der Schule zu den bisher wenig
thematisierten Seiten der Entwicklungsgeschichte der Psychologie zihlt, belegt die
grof3e Zahl wissenschaftlicher Untersuchungen in den Schulen, daf hier bis zum Ersten
Weltkrieg neben den psychologischen Labors das bevorzugte und fiir die Entwicklung
der Psychologie entscheidende Forschungsfeld lag.

Was waren die Griinde dafiir, daBB Wissenschaftler haufiger daran dachten, empi-
rische Arbeiten an Schiilern durchzufiithren, und was veranlafite auf der anderen Seite
die Schulverwaltungen, auf Antrige zur Durchfithrung meist experimenteller For-
schungen in den Schulen aufgeschlossen zu reagieren? Die Beschreibung dieser Ent-
wicklungen, welche die Verinderung der in der sozialwissenschaftlichen Forschung
angestrebten Forschungsziele ebenso umfaBt wie die hierfiir eingesetzten For-
schungsmethoden, steht im Mittelpunkt dieses Kapitels. Uber den Zeitraum mehrerer
Jahrzehnte wird der Methodenentwicklung und ihrer Verschrinkung mit der Rolle der
am Forschungsproze§ beteiligten Versuchspersonen besondere Aufmerksamkeit ge-
widmet.

40



Griinder und Schiiler unter deutschen experimentellen Psychologen, nach Jahrzehnt der
Habilitation, 1850-1909

1850 1860 1870 1880 1890 1900

G. Martius

A. Kirschmann

H. Miinsterberg  A. Lehmann
L. Lange G. Stérring

F. Kiesow
F. Kriiger
E. Diirr
E. Meumann
W. Wundt W. Wirth
K. Marbe
A. Mayer
J. Orth
O. Kulpe N. Ach
A. Messer
. Biihl
G. E. Miiller ANy F. Schumann K. Bihler
A. Pilzecker
S. Witasek
C. Stumpf . V. Benussi
H. Comelius
W. Stern
H. Ebbinghaus
A. Meinong
A’/ C. v. Ehrenfels
F. Brentano A. Hofler

K. Groos

Quelle: Ben-David & Collins, 1974, S. 130.

Die iibliche wissenschaftsgeschichtliche Darstellung der Experimentellen Psycho-
logie gibt mit der Verbindung von Medizin und Philosophie in der Person Wilhelm
Wundts einen vermeintlich zwingenden Entstehungszusammenhang an, wie er bei
unbefangener Betrachtung der historischen Situation so jedoch nicht bestitigt werden
muB}. Durchaus denkbare und schon damals angelegte Forschungskonzepte wie zum
Beispiel der bis zu Karl Phillipp Moritz und seinem ,,Magazin der Erfahrungsseelen-
kunde”“ zuriickfithrbaren beschreibenden Psychologie, der Charakterologie von
Bahnsen oder der Soziologischen Medizin von Brenneke konnten sich nicht durchset-
zen und wurden verschiittet. Diese Ansitze der frithen empirischen Psychologie ver-
banden sich mit eindeutigen Optionen fiir bestimmte Forschungsfelder und die darin
zu verwendenden Methoden. Nicht in allen genannten Fillen hitte die Schule eine
derart bedeutungsvolle Rolle als Forschungsfeld spielen kénnen wie fiir die Experi-
mentelle Psychologie. Dagegen sah sich die Experimentelle Psychologie in ihrem
Selbstverstindnis den Naturwissenschaften und der Medizin nahe; ndher als zum
Beispiel der Volkskunde und Volksforschung, die letztlich mit dem Makel mangelnder
Wissenschaftlichkeit behaftet waren. Preyer, der mit der Verdéffentlichung seiner
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Arbeit ,Die Seele des Kindes“ (Preyer, 1882) auf Anhieb eine grofie Bekanntheit fiir die
folgenden Jahrzehnte erworben hatte, stellte in einem erstmals 1887 veroffentlichten
Artikel ,Naturforschung und Schule“ den Einzug naturwissenschaftlicher Methoden
in der Padagogik dar.

»Die Naturforschung hat in den letzten Jahrzehnten auf fast alle Wissenschaften und Kiinste (...) ohne Frage
einen groferen Einflufl als je zuvor gewonnen. (...) Nur in einem der von ihr beanspruchten Gebiete hat die
neuere Naturforschung bis jetzt ihre Fahne nicht aufgepflanzt: In der Schule.“ (Preyer, 1887, S. 3) und ,,Wer
anders sollte die Bedingungen und Gesetze der korperlichen und geistigen Entwicklung ermitteln und dem
Pidagogen zur Anwendung auf die menschliche Jugend an die Hand geben als der Biologe, der ausschlie$3-
lich auf Erforschung des Lebens gerichtete Naturforscher.“ (R. Schmid, 1977, S. 64)

Von Anfang an war und verstand sich die Experimentelle Psychologie als eine Labor-
wissenschaft. Nicht menschliche Verhaltensweisen im Kontext sozialer Beziige waren
ihr Thema. Die Psychologie widmete sich jenen Verhaltensweisen, die man mit physio-
logischen Methoden und ihrer Modifikation fiir psychologische Fragen untersuchen
konnte. Die Herausarbeitung des Forschungsgegenstandes war stark von den metho-
dischen Moglichkeiten dieser Anfangsphase bestimmt und darin praktisch auf natur-
wissenschaftliche Labormethoden begrenzt. Diese Grundiiberzeugung der grofien
Mehrheit der Fachvertreter mit Hilfe der sinnesphysiologischen Methoden so etwas
wie positive Tatsachen im Sinne objektiv nachpriifbarer Informationen iiber das
Geistes- und Seelenleben des Menschen hervorzubringen, machte den naturwissen-
schaftlichen Ansatz von Wundt konkurrenzlos. So ist es nicht iiberraschend, daf} in
den Lehrbiichern der Psychologie der Erlal des sidchsischen Kultusministeriums von
1879 zur Einrichtung eines ,,Instituts fiir Psychologie“ in einem kleinen Hinterzimmer
der Leipziger Universitat verklart als der Beginn einer experimentellen Psychologie
gefeiert wird.

Der sprunghafte Anstieg empirisch-sozialwissenschaftlicher Forschung in der
Schule, das heiBt auch die bereitwillige Offnung der Schule gegeniiber den empirisch-
psychologischen und psychophysischen Forschungen wird verstiandlich, wenn man die
soziodkonomische, bildungspolitische und auch rechtliche Situation im ausgehenden
19. Jahrhundert beriicksichtigt. Nur vor diesem Hintergrund und wegen der Anleh-
nung der jungen Wissenschaften an bereits etablierte Disziplinen kann die zeitweilig
auBlerordentliche Passung der Interessen und Bediirfnisse von Schule, Bildungspolitik,
Offentlichkeit und empirischer Sozialforschung als Voraussetzung des zwar kontrol-
lierten und regulierten, aber ansonsten unbehinderten Zugangs zum Feld erklart
werden. Jede der genannten Dimensionen war in den gemeinsamen historisch-gesell-
schaftlichen Entwicklungsprozel3 eingebettet, dessen beherrschendes Element zum
Ende des vorigen Jahrhunderts der sich stetig erweiternde und intensivierende Indu-
strialisierungsprozefl war. Er bestimmte die Entwicklungsrichtung und -geschwindig-
keit gesellschaftlicher Veranderungen, er setzte wesentliche Rahmendaten fiir die
Effizienz und Funktionalitit von Produktionsablidufen, die wiederum die Anforde-
rungen an gesellschaftliche Institutionen, Individuen und schlie8lich auch an die Lehr-
und Lernprozesse formten.

Die Bediirfnisse des Industrialisierungsprozesses richteten sich auf eine Verinde-
rung der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, von denen wiederum Anpassungs-
desiderate an das Bildungswesen, die Statistik, Medizin, Psychiatrie und sozialwissen-
schaftliche Forschung ausgingen. Daf} dies auch wiahrend des Kulturkampfes mit

42



groflem Druck geschah, lag unter anderem daran, dafl die Grundlagen der nach 1806
entworfenen preuBischen Reformpolitik bis zum Ende des Jahrhunderts kaum iiber
erste Ansitze hinaus verwirklicht worden waren. Bei allem Auf und Ab des schul-
geschichtlichen Entwicklungsprozesses, auf den am Beispiel der Uberbiirdungsdebatte
noch einmal eingegangen werden soll, waren die ideengeschichtlichen Ziele biirger-
licher Schulpolitik zwischen Reform und Restriktion erhalten geblieben. Die Schule,
das Bildungswesen insgesamt war wachsenden internen und externen Modernisie-
rungszwingen, aber auch Herrschafts- und Kontrollinteressen ausgesetzt. Modernisie-
rung bei gleichzeitiger Herrschaftssicherung war deshalb fiir einige Autoren (z.B.
Titze, 1981) die charakteristische Formel, unter der sich die Anpassung des hoheren
Bildungsbereichs an den Industrialisierungsprozef} als ein von den herrschenden Eliten
bewuBt verfolgter Integrationsprozef3 vollzog. Herrlitz u. a. unternahmen den interes-
santen Versuch, mit der Ubertragung der Qualifikationsmerkmale ,der zeitgends-
sischen Form industrieller Arbeit” auf die angestrebten Lernziele des Volksschulunter-
richtes ,einen ursichlichen Zusammenhang zwischen Industrialisierungsprozel und
Volksschulreform herzustellen“ und dann auf die ,Merkmale der industriellen Arbeits-
und der schulischen Lernorganisation“ zu beziehen. Diese Autoren haben die 6kono-
misch bedingte Anpassung der Schulstruktur im elementaren und mittleren Bildungs-
bereich, in der Volksschulreform und im Aufbau des mittleren und Fachschulwesens
nachgezeichnet (Herrlitz u. a., 1981, S. 95).

Der 6konomische und gesellschaftspolitische Anpassungsdruck war auf inhaltliche
und strukturelle Veranderungen des Bildungswesens gerichtet. Er ging von den zu-
nehmend auseinanderklaffenden, qualitativen und quantitativen Qualifikationsanfor-
derungen der Industrie und deren Entsprechung auf seiten des Bildungswesens aus. In
der bildungspolitischen Debatte stand dies hinter dem Streit um Wert und Nutzen
humanistischer und/oder realer Bildung, der mit wechselnder Intensitit das ganze
vorige Jahrhundert durchzog. Auf der Ebene struktureller Verinderungen wurde die
Verbesserung der Realbildung mit dem Ziel der Gleichstellung der lateinlosen Real-
gymnasien mit den Gymnasien oder Lateinschulen verfolgt, ohne allerdings das sta-
tuszuweisende Berechtigungswesen an sich in Frage zu stellen. Diese Auseinanderset-
zungen miindeten dann unter anderem bei der Gestaltung der Lehrpldne in die
kumulative Ubernahme beider Lernziele und fiihrten zu einer entsprechenden Er-
hoéhung der Gesamtstundenzahl (Voigt, 1973, S. 166 bzw. 174: ,utilitaristische
Wende*), eine der identifizierten Hauptursachen der Uberbiirdung.

Bei aller Abstraktheit und Kiirze der Argumentation sollte aus der Darstellung
hervorgegangen sein, warum die Schule wie kaum ein anderer gesellschaftlicher Be-
reich zum Austragungsort. gesellschaftlicher Spannungen und tiefer sozialer Gegen-
sdatze geworden war. Schad (1972) hat die Bedeutung dieser sozialgeschichtlichen
Entwicklungen fiir die Herausbildung der empirischen sozialwissenschaftlichen For-
schung sehr differenziert beschrieben und dabei die Rolle des Erziehungswesens als
eines der gesellschaftlichen Bereiche hervorgehoben, deren aufbrechende Konflikte
zur eigentlichen Triebfeder fiir die Entwicklung der empirisch-sozialwissenschaft-
lichen Forschung geworden seien.

Getragen von einer starken 6ffentlichen Meinung, die nach Kriterien fur Leistung
und nach Aufklirung iiber Leistungsfiahigkeit verlangte, sowie bestitigt durch die
euphorische Erfahrung der jungen experimentellen Forschung in den Labors, lag es
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nahe, daB} die Psychologen und Psychiater darauf aus waren, die Schule als ein
Forschungsfeld fiir Beobachtungen und Experimente zu erschlieen, das die Minimal-
voraussetzungen einer der Laborsituation vergleichbaren Forschungsdkologie er-
fiillte. Praktisch kaum von diesem Motiv zu trennen, kam hinzu, daf} sich in der Schule
auch ein mogliches Praxisfeld fiir Psychologen und Psychophysiker anbot, das in
berufsstindischem Interesse zu gestalten und auszufiillen nicht ausgelassen werden
konnte. Der Nationalokonom Schlesinger, in diesem Zusammenhang ein Aullenste-
hender, sprach der Schule in einem Vortrag vor der Vereinigung deutscher Ingenieure
iiber Betriebspriifung und Betriebswissenschaft (1913) sehr klarsichtig eine besondere
Eignung fiir die Durchfithrung von Versuchen zu. Danach habe die psychotechnische
Forschung ihre ersten betriebswissenschaftlichen Versuche im Massenbetrieb der
Schule realisiert. Hier sei eine Anzahl gleich alter, gleich beanspruchter, mit gleicher
Ausriistung versehener, das gleiche Ziel unter gemeinsamer Leitung anstrebende Men-
schen beisammen, die gehorchen miiten und sich daher zu Versuchen ganz besonders
eigneten.

Die Psychiater und Psychologen Kraepelin, Miiller, Kemsies und Ebbinghaus taten
deshalb den Schritt in die Schule mit ihren empirischen Untersuchungen nicht zufallig.
Ganzin der Tradition einer auf die Unterscheidung zwischen Kranken und Gesunden,
Arbeitsfahigen und Nichtarbeitsfihigen ausgerichteten Psychiatrie waren sie darum
bemiiht, Schwach- und Minderbegabung sowie Leistungsfahigkeit im allgemeinsten
Sinne zu beschreiben und mittels objektivierbarer Methoden erfafibar und im néchsten
Schritt auch beeinfluBbar zu machen. Aus der Sicht der Offentlichkeit und Schul-
administration trafen sich diese Zielsetzungen mit dem Interesse an der Losung und
gleichzeitigen Kontrolle der Sozialprobleme, dem Bediirfnis nach der Entwicklung von
Planungs- und Kontrollinstrumenten (Schad, 1972, S. 7; Herrlitz u.a., 1981, S. 75)
sowie schlieBlich nach einer wissenschaftlichen Grundlegung der Lehr- und Lernpro-
zesse.

Auf den ersten Blick schien die Binnenstruktur der Schule in ihrer juristischen und
organisatorischen Gestalt ein fiir empirisch-psychologische Forschungsvorhaben we-
nig geeignetes Feld zu sein. Die Wissenschaftler konnten nicht wie Nationaldkono-
men, Statistiker oder auch Mediziner auf prozefiproduzierte und aggregierte Daten
zuriickgreifen, das heilt solche, die im regulidren Schulbetrieb aus institutionsrationa-
len Erwigungen regelmiBig erhoben und nun der Forschung zuginglich gemacht
wurden. Die Psychologen muflten sich mit thren Untersuchungen in den organisatori-
schen Rahmen des Unterrichtsbetriebes und den inhaltlichen Ablauf des Unterrichts-
geschehens einfiigen, was hiufig zu zusitzlichem und belastendem Zeitaufwand
fiihrte, gelegentlich die Arbeiten sogar unméglich machte. Von Forschungsproblemen
im Sinne der seit 1975 oftmals reklamierten Beeintrachtigungen kann gleichwohl nicht
gesprochen werden. Uns sind keine Dokumente zugianglich geworden, die einen Kon-
flikt zwischen Wissenschaftlern und Schulbiirokratie, Lehrern, Eltern oder Schiilern
hitten belegen konnen. Fir solche Konflikte war auch kein Raum, da die Wissen-
schaftler gegeniiber anderen Untertanen des vordemokratischen, autoritiren Staats-
wesens eine bevorzugte Behandlung erwarten konnten. Gelegentlich wurden solche
Probleme als spezifische Eigenheiten des Forschungsfeldes Schule zwar angesprochen,
wegen der Attraktivitit des Feldes aber letztlich akzeptiert.

44



Im Ergebnis ist wohl die Einschitzung zutreffend, dal die Schule gegen Ende des
vorigen Jahrhunderts gemessen an den Fragestellungen und Arbeitsmethoden der
entstehenden empirischen Forschung im Vergleich zu Industriebetrieben oder Kran-
kenanstalten ungewohnlich gute Arbeitsbedingungen bot. In nahezu idealer Weise
bestand in diesem Forschungsfeld die Méglichkeit, Untersuchungssample nach belie-
bigen Schillermerkmalen wie Alter, Geschlecht, Grofle, Gewicht, Schulleistung, kor-
perlicher Verfassung usw. zusammenzustellen. Eine Erganzung um biographische und
Sozialdaten wurde schon bald prinzipiell moglich. Die Organisation des Unterrichts,
von der durch die Sitzordnung erzwungenen Individualisierung des Schiilers bis hin zu
den Unterrichtsmethoden und Pausen, kam der an einer naturwissenschaftlichen
Erfassung individuellen Verhaltens interessierten Psychologie und Padagogik ent-
gegen.

Auch mit zusitzlich erfalbaren Daten iiber das soziale Milieu und schulbiographi-
schem Material des Schulkindes liefen die Untersuchungen der frithen Psychophysiker
und experimentellen Psychologen (Mosso, 1892; Griesbach, 1895; G. E. Miiller, 1913)
anfangs immer noch auf statistische Auswertungen hinaus, bei denen Aussagen iiber
die korperliche und geistige Entwicklung des ,normalen Schulkindes“ (Kotelmann,
1879; Hertel, 1888; Key, 1891/92) im Sinne einer Meflvorgabe fiir die dann folgende
Erforschung der individuellen Differenzen erarbeitet wurden. Im Rahmen anatomi-
scher und physiologischer Reihenuntersuchungen wurden Koérpermessungen und
Funktionspriifungen an Tausenden von Schulkindern durchgefithrt (Landsberger,
1888; Rietz, 1903; Graupner, 1904; Rofile & Bohning, 1924). Bis hin zu dem umfassen-
den Werk von Hoesch-Ernst (1906) waren die wissenschaftlichen Kenntnisse iiber das
Kind und die Heranwachsenden eigentlich allein solche iiber das Schulkind. Erst ein
etwa zwanzig Jahre spiter aufkommender neuer wissenschaftlicher Ansatz, der das
Kind im Zusammenhang seiner sozialen Beziehungen sah und sich folglich bewufit den
Lebensformen und Lebensbedingungen in anderen sozialen Feldern zuwandte,
brachte dann eine selbstindige Kinder- und Jugendforschung hervor.

3.2 Die Uberbiirdungsdebatte als historische Chance

Eine Art historischer Augenblick, in dem andere Wissenschaftler als die Mediziner
Gelegenheit fanden, direkt auf das Forschungsfeld selbst bezogene Fragestellungen
und methodische Kenntnisse an die Schule heranzutragen, und die Schule auf der
anderen Seite bereit war, sie aufzunehmen, bot sich in der sogenannten , Uberbiir-
dungsdebatte” und dem Versuch, sie durch Reformen des Unterrichts zu iiberwinden.
Die kérperliche und geistige Uberlastung der Schiiler durch die Erhéhung der Stun-
denzahl und die zunehmende Stoffiille waren seit dem Anfang des 19. Jahrhunderts die
auferlichen Erscheinungen der ,Sozialen Frage“ im Bereich des Bildungswesens. Sie
beherrschten die schulpolitische Debatte noch bis zur Jahrhundertwende. Wie oben
erortert, hatten Arzte schon iiber viele Jahre hinweg 6ffentlich Kritik an schul- und
schiilerhygienischen Zustinden erhoben. Zum Teil polemisch iiberspitzt, wurden diese
Argumente in die Uberbiirdungsdebatte eingefiihrt, die ja nur oberflachlich betrachtet
eine sozialpolitisch und medizinisch motivierte Kontroverse, tatsichlich aber vor
allem eine schul- und gesellschaftspolitische Debatte war (Titze, 1981, S. 169).
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Noch auf dem Kongrefl der Medizinischen Gesellschaft von 1893 fithrte Kollmann
in undifferenzierter Allgemeinhe.i.t aus, was er unter Uberbiirdung verstand, und traf
damit die Wahrnehmung in der Offentlichkeit:

»Die Anforderungen der Schule bringen in den Stidten der Gesundheit des heranwachsenden Geschlechtes
schwere Gefahren. Es hat der Irrewahn nach und nach ganz Europa erfal3t, daB langes Sitzen in der Schule
dem Einzelnen und dadurch den Nationen unendliche Reichtiimer in den Schof werfe. Dieser Wahn hat sich
wie alles langsam entwickelt, ist aber jetzt grofl und michtig geworden. Millionen sind von ihm durchdrun-
gen, sie rufen bestindig nach mehr Schulen, nach Schulen am Tage und Schulen bei Nacht.“ (Kollmann,
1893, S. 285)

Die Uberbﬁrdungsdebatte brachte theatralische Schilderungen hervor, wie:

»Man gehe abends 9.00 Uhr in die Familie, dort findet man was Uberbiirdung ist. Der Vater ist fort in seine
Gesellschaft und unterhilt sich gut, die Mutter und T6chter haben ihren kleinen Kreis von Freundinnen bei
sich und erheitern sich, das neunjihrige Knibchen, das nun in das Bett gehort, sitzt allein am Schreibtisch
und hilt mit seinen kalten Handchen den heiBen Kopf, in den es nicht mehr hineinbringt, was es morgen frith
8.00 Uhr wissen soll. Manchmal fillt eine Trine auf’s Buch (...), d. h. das Gehirn ruinieren, nervés machen.
(Kollmann, 1893, S. 284)

Das Problem der Uberbiirdung war jetzt, anders als noch zum Ende der 1870er Jahre,
nicht mehr nur den Medizinern und Pidagogen, sondern auch den Psychologen und
Psychophysikern eine Herausforderung. Sie gaben an, Aufklirung leisten und Hin-
weise auf Problemlosungen geben zu konnen. Angefangen mit Lorinsers zitierter
Schrift iiber die gesundheitlichen Gefahren der Schulkinder von 1836 hatte sich das
preuBische Unterrichtsministerium immer wieder durch die Berichte engagierter,
aullerhalb des Schulwesens stehender Mediziner gezwungen gesehen, sich mit dem
Problem der Uberlastung der Schiiler zu beschiftigen. Fast fiinfzig Jahre war die
,,Uberbﬁrdung“ in der Bildungspolitik ein beherrschendes Thema.

In der ,,Denkschrift betreffend die Frage der Uberbiirdung der Jugend an unseren
Hoheren Schulen” (Centralblatt, 1884, S. 222) bestitigt die Unterrichtsverwaltung,
daB ,die Frage der Uberbiirdung nicht eine vereinzelte oder neben den iibrigen
bestehende, sondern nur ein besonderer Ausdruck der Frage nach der ZweckmaBigkeit
der Lehreinrichtung und ihrer Ausfithrung iiberhaupt® sei (Centralblatt, 1884, S. 226).
Die Unterrichtsverwaltung wurde in dieser Auffassung durch ein am 19.12.1883 von
der ,, Koniglich-preuBischen wissenschaftlichen Deputation fiir das Medizinalwesen®
(im folgenden: Gutachten der wiss. Dep.) vorgelegten Gutachten bestétigt, in dem es
unter anderem hief}, daf3

»~die Frage der Uberbiirdung nichts anderes ist, als ein besonderer Ausdruck der Frage iiber die ZweckmiBig-
keit der Einrichtung unserer Hoheren Schulen und die Richtigkeit ihrer Ausfithrung” (Gutachten der wiss.
Dep., in: Centralblatt, 1883, S. 224).

Die Medizinerkommission, der auch Virchow angehorte, war im Februar 1883 nach
einer erregten Debatte vom preuflischen Abgeordnetenhaus berufen worden, um das
Problem der Uberbiirdung und ihre Ursachen zu untersuchen. Die Gutachter definier-
ten den Begriff der Uberbiirdung folgendermaBen:

.Die verschiedenen Thitigkeiten, welche der Mensch ausiibt, werden auch von verschiedenen Organen
getragen. Es giebt keine einzige Thitigkeit des ganzen Korpers. Vielmehr sind auch die scheinbar allgemei-
nen Thitigkeiten an bestimmte cinzelne Organe oder gar Gewebe gebunden. Jedes dieser Organe oder
Gewebe kannin seiner Thitigkeit iiberbiirdet werden, d. h. es kénnen hhere Anspriiche an seine Thitigkeit
gestellt werden, als es vermége seiner Einrichtung ohne Schidigung seines Zustandes zu leisten vermag.“
(Gutachten der wiss. Dep., in: Centralblatt, 1883, S. 225)
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Es war ihnen wichtig, ihr Verstindnis der Uberbiirdung auch in Abgrenzung zu
anderen, an der Losung des Problems engagierten Disziplinen zu definieren.

»(-..) handelt ¢s sich bei der Uberbiirdungsfrage wesentlich um Nerventitigkeit und beinahe ausschlieBlich
um Gehirntitigkeit. Man mag das Verhéltnis von Geist und Korper auffassen, wie man will: die Erscheinun-
gender Ermiidung, der Uberarbeitung, der Erschépfung sind unzweifelhaft korperliche Erscheinungen. Sie
beziehen sich auf Zustinde des Organes, welches die geistigen Erscheinungen vermittelt (...).“ (Gutachen der
wiss. Dep., in: Centralblatt, 1883, S. 224)

Auf der Grundlage statistischer Erhebungen zur Wehrtauglichkeit, zu Schiilerselbst-
morden und medizinischen Untersuchungen (Kriiger, 1873), zu Geisteskrankheit
(Hoffmann, 1838), Kurzsichtigkeit (Weber, 1881), Skoliose (Stefan, 1883) und allge-
meinen Schwichezustinden wurden als Ursachen der Uberbiirdung iiberfiillte Schul-
klassen, mangelnde padagogische Fiirsorge, zu geringe und falsch organisierte Erho-
lungspausen sowie schlieflich auch die Dauer der Schul- und Arbeitszeit diskutiert
(Angaben nach Gutachten der wiss. Dep., in: Centralblatt, 1883, S. 2).

Fast alle der Kommission zuginglichen Erkenntnisse waren das Ergebnis wissen-
schaftlicher Untersuchungen in den Schulen. Uberwiegend waren sie ,aus der Initia-
tive und der freiwilligen Titigkeit von Arzten hervorgegangen, eigentliche amtliche
Untersuchungen haben nur ganz vereinzelt stattgefunden® (Gutachten der wiss. Dep.,
in: Centralblatt, 1883, S. 254). Die Unterrichtsverwaltung begniigte sich damit, solche
von aufen in die Schule hereingetragenen Untersuchungen zu genehmigen und sich
deren Ergebnisse zu eigen zu machen.

Hinsichtlich unserer Fragestellung kam dem Gutachten der Kommission eine be-
sondere Bedeutung zu. Die Kommission nahm nidmlich eine bemerkenswerte, weil bis
dahin uniibliche Beschrankung ihres Gutachtens auf die medizinische Problemsicht
vor und sprach den Sozialwissenschaftlern erstmalig Kompetenz bei der Beurteilung
und Losung ausgewiesener Sozialprobleme in der Schule zu.

.(---) was in Bezug auf die Uberbiirdungsfrage sonst noch zu sagen wiire, das fillt wesentlich in das eigentlich
padagogische Gebiet. Es betrifft die Methode des Unterrichts. In der Tat hangt auch die Frage der hduslichen
Arbeiten insbesondere die Erkldarung, warum manche derselben die Schiiler ungebiihrlich belasten, mit der
Methode des Unterrichts auf das Innigste zusammen. Indess fillt diese Beurteilung nicht in die technisch-

medizinische Kompetenz und wir verzichten darauf, dieselbe irgendwie zu iiberschreiten. “ (Gutachten der
wiss. Dep., in: Centralblatt, 1883, S. 254)

Die Uberbiirdungsfrage wurde fiir die Forschung in der Schule zur Nahtstelle zwischen
anerkannter medizinischer und nachdringender empirisch-sozialwissenschaftlicher
Forschung. Fiir die psychologische und spiter auch pidagogisch-empirische For-
schung wurde das gesellschafts- bzw. sozialpolitische Problem der Uberbiirdung zur
zentralen Herausforderung der nichsten Jahrzehnte.

Dieses war moglich, weil - noch einmal zusammenfassend gesagt - sich die Uber-
biirdungsdebatte auf eine Uberlastung der Schiiler an Kérper, Seele und geistiger
Tatigkeit bezog. Aus der Sicht der Schulverwaltung war die Ermiidung der Schiiler im
Unterricht ein Problem, das man mit einer zweckméBigen Organisation des Lehrstof-
fes und der Verteilung der schulischen Arbeitszeit anzugehen versuchte. Vorausset-
zung dafiir war, daBl man fiir die Beurteilung der ZweckméiBigkeit des Unterrichts tiber
objektive Kriterien verfiigen konnte, die an der Leistungsfahigkeit der Kinder orien-
tiert sein muBten. Um Verdnderungen, moglicherweise gar Reformen begriinden und
planen zu kénnen, mufite versucht werden, den Grad der Uberbﬁrdung und Er-
mildung der Schiiler zu erfassen.
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Fiir die psychologische Forschung war ein Ankniipfungspunkt gefunden. Er 6ffnete
die Schule fiir diejenige Wissenschaft, die sich per definitionem mit psychischen
Leistungen beschiftigte. Erleichtert wurde die Offnung des Forschungsfeldes dadurch,
daf} die Psychologen in Qualifikation, Habitus, Fragestellung und Methode den Medi-
zinern und deren Untersuchungen sehr nahe waren.

Dalf} die politisch und padagogisch angestrebte Reform der Schule nicht das eigent-
liche Erkenntnisziel und Handlungsmotiv der Psychologen war, stellte ihre Glaub-
wiirdigkeit und wissenschaftliche Redlichkeit nicht in Zweifel. Die Gemeinsamkeiten
von Schulverwaltung, Schule und experimenteller Psychologie waren begrenzt. Sie
leiteten sich allein aus dem gemeinsamen Interesse ab, mehr iiber Kinder und Jugend-
liche wissen zu wollen, und beschrinkten sich deshalb auf die Genehmigung und
Durchfiithrung von wissenschaftlichen Untersuchungen in den Schulen.

Die Schulen gewannen mit ihrer Offnung gegeniiber der Psychologie AnschluB an
die rasante Entwicklung dieser Forschung, deren eigentlicher Schwerpunkt im Bereich
der Experimentalpsychologie im Labor und in der klinischen Forschung lag. Die
Uberbiirdungsdebatte muf} insoweit als die schulspezifische Variante einer auf die
Erforschung der Geistesarbeit gerichteten Experimentalpsychologie gesehen werden.
Bedeutsame Forschungsergebnisse mit Auswirkungen auf die Schule ergaben sich aus
Studien iiber die verschiedenartige Beeinflussung der Leistungsfahigkeit durch geistige
und korperliche Arbeit (Weygandt, 1927, S. 362). Weygandt benennt als von hohem
praktischen Wert die Untersuchungen iiber die Bedeutung der Ermiidung und Ex-
holung, der Arbeitspausen, iiber den Arbeitswechsel und iiber die Wirkung ablenken-
der Reize. Er fithrt aus:

,Fiir Schulzwecke, wie auch gewerbliche Arbeiten kann es nur forderlich sein, wenn es gelingt, die fiir den
Gesamtarbeitsertrag giinstigste Erholungspause genau festzusetzen.” (Weygandt, 1927, S. 362 {.)

In der Schule betraf das, wie Schiller 1897 feststellte, ,.eines der allerwichtigsten, ein
fundamentales Kapitel“, namlich ,die Verwirklichung des idealen Stundenplans®
(Schiller, 1897, S. 4). Die Forschungsergebnisse iiber den Wechsel von Ermiidung und
Erholung sollten die ideale Gestaltung des Stundenplans, das heift die Bestimmung
von Unterrichtsbeginn und -ende, deren Unterbrechungen sowie die Verteilung der
Unterrichtsstunden auf die Ficher und deren Abfolge bestimmen. Schiller widmete
sich diesem Thema in mehreren Untersuchungen ausschlieBlich. Er kritisierte an den
von Kraepelin und seinen Schiilern am Ende einer langen Reihe von Schulexperimen-
ten getroffenen Feststellungen:

»Im Grunde erfahren wir allerdings daraus nicht viel mehr, als das wir bis jetzt auch schon wullten, dafl

némlich der Schiiler nach mehrstiindiger Schularbeit nicht mehr so leistungsfihig ist, wie am Anfang.“
(Schiller, 1897, S. 7)

Aus seiner Sicht litten all diese Versuche

»an dem gemeinsamen Fehler, daB sie dem gewohnlichen Schulunterricht durchaus nicht entsprechen. Jeder
aufihre Ergebnisse gegriindete und daraus ohne bedeutende Einschrankung und Korrektur auf die Tatigkeit
in der Schule gezogene Schlufl widerstreitet durchaus der Wirklichkeit. Assistenten und Studenten, die
einfache Zahlenreihen stundenlang addieren, in bestimmter Weise lesen, Buchstaben zahlen, Zahlen und
Silbenreihen auswendig lernen, iiben dabei geradewegs eine ihnen fremde und ungewohnte, also besondere
Tatigkeit, wie wenn eine Versuchsklasse eine Stunde lang Rechenaufgaben fertigt, die jedesmal eingesam-
melt und durch neue ersetzt werden, oder wie wenn eine solche zwei Stunden lang einfache Sitze diktiert
bekommt. Jede besondere ungewohnte Tiatigkeit, die auch nur einige Zeit geiibt wird, wirkt aber psychisch
spannend und mit Naturnotwendigkeit im weiteren Verlauf auch abspannend.“ (Schiller, 1897, S. 7)
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Wenn auch den Forschungsergebnissen von Kraepelin aus den Reihen der Schulen
Kritik und Skepsis entgegenschlug, so wurde doch anerkannt,

»daB nur Versuche gemacht worden sind, Methoden zu finden, welche geeignet sein kénnen, die Ermiidungs-
frage (...) auf das Gebiet der Untersuchung und Beobachtung durch Messung und Zahl auf streng experi-
mentellem Wege zu bringen und so die Grundlagen fiir eine wirkliche Hygiene der Arbeit zu schaffen
(Schiller, 1897, S. 7).

Von der auch damals bekannten groBen Zahl der die Ermiidung und folglich Uberbiir-
dung verursachenden Bedingungen waren nur solche experimentell oder statistisch
untersucht worden, die die duBlerlichen Momente des Schulbetriebes betrafen, wie die
Stunden- und Pausenldnge, die Stundenzahl und -verteilung, die inhaltliche Folge der
Unterrichtseinheiten und die Ermiidung im Laufe des Tages und iiber ldngere Zeit.

Letztlich zahlten die Forschungsergebnisse zum Wechsel von Ermiidung und Er-
holung zu jenen, die direkt in die Unterrichtsorganisation hineinwirkten und insoweit
als ein Erfolg psychologischer und pidagogischer Forschung angesehen werden konn-
ten. Dazu zihlten die Befunde von Brahn (1897a, 1897b) oder die folgenden von
Kemsies (1898) formulierten Grundsitze:

»1. Die erste Schulstunde stellt die giinstigste Arbeitszeit des Tages vor, die letzte liefert durchschnittlich die
schwichsten Leistungen.

2. Der erste und zweite Wochentag zeichnen sich vor den anderen durch ein anderes Arbeitsgesetz aus; der

am Sonntag erworbene Vorrat an geistiger Frische und Widerstandskraft hat eine Arbeitsanregung und

Aufbesserung des Arbeitswertes am Montag und Dienstag zur Folge. Der ungeeignetste Arbeitstag ist

der Sonnabend.
3. AuBlerordentliche Anstrengung in einer Lehrstunde macht sich in den folgenden ungiinstig bemerkbar.
4. Langsames Arbeiten bedingt bessere Arbeitsqualitit.“ (Kemsies, 1898, S. 12 £.)

3.3 Empirische Forschungsmethoden in der Schule

Schule und sozialwissenschaftliche Forschung waren in gewisser Hinsicht eine Zweck-
gemeinschaft eingegangen, deren Arbeitsergebnisse der Schule praktische Verdnde-
rungen und der Wissenschaft neues Grundlagenwissen erbringen sollten. Die Erfas-
sung der schulischen Wirklichkeit mit wissenschaftlichen Mitteln war auf Erkenntnis-
gewinn und im pathetischen Wortlaut dieser Zeit auf die Aufdeckung der Wahrheit
gerichtet.

Dieses Ziel bestimmte den Psychologen und Padagogen jener Zeit die Wahl des
Forschungsfeldes, des Forschungsgegenstandes und der einzusetzenden Methoden. Im
Sinne unserer Ausgangsthese fithrte der Weg deshalb fiir empirisch arbeitende Sozial-
wissenschaftler unmittelbar in die Schule, der angesichts der wissenschaftlichen An-
forderungen einzigen Alternative zum Labor.

Entscheidungen iiber die Wahl des Forschungsgegenstandes und die Methoden
konnten auch damals nicht unabhingig von den Forschungsbedingungen getroffen
werden. Vielmehr muBlten die Eigenheiten des Feldes aufgenommen und mufite ver-
sucht werden, sich im Vorgriff auf die spezifischen Méglichkeiten und Grenzen des
Forschungsfeldes einzustellen. So folgten aus der Entscheidung, in der Schule am
Schiiler forschen zu wollen, priagende Vorgaben fiir die Verwendung und Weiterent-
wicklung bestimmter empirischer Methoden in den Sozialwissenschaften.
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Als Beispiele sollen hier die Entwicklung der Fragebogenmethode und des Tests, die
Probleme der Freiwilligkeit der Versuchsteilnahme, der Anonymititszusicherung und
des Forschungszugangs in und aulerhalb von Schulen diskutiert werden.

3.3.1 Zugangsformen und Beobachtungsweisen

Das alle Sozialwissenschaftler dieser Zeit, auch jene im ,Verein fiir Socialpolitik”, in
der Methodendebatte dringende Motiv war die Suche nach Formen und Wegen, auf
denen die ,volle Wirklichkeit“ erfait werden konnte. Der Vereinsausschuf} regte,
nachdem er schon 1873 eine dhnliche Frage zur Begutachtung vergeben hatte, 1876 die
Diskussion der Verfahren bei Enqueten an. Der hieraus hervorgegangene Gutachter-
band des Vereins iiber ,Das Verfahren bei Enqueten iiber soziale Verhaltnisse enthielt
vier Beitrige, die die in Deutschland, Frankreich und England verwendeten Enquete-
verfahren beschrieben (siehe G. Cohn, 1877, S. 17 ff.; darin auch Embden, S. 12 ff., und
Stieda, S. 29 ff.). Zweifel, daff mit den eigenen Enqueten und den in den drei Gutachten
entwickelten Verfahren nur ein Teil der Wirklichkeit, zudem in nicht reprisentativer
Form, erfalit werden kénnte, waren nicht verbreitet. Schnapper-Arndt war einer der
ganz wenigen, die nicht einverstanden waren, der einzige, der seine Kritik fundiert und
wirkungsvoll 6ffentlich zur Geltung brachte. Er stellte die iibliche Auswahl der Gut-
achter, Sachverstandigen und Gewihrsleute in Frage, wandte sich gegen verfahrens-
technische Festlegungen und pléddierte fiir eine direkte Befragung der Betroffenen.
Seine anldBlich eines Vortrages im Frithjahr 1888 vor der Sozialwissenschaftlichen
Abteilung des Freien Deutschen Hochstiftes in Frankfurt vorgestellte Kritik an der
sogenannten ,Wucherenquete“ des Vereins liest sich in einigen Passagen wie eine
brillante Kritik an bestimmten Formen eines praxisfernen und theorielosen Empiris-
mus, wie er auch heute anzutreffen ist (Schnapper-Arndt, 1888, S. 29 ff.). Wie er sich
dagegen die Erfassung der ,vollen Wirklichkeit des praktischen Lebens® vorstellte,
hatte er mit der umfangreichen, 1881 wéhrend zweier mehrmonatiger Aufenthalte in
hessischen Dorfern eigenstandig durchgefithrten Untersuchung ,Fiinf Dorfgemeinden
auf dem Hohen Taunus® (Schnapper-Arndt, 1883) vorgefithrt. Hier hatte er in exem-
plarischer Weise statistisches Material, Dokumente, Erziahlungen, Interviewproto-
kolle und Ergebnisse langewihrender teilnehmender Beobachtung in einem muster-
giiltigen Sozialforschungsbericht zusammengefithrt, dem allerdings eigenartigerweise
jegliche Hinweise auf das politische Leben der Dorfer fehlten.

Als eine der zentralen Personlichkeiten stand dagegen Schmoller im ,Verein fiir
Socialpolitik“ fur die autorisierte Methodenauffassung des Vereins. Schmoller und
seine Anhinger, die wegen ihrer dominierenden Stellung im Vereinsausschull gro3en
Einfluf} auf die Enqueten hatten, sprachen sich immer wieder fiir die monographischen
Ziele ihrer Sozialforschung aus, ohne jedoch die Mittel zu deren Verwirklichung
bereitzustellen. Zwar wurden 1892 in der zweiten Landarbeiterenquete 3.180 Land-
wirte schriftlich befragt, die Tatsache aber, dal} sechs Vereinsmitglieder eine Voraus-
wertung und Selektion des Materials vornahmen und wiederum kein einziger Land-
arbeiter selbst befragt worden war, zeigte die Wirkungslosigkeit der Empfehlungen
von Schnapper-Arndt, die direkte Befragung zu wihlen, und die Festlegung des
Vereins auf eine andere Art der Erhebung. Wenn auch Weber der direkten Felderfah-
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rung Bedeutung beimal} - er nannte dies eine ,lokale autoptische Erkundigung®, die
auf ,personlicher Inaugenscheinnahme* beruhen sollte ~, so verstand er darunter doch
nur die Forderung nach einem vorwissenschaftlichen Verstandnis von Deutungsmdog-
lichkeiten. Er bezog sich mit dieser Vorstellung wohl direkt auf Paul Géhre, einen
evangelischen Theologen, der 1891 als engagierter teilnehmender Beobachter nach
dreimonatiger Arbeit als Fabrikarbeiter aus dem Arbeitsleben berichtet hatte (Géhre,
1891). Mit ihm gemeinsam arbeitete Max Weber an der Vorbereitung einer zweiten, in
diesem Fall von dem , Evangelisch-sozialen Kongrel“ in Auftrag gegebenen Land-
arbeiterenquete (Weber, 1893). Mit seiner direkten und erlebnisbezogenen Darstel-
lungsweise hatte Gohre eine starke 6ffentliche Resonanz gefunden. Unter seiner Her-
ausgeberschaft wurden in den folgenden Jahren eine ganze Zahl autobiographisch
abgefaliter Berichte aus der Arbeitswelt veroffentlicht (K. Fischer, 1905; Bromme,
1905; F. L. Fischer, 1906; Holek, 1909; Rehbein, 1911, siche hierzu Kern, 1982, S. 102,
der auf die wohl umfangreichste Ubersicht iiber Arbeitermemoiren gerade unter dem
Gesichtspunkt ihrer inhaltlichen und methodischen Innovationen in A. Koch, 1929,
S. 128-167, verweist).

Wie schon vor ihm Schnapper-Arndt erzielte aber auch Gohre keinen nachhaltigen
EinfluB auf die Enquetenpraxis des Vereins. Seine Bestimmung des Forschungsgegen-
standes und die von ihm entwickelte Vorgehensweise wurden zwar als ungewohnlich
und interessant bewertet, auf der anderen Seite aber als reine ,Subjektivitit® und
~vorwissenschaftliche Erfahrung” keiner ernsthaften wissenschaftlichen Wiirdigung
fiir wert erachtet. Aus der Sicht der herrschenden Meinung wurde die Untersuchung als
eine Art Sozialreportage abgetan, als Impressionen eines sensiblen Beobachters ohne
Aufklarung und Zuordnungsgehalt.

Um zu demonstrieren, wie weit Schnapper-Arndt, Géhre und einige andere sich von
dem unter den einschldgig arbeitenden Wissenschaftlern damals akzeptierten Ver-
standnis einer Erfassung der Wirklichkeit entfernt hatten, sei zum Vergleich die
Untersuchung ,,Die Industrie am Niederrhein und ihre Arbeiter” (1879) von Alphons
Thun erwihnt. Schmoller hat diese Studie in seinem Seminar wihrend vieler Jahre als
eine Modelluntersuchung gepriesen.

Thun berichtet darin, daf3 er im Verlauf des Jahres 1879 wihrend eines mehrmonati-
gen Aufenthaltes in Diisseldorf weit iiber hundert Arbeiterwohnungen, zahllose
Lokale und Vergniigungsorte besichtigt habe. Oberschall vermerkt dazu, dal Thun
sich immer der Begleitung von Polizisten, 6ffentlich Bediensteten, zum Beispiel eines
Arztes, oder gelegentlich auch Arbeitern zu versichern suchte. Er zitiert dann aus der
Untersuchung:

,»In an exceptional passage Thun described a visit to a local pub in which he was accompanied by a policeman
in these words (p. 55): ,The public is rather well behaved and entertains itself in a subdued tone. But the
penetrating look of the police officer gets inside the inner core of each person: the exconvict shudders and
asserts that he has found employment here; a few well known thieves bury their noses into their glasses; the
prostitutes jump up and quickly leave; the bums look around suspiciously; only the honest beggars and
unemployed workers look up openly to us(...).¢ All this reads very much like a second rate mystery story, yet
Thun was completely earnest in writing these lines. The whole idea of going into a disreputable pub to make
observations on the ,moral condition‘ of the lower class in company of a police officer sounds very naive
today. Thun must have been unfamiliar and puzzled by his subject matter.“ (Thun in: Oberschall, 1965,
S.70)

Gestiitzt auf Vorurteile und Meinungen statt auf die Auswertung von Primarerfahrun-
gen, blieb der Forschungsbericht dann auch merkwiirdig distanziert. In der Vorstel-

51



lung, sich die Welt des Arbeiters mit Unterstiitzung des Sachverstandes der ortlichen
Autoritédten erschlieBen zu kénnen, blieb sie Thun und den Lesern in Wirklichkeit
weiter fremd.

Es blieben Daten, Erfahrungen und Berichte aus einer fremden, eigentlich sogar
feindlichen Welt, die nur unter der schiitzenden Obhut staatlicher Macht durch
Zwangsexpeditionen erschlossen werden konnten. Der Vergleich zum etwa hundert
Jahre vorher bei der Erforschung wilder Volker unter Ethnologen und Reiseschriftstel-
lern entwickelten Verstindnis und Vorgehen liegt nahe. Fiir die angelsichsische Sozio-
graphie hat darauf schon Zeisel (Jahoda u.a., 1982, S. 133) hingewiesen. Es scheint in
der frithen sozialwissenschaftlichen Forschung ein durchgingiges Muster des For-
schungsgegenstandes und des praktischen Zugangs gegeben zu haben. Danach waren
Menschen der Forschung unbekannte und unberechenbare Wesen, die schon bei
anderer sozialer Zugehorigkeit nur unter Zwang zu beobachten und zu befragen
waren.

Staatsbedienstete, oder allgemeiner: gesellschaftlich akzeptierte Autorititen, konn-
ten bei der Uberwindung von forschungspraktischen Hindernissen auf dem Weg zur
Aufdeckung der vollen Wahrheit behilflich sein. Was auch sie aber nicht vermochten,
war die Ankniipfung eines direkten Kontaktes zwischen dem Wissenschaftler und dem
Probanden bzw. seinem Forschungsobjekt. Sie standen im wortlichen Sinne dazwi-
schen, mehr trennend als verbindend. Dieses Problem sprach Schnapper-Arndtin dem
oben eingefithrten Vortrag an:

,Es sind noch keine 20 Jahre her, da erschien es gar manchen derjenigen in Deutschland, die {iber
Arbeiterverhiltnisse schrieben, als ein unerhdrtes Wunder, wenn jemand seine Angaben nicht lediglich von
den Arbeitgebern bezog, sondern sich mit dem Arbeiter selbst in Beziehung setzte. Das erschien ihnen
damals wie ein unzuverlissiges, gewagtes, abenteuerliches Verfahren. Ich erinnere mich noch aus einer
weniger langer Vergangenheit, welches Erstaunen mir von manchen Seiten hier iiber den engen Verkehr, den
ich fiirr meine Untersuchungen mit Arbeiterfamilien gepflogen habe, bekundet worden ist. Anscheinend ist
heute fiir ganz exorbitant zu halten, wenn analog in einer Untersuchung, welche sich mit Handelsgeschaften
zwischen Bauern und Handelsleuten befaBt, auch die Handelsleute irgendwie zum Worte gelassen wiirden.
(Schnapper-Arndt, 1888, S. 35)

Die Art des Befragens von Probanden, die Gesprichsdokumentationen in Protokol-
len, die Gegeniiberstellung von Aussagen und deren Einfiithrung in ein kontradiktori-
sches Verfahren, wie der ,Verein fiir Socialpolitik“ sie praktizierte, zeigen deutlich, daf}
die empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung mit inquisitorischen Mitteln auf der
Suche nach der Wahrheit war. Im Vokabular von Methodenbeschreibungen schiug
sich dies schon in Begriffen wie ,kontradiktorisches Verfahren“ oder zum Beispiel
»~Kreuzverhor” nieder. Im Forschungsfeld Schule war die Befragung von Schiilern im
Rahmen von Wahrnehmungsuntersuchungen folglich auch eine ,Vernehmung®.

Aus ganz anderer, im gewachsenen Methodenbewufitsein der sozialwissenschaftli-
chen Forschung nicht verankerter Sicht, die aber in dieser Arbeit einbezogen werden
soll, wurden Ansitze der unmittelbaren und direkten Erfahrung des Wissenschaftlers
unterstiitzt.

Der seit der Mitte des vorigen Jahrhunderts bekannteste Vertreter der Volkskundler
und -forscher, Wilhelm Heinrich Riehl, hatte zwischen 1856 und 1859 vier Binde einer
»Volkskunde“ herausgebracht. Er stand mit dieser Arbeit ganz in der konservativen
Tradition der Reisekundler wie Volney, Linné, Niebuhr, Michaelis und Jauffret, re-
prasentierte mit seiner organisierten Datensammlung, -aufbereitung und -auswertung
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aber auch moderne sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden. Eine Erforschung
des Volkslebens, hatte er in der Einleitung erldutert, erfordere ,mindestens Wander-
studien, um mit eigenen Augen zu sehen, mit eigenen Ohren zu hoéren“ (Riehl, 1856,
S. 3). Er schlof} dann ausfiihrliche, fast methodische Hinweise auf Studien und Reise-
vorbereitungen sowie Anleitungen zum Fithren von wissenschaftlich auswertbaren
Gesprichen an.

.»Ich mache hierbei dreierlei Unterschiede. Den fachgelehrten, studierten Mann frage ich direkt, denn von
ihm mochte ich Tatsachen erfahren, literarische Winke und dergleichen. Den allgemein gebildeten Mann
frage ich auf Umwegen, denn ich mochte sein Urteil iiber geldufige Tatsachen. Den Ungebildeten, den Mann
des Volkes, frage ich womdglich gar nicht, ich suche ihn nur zum Reden zu bringen, denn wie er von selbst
redet und sich gibt, das ist mir hier an sich schon eine erforschenswerte Tatsache. Was uns der Bauer erzihlt,
ist nur eine Gabe des Gliickes, des Zufalls, oft viel, oft wenig, oft gar nichts wert. Aber wie er im Reden sich
darstellt, empfindet, urteilt, bis auf den sprachlichen Ausdruck hinab, das enthiillt uns oft die schirfsten,
notwendigsten Charakterziige des Volkes. Statt zu fragen, erzéihle ich dem Bauern viel lieber von nah und
fern und bringe ihn dadurch zu weit frischerem Aussprechen, als wenn ich ihn gefragt hatte; ich fithre ihn
namentlich auf die Punkte, von denen ich héren, und nicht auf jene, von welchen er am liebsten sprechen
mochte. Erzdhlen 6ffnet den Leuten das Herz, wer dagegen fragt wie im Examen, der hilt ihnen den Mund
zu.” (Riehl, 1856, S. 11)

,Bediirfen wir nun aber schon tiichtiger literarischer Vorarbeit, damit wir den Mann aus dem Volke mit

Nutzen zu héren vermogen, so brauchen wir dergleichen noch viel mehr, um gebildete Leute und vollends
gelehrte Fachgenossen zu befragen. Jeder einheimische Kenner des Landes betrachtet den fremden Beob-
achter mit Argwohn und traut ihm eigentlich den Beruf und die Fahigkeit gar nicht zu, in aller Geschwindig-
keit Studien zu erwandern. Wir miissen ihm also zeigen, da8 wir vorher schon gehdrig studiert haben und
wenigstens reif sind, seine Mitteilungen zu wiirdigen; wir diirfen uns beileibe keine BloBe geben. Den
reichsten, frischesten und originellsten Stoff bieten uns aber in der Regel solche Leute, die durch Amt und
Beruf mit dem gemeinen Mann in tiglichem Verkehr stehen, wihrend sie selber doch zu den gebildeten
Kreisen zihlen: Pfarrer, Lehrer, Beamte, Arzte. Sie sind heimisch im Volksleben und fremd zugleich, und
dieser scheinbar widerspruchsvolle Doppelstandpunkt, dhnlich jenem des fremden und doch im Geiste
eingebiirgerten Wanderers, ist allemal der beste zum Beobachten. Von solchen Ménnern habe ich immer das
meiste und Merkwiirdigste gelernt. Allein eben als gebildete Beobachter haben sie in der Regel ihre
bestimmten Liebhabereien, die unseren Zielen oft weitab liegen: wir mochten sie fragend lenken, wohin wir
wollen, und sie lenken vielmehr uns, wohin es ihnen beliebt.“ (Riehl, 1856, S. 13)
»Zu diesem Zwecke bewahre ich den Plan meiner Wanderschaft und Arbeit als mein Geheimnis und
bezeichne dem gelehrten Freunde héchstens gewisse Privatliebhabereien, die man doch auch nebenbei
verfolgt, als nichstes Ziel. Einem Naturforscher wiirde ich etwa sagen, daf} ich Kunstdenkmale betrachten,
einem Historiker, daB ich gute Freunde besuchen, einem Statistiker, dafl ich die sch6ne Landschaft geniefen
wolle. Ich gewinne solchergestalt gerade die gewiinschten naturwissenschaftlichen, historischen und statisti-
schen Mitteilungen. Denn ich bin nun berechtigt, ohne der Oberflachlichkeit und Grobheit bezichtigt zu
werden, alle Dinge, die ich nicht sehen mag und die man mir doch zeigen méchte, nicht zu sehen, kann aber
nebenbei ganz arglos das Gespriach auf meine wahren Reiseinteressen bringen und die Notizen erfragen,
deren ich bedarf, ohne daB der freundliche Erzihler mir in die Karten schaut und meinen Plan bekrittelt.”
(Riehl, 1856, S..15)

So ausfiihrlich und differenziert Riehl hier seine Erfahrungen in Empfehlungen an
volkskundlich interessierte Leser umwandelte, kamen ihm doch Bedenken, inwieweit
solche Praktiken gegeniiber den befragten Personen moralisch zu rechtfertigen seien.

,Ein strenger Moralist wird in solchem Verfahren zwar eine Liige entdecken, allein es ist eine echte Notliige,
ein Akt berechtigter Notwehr, der dem gelehrten Freunde zuletzt meinen aufrichtigsten Dank einbringt und
mir seine unschitzbare Belehrung.

Auch gestehe ich jedem dritten das volle Recht der Wiedervergeltung zu. Denn da ich’s vermutlich gerade
so mache wie alle anderen Leute und dem Fremden, der mich besucht, um &rtliche Zustinde zu erfragen,
weit eher erzihle, was mir als was ihm bedeutsam erscheint, so moge er nur hinterriicks alle Wissenschaft aus
mir herauszulocken suchen, die er irgend brauchen kann.“ (Riehl, 1856, S. 15)

Es war Riehl schon ein moralisches Problem, seine Gesprichspartner iiber den wahren
Zweck seiner Nachfrage im unklaren zu lassen. Mogliche Interessenverletzungen
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nahm er als das kleinere Ubel in Kauf und stiitzte sich auf Erfahrung und sozialtech-
nische Hinweise.

3.3.2 Vom Experiment zum Test

Die frithen, etwa um 1890 stattfindenden psychologischen Forschungen zum Thema
»~Ermiidung in der Schule“ hatten die Erforschung der korperlichen und seelischen
Entwicklung zum Ausgangspunkt. Uber die reine Erfassung der Dauer und Lage der
hiuslichen Arbeitszeit (Hasse, 1880; Gild, 1893; Hiopfner, 1894; Gaudig, 1904; Schmidt,
1904; Roller, 1906), auch im Verhiltnis zur Schularbeitszeit (Schiller, 1891; Wagner,
1898; Kemsies, 1899; H. Koch, 1899) und der Pausengestaltung (J. Friedrich, 1897;
Weygandt, 1899, Heumann, 1904), gelangte man sehr schnell zu den Grenzen der
Aussagefidhigkeit dieses Materials und im nichsten Schritt schon zur experimentellen
Durchfithrung von Ermiidungsmessungen in der Schule. Gegen die auf Angaben der
Schiiler und Eltern beruhenden Daten iiber den Arbeitsaufwand bei der hiuslichen
Arbeit wandte Kemsies ein, dall es bekanntlich nicht leicht sei, genaue Angaben
dariiber von den Schiilern zu erlangen, ,obwohl ich in der verschiedensten Weise
bemiiht war, die Knaben zu wahrheitsgeméaBen Mitteilungen zu bewegen und das
Zahlenmaterial eines jeden einer kritischen Durchsicht unterzogen habe®. Gleichwohl
mubBten ,ungenaue und falsche Angaben wohl oder iibel mit verwendet werden”
(Kemsies, 1899, S. 89).

Im Gegensatz dazu erlangten die Wissenschaftler im Experiment eine weitaus
hoéhere Kontrolle iiber die Datenerhebung und die Qualitdt der erhobenen Daten
insofern, als sie ,,wahrhaftiger und wirklichkeitsnaher* waren. Die Beobachtung als
ein zentrales Element empirischer Forschung war in der experimentellen Laborpsycho-
logie zum ersten Mal fiir die sozialwissenschaftliche Forschung mit dem Experiment
zusammengefiithrt worden. Seit Wundt waren Erfahrungen gesammelt worden, die
bestitigten, daB die fiir das Experiment konstitutiven Bedingungen der willkiirlichen
Herstellung, Wiederholbarkeit und Verinderung von Vorgédngen im Sinne ihrer weit-
gehenden Kontrolle am besten im Labor hergestellt werden konnten. In den Betrieben,
Krankenhidusern und Heilanstalten bestanden dagegen vergleichsweise eingeschrinkte
Maoglichkeiten, frei von institutionellen und systemrationalen Zwéngen, also auch
Problemen des Forschungszugangs, wissenschaftlich arbeiten, im eigentlichen Sinne
experimentieren zu kénnen. Solche Einschrinkungen wurden zu entscheidenden An-
stoBen fiir eine Welle von Instituts- und Laborgriindungen in den folgenden Jahren.
Charlotte Biihler zihlte fiir die Jahre 1899-1915 die Griindung von 26 zum Teil
renommierten psychologischen Instituten in Deutschland, England und Frankreich.
Der Uberblick wird fiir das Deutsche Reich vervollstindigt, wenn man neben den
Instituten und Laboratorien fiir Experimentelle Pidagogik und Experimentelle Psy-
chologie die Institute der Lehrervereine und der Universititen, zum Beispiel in Leipzig,
Breslau, Tiibingen, Berlin, Bonn, Miinchen, Freiburg, Konigsberg, Halle, Marburg,
Dresden, Kiel, Hamburg, Karlsruhe, Schleswig hinzuzihlt (Meumann, 1920, S. 22 {.).

Anders als der Hauptstrom der Psychophysik, die sich auch weiterhin als eine
Laborwissenschaft verstand, drang die Experimentelle Psychologie wiahrend der
1890er Jahre immer stirker in die Schule ein. Dies geschah im direkten Austausch mit
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den Labors und unter Ubernahme der bis dahin entwickelten experimentellen Metho-
den. Diese Methoden konnten aber nicht unbesehen auf das Forschungsfeld Schule
iibertragen werden. Finanzielle Begrenzungen verhinderten die Verwendung teurer
Apparate, Zeitbegrenzungen des Unterrichtsablaufs verlangten leicht iiberschaubare
und wenig aufwendige Versuchsanordnungen. Man muflte infolgedessen versuchen,
entweder den erforderlichen Freiraum mit oder ohne administrative Duldung in der
Schule zu erwirken oder sich ihren organisatorisch-riumlichen Bedingungen mit
Versuchsanordnungen, Methoden und Instrumenten anzupassen.

Die Psychologen entwickelten eine starke thematische Annidherung an Frage- und
Problemstellungen der Schule. So wurden zum Beispiel nach Friedrich bis 1897 in den
Schulen zum Themenkreis der geistigen Leistungsfiahigkeit und Ermiidung 22 empi-
rische Untersuchungen durchgefiihrt (J. Friedrich 1897). Die in Dutzenden zu zahlen-
den Untersuchungsberichte weisen darauf hin, daBl die Wissenschaftler sich so den
Gegebenheiten des Feldes anpaliten. Dies geschah im iibrigen nicht aus Sorge um die
Erfiillung des Schulzwecks oder, wie Jahrzehnte spiter von Elsa Kohler (1932) vertre-
ten, um ,des Erhaltes der zu erforschenden piddagogischen Situation willen“. Wenig-
stens in der Experimentellen Psychologie haben solche Uberlegungen keine Rolle
gespielt. Die Schule lieB den Wissenschaftlern vielmehr keine andere Wahl, als sich in
ihren Experimenten und Versuchsanordnungen an Unterrichtszeiten, Unterrichtsglie-
derung und Pausen oder auch raumlichen Moéglichkeiten auszurichten. Ganz im Sinne
unserer Ausgangsthese, wonach die Bedingungen des jeweiligen Forschungsfeldes die
methodische und kognitive Entwicklung der Wissenschaft beeinflussen, 148t sich dies
an den folgenden Beispiclen auch nachvollziehen.

Da die Unterrichtszeiten selbst in die Untersuchungen nicht einbezogen werden
durften, blieben nur die Zeiten vor Unterrichtsbeginn, zwischen den Unterrichtseinhei-
ten und am Nachmittag nach SchluBl des Unterrichts. So wenigstens lassen sich die zum
Teil willkiirlich scheinenden Untersuchungszeitriume der Experimente in zahlreichen
Untersuchungen erkldren. In ihren Ermiidungsuntersuchungen lieen nimlich zum
Beispiel Burgerstein zehn Minuten, Kraepelin fiinf Minuten, Laser zehn Minuten und
Kemsies zwolf Minuten rechnen. Ebbinghaus setzte fiir seine Gedachtnisuntersuchun-
gen vier bis finf Minuten, fiir seine Rechenmethode zehn und seine Kombinations-
methode fiinf Minuten Dauer an. Lobsien hat in seinem resiimierenden und methoden-
kritischen Ubersichtsartikel ,,Uber die psychologich-pidagogische Methode in der
Erforschung der geistigen Ermiidung“ (Lobsien, 1900b) eine der sonst ganz seltenen
Tabellen iiber den Untersuchungsablauf aufgestellt und dies bestiatigt. Hofler und
Witasek verdffentlichten 1899 eine auf die praktische Verwendung in der Schule
ausgerichtete Zusammenstellung ,, Hundert psychologische Schulversuche mit Angabe
der Apparate”, die bis 1920 viermal aufgelegt wurde (Hoéfler & Witasek, 1911).
Meumann empfahl noch 1911 die Verwendung dieser Apparate in Wissenschaft und
Lehre (Meumann, 1911b, S. 42).

Es wire sicherlich zu weit gegriffen zu behaupten, die Dauer der Experimente sei
ausschlieBlich durch die Anpassung der Vorhaben an die Linge der Unterrichtspausen
bestimmt worden. Es laf3t sich jedoch feststellen, daB lingere Experimentalsequenzen
nicht in die Pausen hitten eingefiigt werden kdnnen und folglich auf gréfiere Schwie-
rigkeiten in der Schule gestoBen wiren, moglicherweise nicht hitten durchgefithrt
werden diirfen. Oder, positiv formuliert, die Wissenschaftler setzten Methoden ein,
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die, einfach in der Versuchsanordnung, mit Experimenten von relativ kurzer Dauer,
moglichst mit der ganzen Schulklasse zur gleichen Zeit in den Unterrichtspausen
durchgefiihrt werden konnten.

Fiir dieses Vorgehen sprachen auch inhaltliche Griinde. Solange es zu kliren galt,
~welche Ermiidungswirkungen eine Titigkeit verschiedener Art und Dauer auf die-
selbe Person ausiibt” und ,,welche personlichen Unterschiede der Ermiidbarkeit bei
verschiedenen Schiilern unter dem Einfluf} derselben Arbeit” (Kraepelin, 1897) auftra-
ten, war es naheliegend, Beobachtungseinheiten zu definieren und deren Einfluf} auf
die Leistungsfahigkeit der Schiiler in regelméaBigen und vergleichbaren Sequenzen zu
messen. Was lag niher, als schlieBlich die Schulstunde selbst als die die Ubermiidung
hervorrufende Arbeit zu definieren und jeweils nach Abschluf} einer Stunde den
Ermiidungsgrad zu messen und zueinander sowie zur Verfassung vor Unterrichts-
beginn in Bezichung zu setzen. Die Wissenschaftler kamen so den tatsichlichen
Anstrengungen nahe, wie sie der tigliche Unterricht den Kindern abverlangte. Lobsien
berichtete am Beispiel von Laser:

»Er machte zuerst den Versuch, nicht die Ermiidung in einer Stunde zu priifen, sondern zu untersuchen, ob
bei dem fiinfstiindigen Unterricht, wie er jetzt an einem Vormittag abgehalten wird, eine Abspannung der

Schiiler eintrete. Infolgedessen liefl er dieselben am Anfang der fiinf Stunden die von ihm ausgeteilten
Aufgaben rechnen, wozu ihnen 10 Minuten Zeit gewéhrt wurden.“ (Lobsien, 1900b, S. 283)

Kemsies, der als Lehrer wie auch andere nach ihm wissenschaftliche Untersuchungen
zum Beispiel mit der Rechen- oder Kombinationsmethode in den Unterricht aufnahm,
wurde von Lobsien entgegengehalten:

»Bedenken begegnen zuerst der Zeitlage des Versuchs. Er wurde stets mitten in die Stunde geriickt, fand also
statt um 8.30, 9.30 usf. Es ist wohl richtig, was Kemsies als Grund dafiir angibt, daBl gegen SchluB} der Stunde
Ungeduld, Unlust, auch wohl gesteigerter Arbeitstrieb sich bemerkbar machen, aber mir will scheinen, dal
man alsdann um die etwa so veranlafite Storung des Versuchs zu hindern, ungleich Wertvolleres preisgibt.
Zunichst sollte das Experiment den tatsichlichen Verlauf wiahrend des Schulunterrichts zeichnen. Ferner
durch eine grofie Anzahl von Einzelversuchen wird manches ausgeglichen. Ferner in den Versuchsergebnis-
sen spiegelt sich die gehabte Anstrengung mittelbar wider.“ (Lobsien, 1900b, S. 284)

Einige Wissenschaftler wie Kraepelin und Ebbinghaus wéhlten einen anderen Weg. Da
sie wohl zu Recht davon ausgingen, dal der Unterricht als Belastungsgréfie, ihnen
selbst unbekannt, zu ungenau und individuell zu wenig einheitlich war, versuchten sie
die Ermiidung bzw. Leistung der Schiiler an von ihnen kontrollierten geistigen und
korperlichen Probearbeiten zu messen, die ebenfalls nur wiahrend der Pausen zu
absolvieren waren. Hieran kniipft die von Meumann entwickelte Unterscheidung
von direkten und indirekten Methoden der Leistungs- und Ermiidungsmessung
(Meumann, 1911b, S. 289).

Ganz gleich, ob nun mechanische Instrumente, wie zum Beispiel der Tasterzirkel
(Asthesiometer bzw. Zweispitzenmethode), Dynamometer, Ergograph, Dynamo-
graph, die von Griesbach in Miilhausen, 1894, Vannod in Genf, 1896, Wagner in
Darmstadt, Bauer in Tiibingen, Bolton in Heidelberg, Ritter in Erlangen, Blazek in
Lemberg benutzt, oder die Rechen-, Diktier-, Geddchtnis- oder Kombinationsmethode
eingesetzt wurden, die Wissenschaftler muBten um eine unkomplizierte Vorbereitung
und schnelle Durchfithrbarkeit bemiiht sein. Nur so schienen die Verwendbarkeit in
der Schule und die Unterstiitzung durch die Lehrer gesichert zu sein. Kennzeichnend
fiir diese Untersuchungen war auch, daf die Versuchsgruppen im Gegensatz noch zu
den medizinischen Versuchen meist auf einzelne Klassen beschrinkt blieben, so daf
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alle Untersuchungsschritte von den Wissenschaftlern selbst durchgefiihrt bzw. person-
lich iberwacht werden konnten.

Diesen von der Schule gestellten bzw. den Wissenschaftlern selbst in Anpassung an
das Forschungsfeld gesetzten Bedingungen entsprachen dann auch die meisten der
Untersuchungen. So zum Beispiel Kraepelin mit seinen in der Zeit variablen Versuchen
von einigen Minuten bis hin zu mehreren Stunden Dauer. Meist bot er einfache
Probearbeiten an, die im Resultat und im Zeitablauf leicht zahlenmafBig ausgewertet
werden konnten, Beispielsweise lie} er haufig mehrere vorbenannte Buchstaben wie A,
E, I usw. aus einem vorgedruckten Text herausstreichen oder in anderen Fillen
Buchstaben und Silben zdhlen. Der bekannteste und in zahlreichen Variationen einge-
setzte Versuch war die ,Kraepelinsche Addiermethode®, das fortlaufende Rechnen
(Kraepelin, 1897).

»Dieses wird in der Weise ausgefiihrt, daf} die V.P. nach einem vorgedruckten Rechenheft arbeitet, wobei sie
z. B. fortgesetzt Additionen einstelliger oder auch zweistelliger Zahlen ausfiihrt und die Resultate jeweils an
den Rand der gedruckten Zahlenreihe schreibt. Die Zahlen miissen so ausgewihlt sein, dal die Additionen
keine groBen Ungleichheiten in der Schwierigkeit darbieten, daher lasse ich (Meumann) bei meinen Ver-
suchen die Zahlen von 0-2 fort. Die Resultate werden aufgeschrieben, damit sie besser kontrolliert sind, oder
die V.P. spricht sie halblaut aus und der Experimentator hat eine gedruckte Tabelle der Resultate in der
Hand, an welcher er die Ergebnisse des Rechnens verfolgen kann. In bestimmten Zwischenriumen nach
5 oder 10 Minuten, oder, wenn man genauer arbeiten will, nach 1/2 bis 1 Minute, erhilt die V.P. ein Signal,
bei welchem sie einen Strich in den Rechentext macht. An diesen Strichen ld8t sich dann verfolgen, wie viele
Aufgaben in der Zeiteinheit gerechnet wurden, und aus den Resultaten 1Bt sich ersehen, wie viele Fehler

vorkamen (quantitative und qualitative Bestimmung der Arbeitsleistung).“ (Meumann, 1911b, S. 243 f.;
ahnlich Burgerstein, 1905, Laser, 1894 und J. Friedrich, 1897)

Mit einem dhnlichen Erfolg hatte Sikorski die Diktiermethode 1879 als erster in
24 Einzelversuchen morgens vor Beginn des Unterrichts und abends nach dessen
Beendigung angewendet und, gestiitzt auf die jeweilige Fehlerhdufigkeit, Vermutungen
iiber einen durch den Schulunterricht verursachten Leistungsabfall der Schiiler ange-
stellt. Genauere Aufzeichnungen nahm er leider nicht vor. Zum Zweck einer
wissenschaftlichen Auswertung wurde das Diktat dann erst wieder von Hopfher 1894
und J. Friedrich, 1897 weiterentwickelt.

Als weitere Methoden sollen hier die Gedachtnis- und die Kombinationsmethode
erwihnt werden. Erstere bestand darin, den Schiilern zum Beispiel kurze Reihen
einsilbiger Zahlworter in verschiedenen Anordnungen und mit einer bestimmten
Geschwindigkeit vorzusprechen und ihnen nach jeder Reihe Gelegenheit zu geben, das
Aufgenommene niederzuschreiben. Auch diese Methode war von der Erwartung
getragen, dal} sich die wachsende Ermiidung der Schiiler in sinkenden Gedichtnis-
leistungen niederschlagen wiirde (Kraepelin, 1894, S. 16).

Die von Ebbinghaus entwickelte Kombinationsmethode verdient erw#hnt zu wer-
den, weil er, entgegen der sonst in der Psychophysik hiufig geiibten Praxis, die
experimentalpsychologischen Verfahrensweisen undifferenziert ohne Ansehen der
Unterschiede auf jeden Untersuchungsgegenstand anzuwenden, eine Methode zu ent-
wickeln suchte, die speziell fiir die Messung des Unterrichts und seiner Wirkungen und
der Leistungen der Schiiler geeignet sein sollte. Mit Diktatprobe oder Ergograph
konnten diese Aufgaben nicht mehr gelést werden. Er benutzte die Fahigkeit der
Schiiler, Denkinhalte zu kombinieren, als Kriterium zur Messung der Schiilerleistung
(Ebbinghaus, 1897).
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Der berithmt gewordene Versuch an Breslauer Schiilern im Jahre 1895 beinhaltete
die Aufforderung, in die Liicken eines langeren sinnvollen Prosatextes die passenden
Worte einzufiigen. Ebbinghaus berichtete spiter, wie die Untersuchung zustande
gekommen war:

,Im Juni des Jahres 1895 richtete der Magistrat der Stadt Breslau an die hygienische Sektion der stidtischen
Gesellschaft fiir vaterldndische Kultur einen Brief folgenden Inhalts: Nach Beobachtungen an den eigenen
Kindern habe der fiinfstiindige Vormittagsunterricht in den héheren Schulen der Stadt eine derartige
Abspannung und nervése Uberreiztheit zur Folge, daB eine Beseitigung dieser Einrichtung erstrebenswert
erscheine.” (Ebbinghaus, 1897, S. 401)

Ebbinghaus’ historische Leistung liegt in der experimentellen Annidherung an hohere
geistige Leistungen, an die Intelligenz, die er als Kombinationsfahigkeit verstand.
Wegen der schon wenige Jahre spiter beherrschend in den Vordergrund tretenden
Arbeiten von Simon und Binet blieb Ebbinghaus, dessen Arbeiten zudem in der
Offentlichkeit unter die Ermiidungsmessungen gefafit wurden, die angemessene Aner-
kennung und Wirkung versagt (R. Schmid, 1977, S. 99).

Wissenschaftshistorische Bedeutung kommt dieser Arbeit insofern zu, als sie einen
Zwischenschritt, ein Bindeglied zwischen den experimentell psychologischen und den
dann mit Lay, Meumann und Fischer aufkommenden experimentalpadagogischen
Arbeiten darstellt. Ebbinghaus beschrinkte sich nicht mehr auf den bloBen Nachweis
von Symptomen der Ermiidung, sondern versuchte mit der Kombinationsfihigkeit ein
Ma@ fiir die Leistungsfihigkeit zu identifizieren. Ihm gelang hiermit ein bedeutsamer
Schritt in Richtung auf die Messung der Intelligenz und die daraus folgenden qualifi-
zierenden Schulpriifungen durch Tests. Innerhalb von 10 bis 15 Jahren traten die Tests
einen wahren Siegeszug nicht nur in der Schule, sondern gerade auch in den berufsvor-
bereitenden Institutionen an.

Der Test fand als ein wissenschaftliches Hilfsmittel bei mehreren methodischen
Ansitzen Verwendung. Test und Schule gehdrten in der 6ffentlichen Wahrnehmung
zusammen. So wie der Test heute in zahlreichen Variationen schulische Lernprozesse
begleitet und formeller Bestandteil von schulischem Qualifikationserwerb ist, war er
als ein Hilfsmittel der psychologischen Forschung in der Schule von Anfang an
enthalten. Seine Wurzeln gehen aber noch weiter zuriick.

Rieger war einer der ersten, als er 1885 anldBlich der Verhandlungen der physika-
lisch-medizinischen Gesellschaft einen ,Entwurf zu einer allgemein anwendbaren
Methode der Intelligenzpriiffung” ankiindigte und dann 1889 im Rahmen psychiatri-
scher Untersuchungen von Hirnverletzten vorlegte. Der psychologische Test war von
seiner Anlage her immer auch ein Experiment - ein Experiment freilich, das in seiner
wissenschaftlichen Legitimitit an den Fortschritt der noch in den Anféngen stehenden
Forschung gebunden war (Deuchler, 1926). Stern unterschied das , Priifungsexperi-
ment“ deutlich von den Methoden wissenschaftlicher Forschung. ,Der Test will nicht
unbekannte Gesetze und neue Zusammenhinge erforschen, sondern die Einordnung
eines Einzelfalls in einen bereits bekannten Zusammenhang vollziehen.“ (Stern in:
Bobertag, 1921, S. 29)

Auch in der Schule stand der Test immer im Dienst praktischer Zwecke. Er war die
dem Forschungsfeld Schule angemessene Form der Anwendungsorientierung sozial-
wissenschaftlicher Forschung, Selbst die Testforschung beschrankte sich darauf, Infor-
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mationen, Kenntnisse, Daten zu gewinnen, die dem Ziel einer praktischen Anwendung
stirker als dem sich selbst geniigenden Erkenntnisfortschritt der sozialwissenschaft-
lichen Forschung zuzuordnen waren. Fir das Thema dieser Arbeit kann der Test
deshalb nur eine seine wirkliche Bedeutung fiir die Schule vernachlissigende, unter-
geordnete Rolle spielen. Denn hier geht es um die fiir die empirisch-sozialwissenschaft-
liche Forschung in der Schule konstitutive Ausgangssituation von Interessengegensatz
und Machtgefille zwischen Wissenschaftler und Forschungsobjekt. Mit der zuneh-
menden Akzeptanz der Tests im Rahmen schulinterner Leistungspriiffungen und
schulaufsichtlicher Regelungsformen ging dieses Merkmal verloren. Die Testsituation
in der Schule zeigte nicht mehr das Aushandeln von Forschungsbedingungen zwischen
Wissenschaftlern und Administration, sondern eindeutig die Sorge der Schule um
optimale Bedingungen fiir die Durchfithrung der Tests zum Wohle ihrer eigenen
Zwecksetzung. Auf eine Darstellung der Geschichte des Tests wahrend des Vorsta-
diums bis 1900 (Hylla, 1927) soll hier verzichtet werden (zur Geschichte und Funktion
psychologischer Tests siche Hylla, 1927; Ingenkamp, 1974; R. Schmid, 1977). Im
nichsten Abschnitt wird diese Linie deshalb nur kurz aufgenommen, wenn es darum
geht, die Rolle der Testentwicklung im Rahmen der Wissenschaftsentwicklung darzu-
stellen.

3.3.3 Von der Frage- zur Fragebogenmethode

Die Tests sind aus Aufgaben und Fragestellungen hervorgegangen, deren Lésungen
und Antworten Riickschliisse auf Kenntnisse, Fahigkeiten und Stadien kindlicher
Entwicklungen zulieBen. Die Erforschung der Vorstellungs- und Gedankenwelt von
Schulkindern war dagegen mit der Fragemethode verbunden. Diese aufwendige und
fiir den Unterrichtsablauf oft auch nachhaltig stérende Erhebungsmethode erfreute
sich zum Ende des vorigen Jahrhunderts bei den Sozialwissenschaftlern, Lehrern und
der Schulverwaltung wachsender Beliebtheit. Sie unterschied sich von der in der Schule
bis dahin bekannten Erhebungsform, dem Experiment, ebenso wie von der Befra-
gungsmethode der Enqueten des ,Vereins fiir Socialpolitik“. Gleichwohl stand sie
unter dem EinfluB beider.

Die Herausbildung der Fragebogenmethode aus der Fragemethode stellt sich fiir
die sozialwissenschaftliche Forschung in Deutschland als eine Sonderentwicklung des
Forschungsfeldes Schule dar, die in ihren Forschungsbedingungen Elemente der La-
bor- wie der Feldforschung vereinigte. Die in der Schule im Zusammenwirken von
Psychologen und Pidagogen weiterentwickelte Fragemethode erbrachte einen weite-
ren und neuen Schritt zur Anndherung an die Wirklichkeit, an den Menschen als
Forschungsobjekt. Es entstand die erste spezifisch empirisch-sozialwissenschaftliche
Forschungsmethode. (Diese Aussage bezieht sich ausschlie8lich auf den deutschen
Sprachraum. Im angelsdchsischen Sprachraum reichen sozialwissenschaftliche For-
schungs- und Erhebungsmethoden wesentlich weiter zuriick: Zeisel, 1982, S. 113, und
Schnapper-Arndt, 1906.) - Wir werden versuchen, der Entstehung und Verwendung
der Fragemethode in der Schule nachzugehen und dabei besonderes Gewicht auf die
Bedingungen des Forschungsprozesses und die Beziehung zwischen Forschungsobjekt
und -subjekt legen.
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In der Fragemethode steliten die Wissenschaftler oder auf ihre Anweisung die
Lehrer schriftlich vorliegende Fragen, die entweder von den Schiilern auf namentlich
gekennzeichneten Papierbogen oder durch Zuruf miindlich beantwortet wurden. Die
Fragen hatten, wenigstens in den frithen padagogischen bzw. psychologischen Unter-
suchungen, keinen direkten Bezug zum Unterricht. Trotzdem fanden sie, solange sie an
die ganze Klasse gerichtet waren, wahrend der reguldren Unterrichtszeit in den Klas-
senrdumen statt. Die zum Teil wie bei Bartholomai mit 75 und bei Hartmann mit 100
Fragen sehr umfangreichen, anfangs noch kaum strukturierten, ohne nachpriifbare
Unterfragen und Differenzierungen aufgebauten Fragebogen fithrten zu einem be-
trachtlichen Ausfall an Unterrichtszeit.

Es waren die Jahre wachsender Auseinandersetzungen um die Lehrplangestaltung,
die Unterrichtsinhalte, vor allem aber um eine Reduzierung der Unterrichts- und
Hausarbeitszeit, wie sie dann in der Reichsschulkonferenz von 1890 zu einem der
wichtigsten Themen wurde. Die Vorschlige zur Verkiirzung der Schularbeitszeit ent-
hielten immer auch den Konflikt dariiber, welches in der verbleibenden Zeit die
Schwerpunkte des Unterrichts sein sollten. Die Bereitschaft der Schulverwaltungen,
wissenschaftliche Untersuchungen mit zum Teil erheblichem Zeitaufwand zu geneh-
migen, war deshalb insofern bemerkenswert, als die Unterrichtsausfille zu Lasten
anderer, konkurrierender Inhalte genehmigt werden mufiten. Die Erklarung fiir dieses
Entgegenkommen der Schulverwaltungen liegt auch hier wieder in threm eigenen
Interesse an diesen Forschungen und der unbezweifelten, iiber den Parteiinteressen
stehenden Legitimitit von Wissenschaft und Forschung.

Erstmalig wurde die Fragemethode als quantitativ-empirische Erhebungsform im
Bereich von Psychologie und Padagogik zur Untersuchung des Vorstellungskreises
von Schulkindern eingesetzt (K. Lange, 1879; Hemprich, 1890; Bergmann, 1891). Sey-
fert (1893), Lay (1918) und Meumann (1914) berichten insofern gleichlautend iiber eine
von dem Padagogen Friedrich Bartholoméi und dem Staatswissenschaftler Hermann
Schwabe gemeinsam durchgefiihrte Vollerhebung an den Schulanfingern eines Drit-
tels der Berliner Schulen des Jahrgangs 1870. Jaeger sieht in dieser Erhebung die
psychologische Statistik erstmalig als ,systematisches Erkenntnismittel und Zugang
zu einer praktischen Psychologie” umgesetzt (Jaeger, 1985, S. 87).

In dieser 1870 durchgefithrten und nach Meumann altesten empirischen Unter-
suchung, die iibrigens auf Anregung des Pidagogischen Vereins in Berlin zustande
gekommen war, stand, wie bei allen folgenden Untersuchungen dieser Art, das paddago-
gische Interesse an dem ,geistigen Inventar der Neulinge“ bei Schulbeginn im Vorder-
grund. Das Bemiihen der Schulverwaltungen und der Lehrer um eine an den unter-
schiedlichen Bediirfnissen der Bevélkerungsgruppen und sonstigen gesellschaftlichen
Interessen ausgerichtete optimale und effiziente Gestaltung des Unterrichts hatte ihr
Interesse auf den seelischen und intellektuellen Entwicklungsstand der Schulanféanger
gelenkt. Die Kenntnis
»der durchschnittlichen Individualitit, soweit sie auf der groBstadtischen Umgebung beruht, soll dem
Unterricht einen Ausgangspunkt geben und die den Erfahrungsbedingungen der GroBstadt addquaten
Methoden nach Mitteln und Inhalten bestimmbar machen“ (Jaeger, 1985, S. 87).

Fiir die Padagogen und Psychologen ergab sich das Interesse an der Durchfithrung
derartiger Befragungen aus ihrer Hinwendung zur Wahrnehmungs- und Auffassungs-,
spiter auch Aussageforschung. Gefragt wurde zum Beispiel nach ffentlichen Platzen
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und Gebiuden in Berlin, dem sozialen Milieu, dem Beruf und Stand des Vaters, nach
geographischen und meteorologischen Vorstellungen, nach Zahlenreihen und der
Kenntnis von Tieren, Friichten und Pflanzen. Diese sich in ihrer Aussage auf den
Augenblick der Erfassung beschrinkende Untersuchung stellt den Ausgangspunkt fiir
die folgenden zahliosen Untersuchungen des Wort-, Gedanken-, Vorstellungs- und
Gefiihlsschatzes dar, die spater durch sogenannte Individualitiatenbilder, Personalien-
biicher oder Schiilerfragebdgen ergidnzt wurden.

Typisch fiir diese Fragen war, daf} die Versuchsleiter die Vorstellungen und Kennt-
nisse der Schiiler wie Probandenmerkmale abfragten: ,Wer hat die Sonne aufgehen
sehen?”, ,Wer war im Wald?“, ,,Wer weil}, wie man Brot herstelit?“. Die Bearbeitung der
Fragebogen erschopfte sich dann hiufig in einer Ja-Nein-Beantwortung, weil die
experimentell arbeitenden Psychologen noch nicht imstande waren, die Chancen
dieser an der Herbartschen Tradition des Verstehens angelehnten Form, menschliches
Verhalten zu beobachten und zu erfassen, auch wirklich aufzugreifen.

So lag es nahe, die Ergebnisse der Befragung nur statistisch, in dem hier vorliegen-
den Beispiel durch Hochrechnung auf Einheiten von je 10.000 Schiilern auszuwerten.
Bartholomai, der als Mitglied des Standigen Statistischen Biiros in Berlin tatig war, das
die technische Bearbeitung des Materials iibernommen hatte, gab die Hauptresultate
der an 2.238 Kindern von 71 Schulen durchgefithrten Versuche 1871 heraus. Er muflte
dabei in Kauf nehmen, dall der Untersuchungsplan, der urspriinglich die Teilnahme
von 84 Schulen vorgesehen hatte, nach Eingang der Fragebogen wegen schwerwiegen-
der Mangel bei der Ausfiilllung und Abfassung um die Berichte von 13 Schulen
vermindert werden mufite. Obwohl die Materiallage unklar war, denn bei mehr als
50 Prozent der teilnehmenden Schulkinder war unsicher, ob sie eigentlich Schulanfan-
ger waren, wurden die verbleibenden Frageb6gen einbezogen.

Karl Lange, der 1879 in Plauen eine vergleichbare Untersuchung an 500 Elementar-
schiillern der Stadtschulen und 300 Kindern in 21 Dorfschulen der Umgebung durchge-
fishrt hatte, erwartete nicht nur die einfache Beantwortung der Fragen mit Ja oder
Nein. Die Schiiler entsprachen dieser Erwartung und nahmen die Fragen zum Anlaf},
jeweils ihre Vorstellungen, die sie mit dem genannten Stichwort und der Frage verban-
den, auszufithren. Die Versuchsleiter nahmen die Antworten jedoch nicht vollstindig,
sondern nur in ihrem je besonderen Gewicht auf. Lange zeigte sich dann aber iiberfor-
dert, das umfangreiche Material aufzubereiten und auszuwerten.

Ahnliche Erhebungen wurden im AnschluB an die Versuche Langes in einer Anzahl
sdchsischer und thiiringischer Schulen ausgefiihrt; in Dresden vom dortigen Schulrat
Griillich, in Marienthal von Seyfert, in Weimar von Bergmann, im Universititssemi-
nar in Jena von Rein, in Dennstedt von Hemprich, Windelnden in Wittenberg und
Miiggeldorf bei Niirnberg (Meumann, 1920, S. 126). Am bekanntesten wurden die
Untersuchungen von Berthold Hartmann in der Annaberger Schule. Hartmann be-
schiftigte sich mit dem Lehrplan fiir das erste und zweite Schuljahr und wollte
feststellen, was beim Kind vorausgesetzt werden und worauf der Lehrer aufbauen
kann, Er untersuchte die Schulanfinger mehrerer aufeinanderfolgender Jahrginge. Es
war aber, was gelegentlich behauptet wird, keine Langsschnittuntersuchung.

»Ein Vorzug der Annaberger Versuche ist, daB sie 5 Jahre hindurch weitergefiihrt wurden (von 1880-1884

einschl.; sie begannen jedesmal kurz nach dem Schuleintritt (Ostern) und waren meist vor Pfingsten
beendet). In Annaberg treten im ganzen jahrlich durchschnittlich 260 Schiiler in die Schule ein. Diese sind
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aus verschiedenen Stinden und aus sehr verschieden begiiterten Elternhdusern. Im ganzen wurden von
Hartmann und seinen Mitarbeitern 1312 Kinder untersucht. 660 Knaben und 652 Midchen im Alter von
53/4-63/4 Jahren. Die Lehrer fithrten selbst unter Anleitung von Hartmann die Untersuchungen aus und
richteten, wenn irgend moglich, die Fragen mehr an das einzelne Kind, um eine gegenseitige Beeinflussung
der Kinder zu vermeiden. Als Ubungsstoffe fiir den Nachweis der F ahlgkelten wurden verwendet Nachspre-
chen eines Satzes, Aufsagen von Auswendiggelerntem, Nachsingen eines Liedes und freies Singen eines
Liedes, das dem Kind bekannt war.“ (Meumann, 1920, S. 349)

Wie aus der Versuchsbeschreibung hervorgeht, war die Fragemethode auf den einzel-
nen Schiiler, nicht auf Gruppen oder die Gesamtheit der Klasse, ausgerichtet. Wenn-
gleich auch mehrere Schiiler zugleich befragt werden konnten, waren die sonst ibli-
chen Klassenerhebungen fiir diesen Ansatz nicht mehr geeignet. Solche Befragungen
waren nicht Bestandteil des reguldren Unterrichts und erfolgten in Einzel- und Grup-
pengesprachen vom Unterricht getrennt.

Ein Zwischenschritt auf dem Weg von der Fragemethode zur Fragebogenerhebung
bildete die Untersuchung von Seyfert, der in den Jahren 1893 und 1894 als Schuldirek-
tor in Marienthal die kindliche Vorstellungswelt erforschte.

.Ein Vorzug des Verfahrens von Seyfert war ferner, dal er nicht mehr als 4 Kinder zur gleichen Zeit gepriift
hat, jedoch wire es natiirlich besser gewesen, jedes Kind allein zu behandeln. Es arbeiteten mit ihm
zusammen 13 Lehrer nach genauer einheitlicher Instruktion. Diese untersuchten 156 Kinder.” (Meumann,
1914, S. 355)

Auflangere, iber die tagespolitische Bedeutung fiir die Schule hinausgehende Sicht lag
der eigentliche Wert dieses Materials in seiner Bedeutung fiir die empirische Padago-
gik. Riickblickend sahen Meumann und Lay diesen Reiz gerade darin, dafl die Antwor-
ten der Kinder, auch die falschen, von Seyfert vollstandig aufgezeichnet worden waren
(Meumann, 1914, S. 355, und Lay, 1918). Was sie daran interessierte, waren nicht der
erhobene Mittelwert der Schiilerkenntnisse oder zum Beispiel deren rechnerisches
Mindestmaf}, sondern die individuellen Kenntnisse und deren Auspragungen bei den
Schiilern. Sie hoben damit den Ertrag einer Methode hervor, deren Fortschritt gegen-
iiber den Regeln der experimentellen Laborpsychologie darin lag, dafl die Schiilerindi-
vidualitit starker ins Blickfeld riickte.

Mit den Erhebungen zum Vorstellungskreis der Schiiler kam eine Reihe wissen-
schaftlicher Untersuchungen zur Durchfithrung, die ausschlieBlich auf das Kind als
Schiiler bezogen waren und als Vorlidufer einer empirisch-padagogischen Forschung in
der Schule betrachtet werden kénnen. Mit der Verdanderung der Fragestellungen hatten
sich die Gegenstandsbeziehung Wissenschaftler—Forschungsobjekt und schlie8lich
auch die Rahmenbedingungen sehr verindert. Man kénnte darin sowohl die allméh-
liche Anpassung der Experimentellen Psychologie an die inhaltlichen Interessen der
Schule, etwa im Sinne einer- Anwendungsorientierung, erblicken als auch die wach-
sende Bereitschaft der Schule, sich gegeniiber den Anforderungen der empirischen
Sozialwissenschaften zu 6ffnen. Richtig ist wohl, daB es sich um einen wechselseitigen
Anpassungsprozef} auf der Basis der Anniherung der beteiligten Interessen handelte.

Eine solche Tendenz schlug sich in der Herausbildung der Differentiellen Psycholo-
gie, der Padagogischen Psychologie und der Experimentellen Padagogik einerseits und
auf der anderen Seite in den stiarker werdenden Bemiihungen zunichst der Wissen-
schaftler, dann der reformengagierten Lehrerschaft nieder. Besonders die Lehrer
setzten sich in einer spiateren Phase dafiir ein, die Forschungsbedingungen in der
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Schule an den Bediirfnissen der Wissenschaft auszurichten, vereinfacht gesagt, Labor-
bedingungen anzustreben.

Es wiire sicher verfehlt, diesen Annidherungsprozef allein mit solchen Einfliissen
erkldren zu wollen, wie sie gerade und moglicherweise ausschlieBlich fiir das For-
schungsfeld Schule typisch waren. Eine Art kausaler Verkniipfung zwischen der Ver-
fassung dieses Forschungsfeldes, den dort vertretenen Interessen und der kognitiven
wie methodischen Entwicklung sozialwissenschaftlicher Forschung kann aus dem
vorliegenden Material nicht direkt abgeleitet werden. Abgesehen von der Schwierig-
keit, einen solchen Zusammenhang - sollte er wirklich bestehen - schliissig zu rekon-
struieren, gab es in den jeweiligen sozialen und politischen Kontexten beliebige weitere,
zum Beispiel die Experimentelle Psychologie und/oder die Schule beeinflussende
Bedingungen. Ohne die These von der zentralen Bedeutung des Forschungsfeldes
Schule fiir die Entstehung der empirischen sozialwissenschaftlichen Forschung in
Frage zu stellen, wird man davon ausgehen miissen, dal die in der Schule verfolgten
Forschungsziele wie auch die Wahl und Entwicklung der hierfiir einzusetzenden
Methoden im Zusammenhang mit der Diskussion in anderen Wissenschaften, wie
Medizin, Psychologie oder Soziologie, und der Forschungspraxis in anderen Feldern,
wie zum Beispiel in Krankenh#usern, Fabriken und Labors, gestanden haben. Prak-
tisch ergab sich das schon daraus, daf} die meisten in der Schule arbeitenden frithen
Psychologen auch in anderen Feldern titig und an Laboruntersuchungen beteiligt
waren.

In einer Phase wissenschaftsgeschichtlicher Entwicklung, in der die Begriindung
neuer Disziplinen innerhalb der Human- und Sozialwissenschaften wesentlich in Form
von Ab- und Ausgrenzungsdiskussionen stattfand, sich als Psychologen verstehende
und empirisch arbeitende Wissenschaftler ihre Ausbildung noch in einer der Mutter-
disziplinen Medizin oder Philosophie erhalten hatten und mangels Alternative auch
weiter um solche Lehrstithle konkurrierten, war die Bereitschaft, Methodenentwick-
lungen auch iiber die Grenzen der eigenen Disziplin hinweg zu verfolgen, notgedrun-
gen grof3.

Welche Methode schlieflich aus dem Kanon von Méglichkeiten bei der Erkundung
der Schiilerkenntnisse zum Zeitpunkt ihrer Einschulung eingesetzt werden sollte,
entschieden Lobsien, Hartmann und andere nach den zu erreichenden Zielen und den
gegebenen Bedingungen, die sie in der Schule vorfanden. Da die Schule ein For-
schungsfeld war, das aufgrund seiner rechtlichen und organisatorischen Struktur den
Wissenschaftlern in einiger Hinsicht Arbeitsbedingungen bot, wie sie sie sonst nur im
Labor vorfanden, konnten Erfahrungen aus der Feld- wie aus der Laborforschung
herangezogen werden. Die Schule verband in einzigartiger Weise beides, sie war
Forschungs- und Praxisfeld und bot dem Labor vergleichbare Arbeitsbedingungen.

Aus dieser Sicht ist es gewifl kein Zufall, dal die Fragemethode, wie sie in den
Untersuchungen zum Vorstellungskreis der Schulkinder eingesetzt worden war, ge-
rade zwischen 1890 und 1895 zur Fragebogenmethode weiterentwickelt wurde. Wih-
rend dieser Jahre wurde namlich im ,Verein fiir Socialpolitik” eine rege Debatte iiber
Probleme der Erhebungstechniken gefiihrt. Bei der Bedeutung, die dem forschungs-
organisatorischen und methodischen Vorgehen wie auch den Theoriedebatten des
Vereins zukam, ist es kaum vorstellbar, dal die Schuluntersuchungen hiervon hitten
unberiihrt bleiben kénnen. Zudem handelte es sich bei diesem Problem um die fiir jede
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sozialwissenschaftliche Forschung zentrale Grundfrage nach ihrer Gegenstandsbezie-
hung, der Beziehung des Sozialwissenschaftlers zu seinem Erkenntnisobjekt, in unse-
rem Fall zu den Probanden, den Schiilern, spater auch zu den Lehrern und Eltern.

Zwischen den Wissenschaftlern und den Schillern mufite es im Rahmen einer
Untersuchung nicht notwendig zu einem direkten Kontakt kommen, dazu waren die
Sample oft zu groB, die Wissenschaftler zu hiufig von Lehrern und anderen Hilfskrif-
ten, die als Versuchsleiter tatig waren, ersetzt bzw. ergianzt. Auch die Erhebungen des
~vereins fiir Socialpolitik“ waren von vornherein darauf angelegt, das gesamte Unter-
suchungsmaterial von Mittelspersonen zu erhalten, die als Sachkenner und Gutachter
der zu erfassenden sozialen Verhiltnisse um ihre Beteiligung an der Enquete gebeten
worden waren (Bonf}, 1982, S. 130). Im Unterschied zur Schule, wo die Fragen an die
Schiiler gerichtet wurden, kamen in den Enqueten des ,,Vereins fiir Socialpolitik® die
von den interessierenden sozialen Verhiltnissen direkt Betroffenen iiberhaupt nicht zu
Wort: in der Wucherenquete weder ein des Wuchers Verdichtigter noch ein bewucher-
ter Landwirt, in den Landarbeiteruntersuchungen 1888 und 1892 kein einziger Land-
arbeiter, wohl aber Grofigrundbesitzer und Landwirte. Systematisch wurde auf Mei-
nungen und Erfahrungen der unmittelbar Betroffenen verzichtet, weil - wie Hugo
Thiel, ein Mitglied des Vereinsausschusses, es formulierte — die Mehrzahl der Betroffe-
nen ,geistig so wenig entwickelt (...) war, da} eine kurze Vernehmung wahrscheinlich
wenig Bedeutsames und Wertvolles zutage gefordert haben wiirde® (Thiel in: Bonf},
1982, S. 137).

Die Frage- und dann auch die Fragebogenmethode fanden beim Experiment in der
Schule und bei der Erhebung auflerhalb von Institutionen Verwendung, weil sie als die
organisatorisch angemessene Form angesehen wurden, Informationen und Daten,
Material und Erfahrungen iiber einen Sachverhalt oder auch eine Vielzahl von Perso-
nen zu erhalten. Die Weiterentwicklung der Fragemethode zur Fragebogenmethode
folgte nicht aus der direkten Forschungserfahrung mit Probanden und Versuchsperso-
nen in der Schule. Nicht Uberlegungen, wie man ihnen als Forschungsobjekt eher
gerecht werden kénnte, sondern allein das Interesse, die Informationen und deren
Gewinnung zu vereinheitlichen, eine quantitative Vergleichbarkeit herzustellen und
iber die formale Prazisierung eine Standardisierung der Untersuchungsplidne zu errei-
chen, waren das Ziel. Die Fragebogen waren hier wie dort nicht an die Forschungs-
objekte gerichtet. Die Schiiler und andere Beforschte konnten entweder nicht lesen
oder waren ,,unergiebig” in der Darstellung ihrer Lage. Es geniigte deshalb auch, die
Probanden als objektive Tatbestinde, eben als Forschungsobjekte zu erfassen. Ihr
Glaube, ihre Meinungen, Haltungen, Einstellungen, ihr konkretes Verhalten traten
dahinter zuriick. Die Fragebdgen waren statt dessen an die Versuchsleiter und Sach-
verstindigen gerichtet. Die in der Fragebogenmethode erreichbare Standardisierung
bot eine grofiere Gewihr dafiir, dall nicht schon in der Erhebungsphase eine Verzer-
rung der Ergebnisse hingenommen werden mufte.

3.4 Wabhrheitssuche und Grenzen empirisch-sozialwissenschaftlicher Aufklirung

Die kompromifllose Suche nach der absolut gedachten Wahrheit war auch fiir die
sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule das oberste Gebot. Andere Motive,
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wie sie zum Beispiel an der Uberbiirdungsdebatte aufgezeigt werden konnten, standen
zu dieser Zeit noch zuriick oder griffen erst in der Phase der Auswertung bzw.
Verwertung der Forschungsergebnisse. Lujo Brentano, der seit der Griindung Mitglied
des ,Vereins fiir Socialpolitik” war, hat diese von Euphorie und gleichzeitiger Ent-
sagung gekennzeichnete Haltung 1914 in einem Vortrag vor der ,,Volkswirtschaftlichen
Gesellschaft® skizziert.

+Die Wissenschaft, wie ich es schon oft ausgedriickt habe, kennt nur ein Ziel (...) die Erkenntnis der
Wahrheit. Diesem einen Ziel muf} sie mit unerbittlicher Strenge alle und jedes unterordnen, das eigene Ich
des Forschers mit allen seinen Lieblingsideen und seinem Interesse, kein Heiligtum darf ihr heiliger sein als
die Wahrheit. In alles muB sie eindringen, um ihr zu dienen. Vor keiner Priifung und Zergliederung darf sie
zuriickschrecken und riicksichtslos hat sie auszusprechen, was die Priifung ergeben, ohne Riicksicht auf
Vorteil oder Nachteil, ohne Gier nach Lob und ohne Furcht vor Tadel.“ (Brentano, 1914, S. 58)

Fiir den einzelnen Wissenschaftler leitete er daraus ab:

»Die Hauptsache ist, daB hier von dem wissenschaftlichen Forscher eine Gebundenheit der Marschroute
verlangt wird, die durch nichts iibertroffen werden kann, was eine orthodoxe Kirche von Theologie- und
Philosophieprofessoren oder Professoren der Geschichte zu fordern pflegt.

Nicht minder verwerflich ist’s, wenn dem Forscher die Vornahme einer Untersuchung unter der Bedin-

gung gestattet wird, daf die Veroffentlichung ihrer Ergebnisse nur nach Einholung der Genehmigung dessen, der
ihre Vornahme erleichtert hat, statifinde, und geradezu klaglich ist’s, wenn, wie vorgekommen, Vertreter der
Wissenschaft die Zusicherung geben, solcher Verpflichtung nachkommen zu wollen.“ (Brentano, 1914,
S. 81; Hervorhebung im Original)
Es gab aus der Sicht der Wissenschaftler keinen Grund, dem unbedingten Willen, den
Erkenntnisgegenstand zu erfassen, Fesseln anzulegen. Selbst das Risiko, das For-
schungsobjekt zu zerstoren oder den Zugriff zu verlieren, schien nicht abzuschrecken
und mit der Suche nach der Wahrheit gerechtfertigt zu sein. Grenzen und Tabus, die
aus der Verfahrensweise oder der sittlich-moralischen Verantwortung der Wissen-
schaftler gegeniiber ihren Probanden hitten erwachsen kénnen, wurden in der Auf-
bruchphase der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung nicht bewuflt erfahren
und deshalb auch nicht thematisiert. Das BewuBtsein fiir konkurrierende oder gar
gegensitzliche Interessen zwischen Wissenschaftler und Proband war noch nicht
entwickelt, wenigstens galt das fiir die empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung.

3.4.1 Begrenzung der medizinischen Forschung am Menschen

In der medizinischen Forschung dagegen mul} es Probleme gegeben haben, die es dem
Unterrichtsministerium in Preuflen immerhin nétig erscheinen lieBen, ,,medizinische
Eingriffe zu anderen als diagnostischen Heil- und Immunisierungszwecken®, das heifit
also zu Forschungszwecken, bei Minderjahrigkeit und mangelnder Aufklirung zu
untersagen. Bei der ,Anweisung an die Vorsteher der Kliniken vom 29.12.1900%, die
diese Einschrinkung enthielt, handelte es sich im deutschsprachigen Raum um den
vermutlich ersten Versuch einer biirokratisch administrativen Regulierung von For-
schung im Interesse der Betroffenen.
~Anweisung an die Vorsteher der Kliniken vom 29.12.1900:
1. Die Vorsteher der Kliniken, Polikliniken und sonstigen Krankenanstalten weise ich darauf hin, daB
medizinische Eingriffe zu anderen als diagnostischen, Heil- und Immunisierungszwecken, auch wenn die

sonstigen Voraussetzungen fiir die rechtliche und sittliche Zuldssigkeit vorliegen, doch unter allen
Umstinden ausgeschlossen sind, wenn
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1) essich um eine Person handelt, die noch minderjahrig oder aus anderen Griinden nicht vollkommen

geschiftsfihig ist;

2) die betreffende Person nicht ihre Zustimmung zu dem Eingriffe in unzweideutiger Weise erklirt hat;

3) dieser Erklarung nicht eine sachgemifBe Belehrung iiber die aus dem Eingriffe moglicher Weise

hervorgehender nachteiligen Folgen vorausgegangen ist.
I1.. Zugleich bestimme ich, daf3

1) Eingriffe dieser Art nur von dem Vorsteher selbst oder mit besonderer Ermichtigung desselben

vorgenommen werden diirfen;

2) bei jedem derartigen Eingriffe die Erfullung der Voraussetzung zu I Nr. 1-3 und II Nr. 1 sowie alle

naheren Umstiande des Falles auf dem Krankenblatte zu vermerken sind.“

(Zentralblatt, 1901, S. 188 f.)
Bemerkenswert ist, dafl auch bei Vorliegen der ,rechtlichen und sittlichen Zuldssig-
keit“ medizinische Eingriffe aus Griinden ausgeschlossen wurden, die in der sozialwis-
senschaftlichen Forschung noch iiber Jahrzehnte ohne Bedeutung blieben. Erste Be-
mithungen zur Normierung des Forschungszugangs zur Schule gab es hier erst seit
1968. '

Der angestrebte Schutz des Minderjihrigen oder sonst bedingt geschaftsfahiger
Personen ist in der hier vorliegenden Anweisung vor allem bemerkenswert. Selbst
deren Zustimmung vermochte einen medizinischen Eingriff zu Forschungszwecken
nicht zu rechtfertigen. Sie wurden einem absoluten ,Beforschungsverbot® unterstelit,
wie es auch zugunsten aller anderen ausgesprochen wurde, die nicht nach einer
»sachgemiBen Belehrung” iiber mogliche Folgen des Eingriffs ihre ausdriickliche
Zustimmung erteilt hatten. Als pragende Vorstellung stand hinter dieser Regelung, dafi
die Patienten, wenn sie denn Forschungsobjekte seien, iiber sich, ihren K6rper und ihre
Gesundheit nach den Grundsitzen des Biirgerlichen Rechts, wie es gerade vier Jahre
zuvor mit dem Inkrafttreten des Biirgerlichen Gesetzbuches Geltung erlangt hatte, wie
iiber das Eigentum an Sachen sollten verfiigen konnen. Obgleich sich der Schutzzweck
noch eindeutig aus dem biirgerlich-rechtlichen Eigentumsbegriff ableitete, zeichneten
sich doch schon die Umrisse eines Personlichkeitsschutzes ab, wie er heute mehr und
mehr jedweder Forschung am Menschen begrenzend entgegengestellt wird. Immerhin
waren mit dem Zustimmungserfordernis nach vorangegangener Aufklarung und der
Dokumentation dieses Vorgangs die entscheidenden Gesichtspunkte in der heutigen
Diskussion um Forschungsbegrenzung und Wahrung von Betroffenenrechten ange-
sprochen. Schlieflich kénnte man in der ausschlieBlichen Erméchtigung des Klinik-
vorstehers einen frithen Hinweis auf die Einbeziehung der Wissenschaftsprofession im
Sinne einer Selbstkontrolle sehen.

Es gibt gute Griinde dafiir, daBl die gemeinsam fiir das Unterrichtswesen und die
Medizinalangelegenheiten zustindigen Juristen des Ministeriums im Fall der medizi-
nischen Forschung eine sehr differenzierte, heutigen Mafistiben entsprechende For-
schungsbegrenzung zum Schutz der Patienten aussprachen, es im Fall der empirisch-
sozialwissenschaftlichen Forschung dagegen unterlieBen. In der Schule fehlte ein
solches ProblembewulBtsein iiberhaupt.

Das lag zunichst einmal daran, daB Eingriffe der medizinischen Forschung zu
erkennbaren Beeintriachtigungen und korperlichen Verletzungen der Patienten/
Versuchspersonen fithren konnten. Die rechtliche Wiirdigung muf3te deshalb zu dem
vorlaufigen Ergebnis fithren, dem Recht auf Unversehrtheit des Korpers und des
Schutzes der Gesundheit Vorrang zu geben. Eine Verletzung dieser Rechtsgiiter hatte
den Vorteil, objektiv feststellbar zu sein, korperliche und aufierlich erkennnbare
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Beeintrachtigungen der Versuchspersonen durch empirisch-sozialwissenschaftliche
Forschungsvorhaben dagegen nicht. Hier fehlte es an der Verletzungshandlung wie
auch an einem Rechtsgut, das hitte verletzt werden kénnen. Weder gab es bis dahin
eine klar gefaBte Definition fiir den Schutzraum ,, Persénlichkeit“ noch war der Scha-
densbegriff hinreichend entwickelt (von Caemmerer, 1967, S. 27).

Ein weiterer Grund fiir die unterschiedliche Sensibilitit lag darin, daf3 die sozialwis-
senschaftliche Forschung, ohne die kurative und therapeutische Seite der Medizin
aufweisen zu kénnen, eine andere Beziechung zum Menschen hatte. In der sozialwissen-
schaftlichen Feldforschung, wie auch der psychologischen Laborforschung, manife-
stierte sich eine andere Beziehung zum Forschungsobjekt. Wihrend der medizinischen
Forschung in der Person des Probanden immer zugleich auch der Patient als mit
Rechten ausgestattetes Individuum gegeniibertrat, war die empirisch-sozialwissen-
schaftliche Forschung an sozialen Phinomenen und der Erfassung von Merkmalen der
allgemeinen Leistungsfahigkeit, des Gedichtnisses, der Begabung usw., nicht aber am
Individuum interessiert. Ein unmittelbarer Interessenkonflikt kam deshalb zwischen
den Wissenschaftlern und ihren Probanden noch nicht auf.

Und doch war der Interessengegensatz mit seinen typischen Konfliktformen schon
angelegt. So wie Probleme beim Forschungszugang Interessenunterschiede zwischen
dem Wissenschaftler und der Institution zum Ausdruck bringen kénnen, so sind es in
der Beziehung zu den Probanden die Fragen der Freiwilligkeit ihrer Teilnahme und die
Sicherung ihrer Anonymitit. Diesen Fragen soll deshalb im folgenden nachgegangen
werden.

3.4.2 Freiwilligkeit der Forschungsteilnahme und Anonymitat der Teilnehmer

An Laborexperimenten nahmen die Versuchspersonen ~ wenn wir den Fall der durch
bewulte oder ungezielte Fehlinformationen erwirkten Teilnahme aufler acht lassen -
selbstverstindlich freiwillig teil. Problematisch war es in den Fillen empirisch-sozial-
wissenschaftlicher Forschung, die in Institutionen wie Krankenhdusern, Waisenhiu-
sern, Strafanstalten, der Armee oder auch der Schule stattfanden. Wer hier als Patient,
Strafgefangener, Soldat oder Schiiler zur Teilnahme an einem sozialwissenschaftlichen
Forschungsvorhaben ausgewihlt wurde, hatte selbst keine Wahl mehr. Die Frage einer
freiwilligen Teilnahme stellte sich ihm erst gar nicht, weil iiber die Durchfithrung einer
wissenschaftlichen Untersuchung und seine Beteiligung der verantwortliche Leiter
bzw. Vorgesetzte der Dienstbehorde entschied, ohne den Beteiligten eine Moglichkeit
zur Gegendarstellung und EinfluBnahme zu gewihren. Die rechtlich-organisatorische
Struktur der genannten Institutionen stellte die Individuen - wie wir oben zeigen
konnten -in ein sogenanntes ,,besonderes Gewaltverhaltnis®, das ihre Individualrechte
einschrinkte und sie dem Anstaltszweck unterordnete.

Es kommt hinzu, da3, wenn man die Freiwilligkeit der Forschungsteilnahme iiber-
haupt als eine den sozialwissenschaftlichen Forschungsprozef3 beeinflussende Bedin-
gung betrachtet, es die Freiwilligkeit eines iiber den Zweck der Untersuchung aufge-
klarten Teilnehmers sein muf. Hieran hatten die Wissenschaftler jedoch kein Inter-
esse. Fiir sie stand die Teilnahme aller Mitglieder einer Einheit bzw. Gesamtheit im
Vordergrund. Jedes Risiko, einzelne Teilnehmer zu verlieren, muBte vermieden wer-
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den. Am wirksamsten war das in der Schule dadurch moglich, dal den Untersuchun-
gen und Tests der Anschein einer Priifungssituation gegeben wurde. Kraepelin schrieb
1899, daf}

»der eigentliche Zweck der Versuche den Schiilern nicht bekannt war, vielmehr war gesagt worden, daB es
sich um Versetzungsarbeiten handle, auf die besonderer Wert gelegt werde (...). Folglich konnte das
Interesse der Schiiler bis zur Beendigung der Versuche als ein stets reges bezeichnet werden.“ (Kraepelin,
1897, S. 12)

Aus der Sicht von Ebbinghaus, Kraepelin, Miinsterberg, Kemsies, Rein und Rieger war
die Abhingigkeit der Schiiler einer der wichtigsten Griinde dafiir, ihre Forschungen
tiberhaupt in Schulen durchzufithren. Denn war der Forschungszugang erst einmal
erreicht, lag die Verlockung der Schule als Forschungsfeld vor allem in der Méglich-
keit, tiber die Schiiler nach den Bediirfnissen der Forschung verfiigen zu kénnen.

Bei einzelnen Lehrern und Schiilern kam der Wunsch auf, anonym zu bleiben, sich
zwar an der wissenschaftlichen Untersuchung zu beteiligen, die individuelle Zurech-
nung von Ergebnissen aber wenigstens offentlich zu vermeiden. Der Gedanke, dafl
Versuchspersonen, Probanden, Gespréachs- und Interviewpartner oder auch nur In-
formanten Interesse daran haben konnten, anonym zu bleiben und dies sogar zur
Bedingung ihrer Teilnahme zu machen, findet sich in zwei wissenschaftsgeschichtlich
getrennten Zusammenhingen. Zum einen belegen Dokumente aus den ersten Enque-
ten des , Vereins fiir Socialpolitik” und den Untersuchungen des Reichskanzleramtes
(1874), daB Gutachter, Sachverstindige und Informanten als befragte Teilnehmer
einer Enquete ein Interesse an der Wahrung ihrer Anonymitit hatten (Schnapper-
Arndt, 1888, S. 32). Zum anderen fand dieser Wunsch in den Erfahrungen der Volks-
forscher seinen Niederschlag, die im direkten persdnlichen Kontakt erlebten, daBl die
Zusicherung der Anonymitit des Gesprachspartners und der Informanten eine Bedin-
gung fiir den weiteren Forschungszugang war (Riehl, 1856, S. 15).

In der Laborforschung gab es dieses Problem zunéchst nicht, weil die Aufgaben der
Versuchspersonen und entsprechend auch ihre Rollenzuweisung den Bedingungen der
naturwissenschaftlichen Forschung nachgebildet waren und es dort keine Versuchs-
personen gab. Die frithen Laborforschungen der Experimentellen Psychologie und der
Psychophysik waren dem naturwissenschaftlichen Vorgehen in Methodik und Ver-
suchsanordnung, zum Teil auch dem technischen Gerit verwandt. Die beteiligten
Personen hatten Aufgaben als Versuchsleiter, Assistenten oder Helfer. Fiir sie bestand
kein Bediirfnis, anonym zu bleiben. Mit der Introspektion als einer in der experimental-
psychologischen Laborforschung anerkannten Methode war es auch gelungen, das
naturwissenschaftliche Verstindnis vom Forschungsgegenstand und seiner experi-
mentellen Untersuchung auf die inneren seelischen und geistigen Vorgiange des Men-
schen zu iibertragen. Der Versuchsleiter war hier Forschungssubjekt und -objekt in
einem. Er konnte emotionale und geistige Ablidufe an sich selbst beobachten und
erforschen.

,»Die psychologischen Versuche unterscheiden sich von den naturwissenschaftlichen u. a. auch dadurch, dafi
die Rollen des Experimentators und des Beobachters in der Regel nicht einer und derselben Person zufallen,
wie es dort meist der Fall ist. In unserem Gebiet ist der eigentliche Beobachter die sogenannte Versuchsper-
son; der Experimentator, der Versuchsleiter soll nur die Versuche anordnen, anstellen und ausfiihren. Die
Versuchsergebnisse werden unmittelbar in der Form von Aussagen der beobachteten Versuchsperson

gegeben. Die Folge davon ist, daB der kritische Wert der Versuche in erster Linie von der Versuchsperson
abhingig ist.“ (Kobylecki, 1906, S. 233 f.)
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Inlangwierigen Schulungen mufBten den Versuchspersonen deshalb aulergewohnliche
Belastungen aufgebiirdet werden, um sie in die Lage zu versetzen, an und mit ihnen
stattfindende Experimente zugleich in einer wissenschaftlichen Anforderungen genii-
genden Weise selbst zu beobachten. Von Wundt wird berichtet, dal bei ihm Versuchs-
personen, bevor sie an einer wissenschaftlichen Untersuchung teilnehmen konnten,
rund 15.000 Reaktionsversuche als Forschungsbeteiligte haben absolvieren miissen
(Boring, 1953, S. 172). Eher schienen sie ihm nicht ,geeicht” zu sein. Nach Kraepelins
Auffassung zum Beispiel sollte ,jeder, der an eine Arbeit herantrat, erst einmal selbst
als Versuchsperson bei anderen Arbeiten Einblick in die Technik gewinnen und sich
auch theoretisch mit experimenteller Psychologie abgegeben haben“ (Weygandt, 1927,
S. 368). Uber die Kraepelinschen Laborversuche, an denen als Versuchsperson teilzu-
nehmen von den jungen Wissenschaftlern selbstverstindlich erwartet wurde, berich-
tete Weygandt spéter:

»Die Mitwirkung als Versuchspersonen, die auch den Autoren selbst nicht erspart blieb, erforderte Anstren-
gung und geradezu Entbehrung. Manche Methoden, wie das Auswendiglernen von 12stelligen Zahlen oder
gar 12stelligen Silbengruppen, auch die langwierigen Additionsversuche usw., sind aulerordentlich miih-
sam durchzufithren, wie jeder gestehen wird, der sich einmal zu einer Probe entschlossen hatte. Die
Erschdpfungsversuche mit durchgearbeiteten Nachten, wie auch die mehrtigigen Hungerversuche verlan-
gen Entsagung. Manche Versuche mit Medikamenten, wie Morphium und Cocain, waren nicht ohne Gefahr
einer gewissen Gewdhnung ausfithrbar, das Kraepelin Sorgen bereitete, so dafl er mir einmal, als ich als
Assistent der Heidelberger Klinik heimlich mit einer kurzen Morphium-Experiment-Serie begonnen hatte,
das Wort abnahm, damit nicht fortzufahren, und nur noch unwissentliche Anwendung bei anderen Versuchs-
personen zugab. Die genaue Durchfithrung einer psychologischen Versuchsreihe setzte voraus, da} die
Versuchspersonen sich auf eine ganze Reihe von Tagen, oft 2-3 Wochen, den Vorschriften einer genau
geregelten, reizlosen Lebensweise unterwerfen und tiglich manchmal 5 Stunden oder mehr den Versuchen
widmen muBten. Die wissenschaftliche Ausarbeitung der Versuchsergebnisse verlangte aber auch wieder
umsténdliche, zeitraubende Berechnungen und vorsichtig kritisches Durchdenken.

Diese dufleren Umstédnde schreckten natiirlich viele oberflachliche Interessenten ab und bieten auch die
Erklarung dafir, daf in der gesamten Reihe der Veroffentlichungen eine ganze Anzahl neben einem
Autornamen noch den Kraepelins aufweisen. Die jugendlichen Autoren hatten eben nach geraumer Ver-
suchsarbeit die Ausdauer verloren und waren nicht mehr in der Lage, die Ergebnisse zu berechnen und
in Formen zu gieBen, so dafl der Meister, der sich ohnedies jeder Zusammenfassung mit eingehender,
unermiidlicher Kritik widmete, schlieflich die ganze Ausarbeitung selbst vornehmen mufite.” (Weygandt,
1927, S. 368 £.)

Die Rolle einer Versuchsperson in psychologischen Laborexperimenten konnte also
sehr belastend sein (siche hierzu die Wundtschen vier Leitsdtze als Regeln fiir das
psychologische Experiment; Wundt, 1907, S. 328 ff.). Je stirker die Laborforschung
dann aber die Universalitit ihrer Ergebnisse im Auge hatte und methodisch umzuset-
zen verstand, desto weniger mufite den Versuchspersonen grundsitzlich an ihrer
Anonymitit gelegen sein. Sie hatten jetzt vielmehr ein eigenes Interesse an der Auf-
deckung ihrer Identitét, konnte doch damit der Nachweis ihrer praktischen Qualifika-
tion als Versuchsperson, an der ihnen als wissenschaftliche Berufskollegen gelegen
war, erbracht werden (Lewey, 1895, S. 237; Kobylecki, 1906, S. 233).

Wenn es demgegeniiber in der sozialwissenschaftlichen Forschung iiberhaupt so
etwas wie frithe Beispiele fiir das Bediirfnis von Forschungsbeteiligten an der Wahrung
ihrer Anonymitét gab, dann finden wir sie in Unterrichts- und Gesprichssituationen.
Solche Beispiele finden wir auch in der Feldforschung der Vélkerkundler und Volks-
forscher. Ahnlich den Ethnologen waren sie mit Beobachtungs- und Befragungssitua-
tionen auf andere Weise vertraut als die Laborforscher. An dieser Stelle sei noch
einmal Riehl zitiert, der gegeniiber dieser Frage aullerordentlich sensibel war.
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»Ich verfahre darum aus mehreren guten Griinden teils umgekehrt wie die Sagenforscher und Botaniker,
indem ich meinen Fundort nur soweit andeute, als es zur értlichen Charakteristik selbst nétigist. Ich nenne
die Gegend, aber nicht den Ort, ich umschreibe die redenden Personen, aber nenne keine Namen und erziihle
somit duBlerlich ungenau, aber nur um innerlich desto genauer erzihlen zu diirfen. Nur durch diese goldene
Regel wird es moglich, scharf konkret und riicksichtslos zu zeichnen, und die Leute des Landes in ihren
eigenen Worten reden zu lassen, ohne in unseren dffentlichen Zeiten die Diskretion zu verletzen und
Empfindlichkeit aller Art zu reizen. Nur bei diesem Verfahren merken namentlich die Leute, dal man
komische und naive Ziige nicht aus Spott und Skandalsucht, sondern im ernsten Bestreben aufzeichnete, ein
treues und lebensvolles Bild zu eatwerfen.“ (Riehl, 1856, S. 25)

Riehl begriindete seine Zuriickhaltung mit dem Hinweis auf die Notwendigkeit, gesell-
schaftlich akzeptierte Regeln und Tabuisierungen nicht zu verletzen und individuell
ablehnende Reaktionen der Gespriachspartner zu vermeiden. Sein Augenmerk war
darauf gerichtet, Probleme mit dem erhobenen Material, aber auch bei zukiinftigem
Forschungszugang zu vermeiden.

3.4.3 Forschungszugang

Die Sensibilitiat der Wissenschaftler gegeniiber Fragen der Freiwilligkeit und Anony-
mitat ihrer Versuchspersonen war allein in den Fillen vorhanden, in denen die Verlet-
zung von Teilnehmerwiinschen im vorhinein erkennbar die individuelle Forschungs-
verweigerung bzw. den Verlust des Zugangs zu einem Feld nach sich gezogen hiitte.
Das heifit mit anderen Worten, daB die Betroffenen die Beriicksichtigung ihrer Interes-
sen im Regelfall erzwingen mufiten.

Dal} der Forschungszugang nicht grundsétzlich unbeeintrichtigt und problemlos
war, sondern in einigen gesellschaftlichen Bereichen schon vor der Jahrhundertwende
bis hin zur vollstindigen Verweigerung eingeschrinkt wurde, zeigen nicht nur Einzel-
beispiele wie bei Virchow, sondern die auf ein ganzes Feld bezogenen Erfahrungen
einzelner Wissenschaftler. Hier erwiesen sich das Aufklarungsinteresse der Wissen-
schaft und ihr Wahrheitsanspruch als Ausldser von Zugangsverweigerungen. Bren-
tano berichtet:

»Aber freilich setzt eine solche allen Anspriichen der Wissenschaft geniigende Enquete voraus, daff dem
Forscher, der danach strebt, allen Seiten gerecht zu werden, von den Interessenten, die allein iiber die sie
beriihrende Tatsache vollen AufschluB zu geben vermégen, nicht die Auskunft verweigert werde. Ich muf
aufgrund der Erfahrungen eines langen Lebens bezeugen, dafl mir von Seiten der Arbeiter niemals Hinder-
nisse bei Feststellung sie betreffender Tatsachen entgegengestelit worden sind. Nicht selten haben sie mir
riickhaltlos alles Material zur Benutzung anvertraut, das sich in ihren Hianden befand. Von der Unterneh-
merseite ist mir solches Vertrauen nur ein Mal (1888) geschenkt worden (...). Sonst ist es heute leider tiblich
geworden, daB} die Interessenten die volkswirtschaftlichen Forscher, die sie um Material angehen, fragen, in
welchem Sinne sie es bearbeiten wollen. Und wenn diese die Antwort geben, in keiner vorgefa3ten Absicht,
sondern lediglich um die Wahrheit festzustellen, wird das Material ihnen verweigert. Mitglieder meines
Seminars haben dies in einer nicht geringen Zaht von Fillen zu beklagen gehabt. Diejenigen, welche sie so
trocken gesetzt haben, hatten augenscheinlich keine Ahnung, welche Gewissensprostitution sie einem

Manne der Wissenschaft zumuten, indem sie ihm jede Auskunft verweigerten, auler bei vorheriger Fest-
legung auf ein bestimmtes Ergebnis der erst vorzunehmenden Untersuchung.” (Brentano, 1914, S. 79 f.)

So zutreffend Brentano mit seiner Schilderung die Probleme volkswirtschaftlicher
Forschung skizzierte, so wenig sind diese Erfahrungen auf andere Forschungsfelder,
hier die Schule, iibertragbar. Die Interessenlage der an wissenschaftlichen Unter-
suchungen in den Schulen beteiligten Personen war nicht annahernd so polarisiert, wie
das nach Kern (1982, S. 97) im privatwirtschaftlichen Bereich, zum Beispiel beim
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~Ortsverein des Berliner Metallarbeiterverbandes®, gegeniiber den Erhebungen zur
Enquete ,, Auslese und Anpassung” (1909-1911) durch den , Verein fiir Socialpolitik*
festgestellt worden ist.

In vereinzelten, meist beildufigen AuBerungen gaben anerkannte Wissenschaftler
statt dessen ihre iiberwiegend positiven Erfahrungen iiber die Forschungsbedingungen
in der Schule wieder.

Stumpf schildert die Schule als ein fir die Psychologie aufgeschlossenes For-
schungsfeld. In seinem Vortrag vor dem Berliner ,Verein fiir Kinderpsychologie*
bemerkte er 1890 zu den in der Schule eingesetzten Forschungsmethoden:

»3olche (Sammlungen grofier Anzahlen einzelner Beobachtungen; F.F.) sind fiir die Kinderpsychologie
besonders in Amerika aufgekommen und da in ganz erstaunlicher Weise auf Anregung von Stanley Hall
(Wundt-Schiiler, 1867; F.F.) organisiert worden. Die Schulen bieten ja hierzu eine leichte Gelegenheit. Ich
mdchte fast sagen, sie verfilhren dazu (...). Es werden dabei aber tiberall auch physiologische Umstinde
ausgiebig beriicksichtigt, Korpergewicht, Muskelkraft und so fort, um die Beziehung zu den geistigen
Leistungen zu ermitteln. Wundern Sie sich also nicht, Verehrteste, wenn Thnen neben den Einwohnerlisten,
Vermégens- und anderen Listen, die ein preuBlischer Biirger auszufiillen hat, nun auch noch Listen iiber die
Eigenschaften Ihrer Kinder vorgelegt werden sollen.” (Stumpf, 1890, S. 18 f.)

Stumpf bezieht sich in seinen Ausfithrungen vornehmlich auf statistische Untersuchun-
gen, ohne allerdings kleiner dimensionierte empirische Arbeitsvorhaben, zum Beispiel
nach der Fragebogenmethode, auszuschlieBen. Denn auch solche Untersuchungen
erfreuten sich administrativer Unterstiitzung bis hin zur Ubernahme und Ausfithrung
der Erhebung durch Lehrer oder andere Staatsbedienstete selbst.

In seinem Hauptwerk ,,Grundziige der Psychotechnik® (1914) erlautert Miinster-

berg die Bedeutung der Schule fiir die Experimentelle Psychologie noch pointierter.
Zwar war die Uberbiirdungsdebatte als Thema wissenschaftlichen Aufklarungsinter-
esses bis zum Ersten Weltkrieg beiseite geschoben bzw. von Psychologie und Piadago-
gik in andere Fragestellungen aufgesogen worden. Die giinstigen Rahmenbedingungen
fur die experimentelle und die empirische sozialwissenschaftliche Forschung in der
Schule waren jedoch unveridndert geblieben. Miinsterberg hob hervor, dafl das Unter-
suchungsmaterial in der Medizin im Vergleich zu Recht, Wirtschaft, Kunst oder
Wissenschaft schon reichlich fliele, ,in der Pidagogik aber strémt es in Uberfiille“
(Miinsterberg, 1914, S. 228). Er fithrte dies auf die beiderseitige, bei Schule und
Psychologie vorhandene Bereitschaft unmittelbarer Anwendung der Forschungsergeb-
nisse zuriick und vermerkt ,zwei weitere die Entwicklung auBBerordentlich begiinsti-
gende Faktoren®:
»Die Schuljugend bietet ein tiberall bereites, stets zur Verfiigung stehendes Versuchsmaterial. Wer an
Arbeitern, Gerichtszeugen oder Kiinstlern psychologische Experimente anstellen will, hat zunéchst mit den
mannigfaltigsten praktischen Schwierigkeiten zu kimpfen. Die Schulkinder dagegen sind immer zur Stelle
und haben an der Unterbrechung des Unterrichts im Dienste der Wissenschaft eine ungemischte Freude. Vor
allem aber stehen die Lehrer selbst der Psychologie sehr viel ndher als etwa die Fabrikanten und Richter und
selbst die Arzte. Die Lehrer sind in Fithlung mit der Psychologie durch ihr Berufsleben hindurch gewesen
und kein Weg bietet ihnen einfachere Gelegenheit ihre tdgliche Arbeit in produktive Wissenschaft umzuset-
zen.” (Miinsterberg, 1914, S. 528)

»In gleicher Weise ist die psychologische Beobachtung der Kinder im Hause durch Eltern und Freunde so
verhiltnismafig miihelos und zugleich aus personlichem Interesse fiir viele so anziehend, daB seit die
Psychologie des Kindes dem BewuBtsein weiter Kreise nahegebracht worden ist, auch von dieser Seite
massenhaft Material gesammelt wurde. Gewifl haben diese giinstigen Bedingungen auch ihre bedenklichen
Seiten. Gerade die Versuche am Kinde verlangen eine Fiille von Vorsichtsmafiregeln, auf die der laienhafte

Experimentator selten eingestellt ist und so haftet sogar den Schullehrerversuchen hiufig viel unreiner und
unbrauchbarer Beisatz an.“ (Miinsterberg, 1914, S. 229)
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Diesem Zitat darf man einige Bedeutung beimessen. Miinsterberg zihlte zu den
profiliertesten Experimentalpsychologen und konnte zu dieser Zeit auf eine mehr als
30jahrige Forschungspraxis in Labor und Schule zuriickblicken. Seine Beschreibung
des Forschungsfeldes Schule wird sich mit der der meisten Mediziner, Psychiater und
Psychologen seiner Zeit decken. Bemerkenswert ist seine Darstellung unter anderem,
weil sie die Entsprechung bzw. Passung der beteiligten Interessen von Schule, Lehrer-
schaft, Kindern, Eltern und Wissenschaft zum Ausdruck bringt. Der ,problemlose
Zugriff“ auf Schulkinder als Versuchspersonen darf aber nicht zu der Annahme
verleiten, daBl die Schule ohne formales Verfahren, ohne Antrag und Genehmigung
zuginglich gewesen sei. Dies hitte ihrer rechtlichen und organisatorischen Verfassung
widersprochen. Vielmehr hebt Miinsterberg mit diesem Hinweis die unterstiitzende
und férdernde Rolle der Lehrerschaft, die auch im Zusammenhang mit den schulrefor-
merischen Bestrebungen gesehen werden muB}, hervor.
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Kapitel 4
Experimentelle Psychologie, Piddagogik und Didaktik
in der Schule zwischen 1900 und 1920

- Gegenstandsorientierung und Anpassung -

Um die Jahrhundertwende kiindigten sich gleich mehrere fiir die sozialwissenschaft-
liche Forschung in der Schule wichtige Entwicklungen an. Wollte man gewichten, so
waren die zunehmende Orientierung empirisch-sozialwissenschaftlicher Untersuchun-
gen am Schulzweck und die gegenseitige Anndherung von Psychologie und Pidagogik
am wichtigsten. Sie zielten beide auf eine stiarkere Integration und funktionale Einbet-
tung von Forschung und Wissenschaft in die Schule. Vergleichbare Entwicklungen
vollzogen sich auch in anderen Gesellschaftsbereichen wie dem Militir und der Berufs-
welt und zeugten von einer unter gesellschaftlichem Einfluf} sich dndernden Aufgaben-
stellung der sozialwissenschaftlichen Forschung. Die Etablierung neuer wissenschaft-
licher Inhalte machte die psychologische Forschung auf der anderen Seite aber auch
unabhingiger vom Experimentier- und Forschungsfeld Schule.

Aus der Sicht unserer Fragestellung fithrte dies, abgesehen von den weiterhin
bestehenden schulaufsichtlichen Genehmigungserfordernissen, zu einer noch grof3-
ziigigeren Offnung der Schulen fir die Bediirfnisse sozialwissenschaftlicher For-
schung. Die verstirkte inhaltliche und methodische Annédherung an Unterricht und
Schule, zum Teil auch die immer hiufiger anzutreffende personelle Identitit von
Lehrern, Schulaufsichtsbeamten und Wissenschaftlern, wurde erginzt durch ein
wachsendes Engagement der Schulaufsicht, das sich in der finanziellen und prak-
tischen Forderung von Forschungsvorhaben und der Unterstiitzung schulexterner
Labors, Institute und Lehrervereine niederschlug.

4.1 Gemeinsame Zielbestimmung und methodische Anniherung von Psychologie
und Piddagogik

In diese Zeit gehoren die akademische Anerkennung und Situierung der Experimentel-
len Psychologie wie auch deren Ausdifferenzierung in Teildisziplinen, zum Beispiel die
Pidagogische und die Differentielle Psychologie. Bis 1914 gab es zehn psychologische
Institute und acht groBere deutschsprachige Fachzeitschriften. Die ,erste realistische
Wendung in der padagogischen Forschung” (Ingenkamp, 1977, S. 5) forderte die
wechselseitige theoretische und methodische Durchdringung beider Disziplinen und
verstirkte schlieBlich auch die anwendungsorientierte Ausdifferenzierung der Pidago-
gik in die Pddagogische Psychologie, die Experimentelle Didaktik und die Experimen-
telle Padagogik.
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Forschungsstrategisch erfolgte die Anndherung von Psychologie und Piadagogik
tiber einander erginzende Definitionen des Forschungsgegenstandes, der Fragestel-
lungen und der methodischen Instrumente. Sie fand ihren Ausdruck unter anderem in
gemeinsamen Aktivititen der Lehrervereine, in Weiterbildungsveranstaltungen, ge-
meinsamen Forschungsprojekten und psychologischen Labors sowie in der Griindung
wissenschaftlicher Zeitschriften in gemeinsamer Herausgeberschaft. Bekanntestes
Beispiel war die seit 1899 in der Nachfolge Kemsies’ gemeinsam von Meumann und
Scheibner herausgegebene ,, Zeitschrift fiir padagogische Psychologie®. Die Psycholo-
gen begannen sich der Schule nunmehr ernsthaft zu widmen, nachdem ihr Weg bis
dahin eher grundlagenorientiert als an der Schule inhaltlich interessiert von der
Uberbiirdung iiber die Ermiidung und die schulische Hygiene zur Erforschung des
Kindes gefiihrt hatte.

Der Herausgeber der ,Zeitschrift fiir paddagogische Psychologie”, Kemsies, ent-
wickelte in einem Grundsatzartikel das Anliegen einer Anndherung von Psychologie
und Pidagogik:

.Was wissen wir jedoch heute iiber das Geistes-, Gemiits- und Willenleben der Kinder erster Lebensalter? Es
ist erstaunlich wenig! (...) In Deutschland ist seit Sigismund und Preyer dieser junge Wissenszweig nicht
weiter ausgebaut worden. Es wird Zeit, daf die deutsche Forschung diesem Gegenstande sich zuwendet (...).
Fiir jede fernere planvolle Einwirkung scheint es unertédlich, den geistigen Status quo des kleinen Schul-
rekruten festzustellen, um die geeigneten Ankniipfungspunkte zu finden. Seit ldngerer Zeit wird daneben
eine korperliche Musterung gefordert, die freilich bei den Pidagogen geteilte Aufnahme findet. Wihrend
jedoch die arztliche Untersuchung der Schiiler mehr und mehr zur Einfilhrung gelangt, ist eine psycholo-
gische Priifung der Schulrekruten kaum ernstlich von Schulminnern ins Auge gefaf3t. Der Rekrut wird
vielmehr mit seinen Altersgenossen in den lingst erprobten Schulwagen gesetzt und fort geht es in lebhafter
Fahrt iiber die bekannten Gefilde (...). Die Liicken der Schulpraxis leiten sich zum grofien Teil von den
Liicken der piadagogischen Theorie ab. Es fehlt vor allem eine empirische Analyse der Begabung und der
Individualitit, welche dem Lehrer die fortlaufenden individuellen AuBerungen des Kindes richtig deuten
und behandeln lehrt.“ (Kemsies, 1899, S. 7 £f.)

Kemsies kniipfte mit seiner Forderung nach einer empirischen Analyse der Begabung
und der Individualitit an die beiden Hauptfragestellungen der Experimentellen Psy-
chologie, nach den Ermiidungswirkungen von Titigkeiten verschiedener Art und
Dauer auf dieselbe Person und nach den persénlichen Unterschieden der Ermiidung
bei verschiedenen Schiilern unter dem Einflufl derselben Arbeit (Kraepelin, 1902). In
der Experimentellen Didaktik und Pidagogik sowie der Pidagogischen Psychologie
gerieten diese Fragen zu zentralen Ankniipfungspunkten, wobei die Untersuchung der
Individualitit des Schiilers, seiner Fahigkeiten und Eigenschaften zunehmend in den
Mittelpunkt riickte.

Schon in den neunziger Jahren des vorigen Jahrhunderts hatte sich diese Hinwen-
dung zur Schiilerindividualitit angekiindigt. Brahn (1897a) hatte diese Entwicklungin
seinem bereits mehrfach zitierten Aufsatz aus dem Mangel der vorliegenden Unter-
suchungsergebnisse begriindet:

»Bei allen diesen Untersuchungen psychologischer wie physiologischer Natur hat man nur zu oft iiber der
Untersuchung der Schiiler den Schiiler vergessen. Objekt der Padagogik, noch mehr Objekt der Hygiene des
Schiilers ist aber das Individuum und es ist darum zu hoffen, daf} fernere Arbeiten sich immer mehr mit den
Differenzen in der Ermiidbarkeit der einzelnen Schiiler, statt nur mit Durchschnittsangaben beschaftigen
werden. Besonders in der Volksschule wird auch bei Durchschnittsleistungen, welche keine Ermiidung
zeigen, eine gewisse Zahl von Schiilern bereits {ibermiidet: Es ist daher nétig, die gleichaltrigen Kinder nach
dem Grade ihrer Fihigkeit in mindestens zwei Abteilungen zu sondern. Diese besondere Abteilung hitte zu
umfassen: die kérperlich Schwachen, die geistig Zuriickgebliebenen, die Nervos-Priadisponierten. “ (Brahn,
1897a, S. 421)
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Die angestrebte Sonderung der frithzeitig ,itbermiideten” Schiiler hatte namhafte,
karitativ motivierte Vorldufer seit der Mitte des Jahrhunderts. Nunmehr ging es um die
Verwissenschaftlichung und darauf aufbauend die Institutionalisierung der Hilfs-
schulpadagogik. Auf die Initiative engagierter Pidagogen, Pfarrer und Arzte ging
zwischen 1864 und 1886 eine Reihe von Initiativen zur Hilfsschulgriindung zuriick, die,
eigentlich als Nachhiifeschulen fiir schwachbegabte und praktisch sozial benachtei-
ligte Kinder gedacht, diese wieder in die Schulen zuriickfithren sollten. Die Verwissen-
schaftlichung der Hilfsschulpidagogik mit dem Ergebnis dauerhafter Aussonderung
hatte schon mit der im paddagogischen Feld zweifellos durchgreifenden medizinisch-
psychiatrischen Klassifizierung von normal-anomal begonnen. Untersuchungen tiber
Ursachen und weitere Differenzierungen der Ausdrucksformen fithrten bevorzugt zu
medizinisch-biologischen, die Schulpadagogik entlastenden Erkldrungen. Der Deut-
sche Lehrerverein erdffnete 1887 die Folge von Richtlinien, Erlassen und theoretischen
Begriindungen, die die ,,Schwachsinnigkeit“ nach dem Abweichen vom Normalmaf
bestimmbar werden lassen sollten.

Die Identifizierung des Individuums wurde zum eigentlichen wissenschaftlichen
Ziel, das Individuum deshalb notwendig zum Forschungsobjekt. Und dies nicht wegen
der an ihm erforschbaren Naturgesetze physikalischer, physiologischer und psycholo-
gischer Abldufe, sondern wegen seiner intraindividuellen Unterschiede. Die exakte
und eindeutige Erfassung der Leistungsfihigkeit eines Schiilers wurde als Vorausset-
zung des jetzt individualisiert entworfenen Erziehungs- und Unterrichtsprozesses ver-
standen. Die reformpadagogischen Tendenzen zum Ende des 19. Jahrhunderts hatten
gezeigt, daBl jede Erziehungsarbeit fragwiirdig bleibt, wenn es nicht gelingt, ihre
MaBnahmen auf die Eigengesetzlichkeit des Kindes abzustimmen. Sie kann erst
fruchtbar werden, wenn vorher das Kind als Individuum aus seiner besonderen Welt
psychologisch gedeutet ist. Die Ubernahme psychologischer Sichtweisen und Kennt-
nisse in der Padagogik war damit vorgezeichnet.

Das Erkenntnisziel der Erforschung der Personlichkeit im Dienst der schulischen
Ausbildung stand wihrend der nichsten Jahre im Mittelpunkt der psychologischen
Forschung in der Schule. Am Anfang spielte die Erforschung des geistigen Normal-
mafBes als Anhaltspunkt fiir die normalen Forderungen an die Schulleistung eine
wichtige Rolle und fithrte dann unmittelbar in die Intelligenz- und Begabungsfor-
schung der Differentiellen Psychologie sowie die Schulleistungstests der Experimentel-
len Padagogik. Die Differentielle Psychologie nahm mit ihren in der Schule erzielten
Forschungsergebnissen zur Persénlichkeit, zur Individualitit und zur Beziehung von
Individuum und Gesellschaft starken Anteil an der Theoriebildung der Psychologie
insgesamt. Stern, der 1922 den ersten schulpsychologischen Dienst in Hamburg auf-
baute und schon vorher im Auftrag der Stadt Hamburg Intelligenz- und Begabungs-
tests in den Schulen durchgefiihrt hatte (Stern, 1912), verkorperte die Verbindung von
differentiell-psychologischer Forschung, der Erarbeitung von Intelligenz- und Lei-
stungstests im Forschungsfeld und deren Anwendung in der Schule in idealer Weise
(Stern, 1900).

Den entscheidenden Schub erfuhren die Versuche der Intelligenzmessung erst mit
dem Bekanntwerden der Arbeiten von Binet und Simon seit etwa 1905. Binet hatte fiir
Frankreich als erster den Vorschlag gemacht, psychologische Untersuchungen an
Schiilern durchzufithren. Auch hier gaben Probleme der Ermiidung im Zusammen-
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hang mit der Reform des Unterrichts den AnlaB. Beriihmt wurde Binet mit der
Veroffentlichung von Forschungsergebnissen, die er seit 1904 im Auftrag des franzo-
sischen Erziehungsministeriums an 305 Pariser Vorstadtschulkindern erarbeitet hatte.
Der Auftrag bezog sich darauf, ,,psychologische Unterscheidungsmerkmale zu finden,
die dazu dienen sollten, normale und schwachsinnige Kinder in den Schulen zu
erkennen, damit die Schwachsinnigen - nach medizinischer, padagogischer und psy-
chologischer Priiffung - auf Sonderschulen geschickt werden kénnten®* (R. Schmid,
1977, S. 118). Binet schlug ein Testsystem vor, das sich im Intelligenzbegriff, in der
Relativitit seiner Mafistibe und den eingesetzten Methoden von den bisher giiltigen
unterschied. Seine Forschungsergebnisse fielen in Deutschland auf fruchtbaren Boden
und wurden unter anderem von Meumann (1913) und Lobsien (1914) aufgenommen
und weiterentwickelt. Innerhalb weniger Jahre, unter anderem geférdert durch die
Ubersetzung von Bobertag (1911) und die Arbeit der psychologisch-padagogischen
Institute, verbreiteten sich zahlreiche Testversionen und wurden in einigen Stidten wie
Bremen, Hamburg und Mannheim zum iiblichen Bestandteil des Schulalltags.

Ahnlich der Experimentellen Didaktik und der Experimentellen Padagogik trug die
Differentielle Psychologie dazu bei, den der Padagogik als einer Begriffs- und Norm-
wissenschaft fehlenden empirischen Unterbau an Kenntnissen rein tatsichlicher Art
aufzufiillen, um zum Beispiel den einzelnen Erzieher zu befihigen, sich jederzeit iiber
die Begriindung seiner piadagogischen Mafinahme klar zu sein. Mit gréBerer Unvor-
eingenommenheit wurden als methodische Moglichkeiten die Beobachtung, das Expe-
riment, die Befragung und Statistik zur Aufhellung des Unterrichtsgeschehens und
individueller Prozesse auf Einzelfille oder auf eine Vielzahl von Personen angewandt.
Bemiithungen, den padagogischen Versuch vom psychologischen Experiment abzu-
grenzen, wurden sehr schnell zugunsten der alleinigen Unterscheidung nach dem
verfolgten Ziel aufgegeben.

»Das pidagogische Experiment ist nun zum gréften Teil das psychologische Experiment angewandt auf das
sich entwickelnde und arbeitende Schulkind.“ (Meumann, 1911b, S. 27)

Das heifit aber nichts anderes, so fithrt auch Lay zu dieser Frage aus, als daB} ,der
didaktische Versuch den Anforderungen an ein psychologisches Experiment geniigen
und zugleich der Unterrichts- und Schulpraxis méglichst nahekommen miisse“ (Lay,
1918, S. 11). IThnen schwebte dhnlich wie der Psychologie die naturwissenschaftliche
Fundierung der Pidagogik vor.

Die Forschungen in der Schule miindeten bald in den Versuch einer umfassenden
Grundlegung der Padagogik durch die empirische Jugendkunde (anthropometrische,
experimentell-psychologische und beobachtende Jugendforschung) und die experi-
mentelle Analyse der Arbeit des Schulkindes als Grundlage didaktischer Uberlegun-
gen. Medizinische, psychologische und padagogische Ansitze, auch der vorangegan-
genen Jahrzehnte, wurden unter eine piadagogische Zielsetzung gestellt und in dem
Bemiihen, die kérperliche und geistige Entwicklung der Jugend, die Individualitdt und
Begabungsunterschiede als Voraussetzung der Didaktik zu erfassen, zusammen-
gefithrt. Es war Gemeingut geworden, daf} ,jede padagogische MaBregel bestimmte
Voraussetzungen iiber die Entwicklung des Kindes macht“ (Meumann, 1914, S. 32).

Zu den Voraussetzungen der padagogischen Arbeit zihlten auch weiterhin Kennt-
nisse tiber die anatomischen und physiologischen Eigenschaften des kindlichen Kor-
pers und iiber die Entwicklung der geistigen Fahigkeiten der Kinder. Die tiberwie-
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gende Zahl solcher Untersuchungen auch nach der Jahrhundertwende stand ganz in
der Tradition der frithen schul- und schillerhygienischen Untersuchungen.

Freilich ging es zu Anfang des Jahrhunderts weniger um die Feststellung der
RegelmiBigkeit und Normierung korperlicher Entwicklung an sich als vielmehr
darum, nach deren Griinden zu fragen, die Mef3ergebnisse in Beziehung zu setzen zu
jahreszeitlichen Schwankungen, schulischen und hiduslichen StreBerscheinungen, dem
Wetter, Beziehungen herzustellen zwischen Kopfumfang und Intelligenz. In breitange-
legten, gut organisierten Test- und MeBreihen wurden Untersuchungen an grofien
Schiilerzahlen unter diesen Zielsetzungen durchgefiihrt und zum Teil iiber mehrere
Jahre wiederholt (Rietz, 1903; Graupner, 1904; Bayerthal, 1906). Gemessen wurden im
Rahmen der anthropologischen und anthropometrischen Untersuchungen an den
Schiilern deren Grofle, das Gewicht, der Kopf- und Brustumfang, Arm~ und Bein-
lange, ihre Funktionsfahigkeit, Vitalkapazitit, die Muskelkraft und Muskelausdauer
usw. Wihrend die sinnesphysiologischen Untersuchungen der Seh- und Hoérkraft,
Tast- und Empfindungsfihigkeit {iberwiegend mit sehr einfach angelegten Versuchs-
anordnungen durchgefiihrt werden konnten, waren fiir die vorgenannten Untersuchun-
gen Spezialgerite erforderlich. Zum Beispiel erfolgte die Messung der Vitalkapazitiat
durch den Spirometer, die der Muskelkraft durch den Dynamometer und die der
Muskelausdauer durch den Ergographen (Meumann, 1914, S. 50; Vogel, 1921, S. 6).

Lay und Meumann dringten darauf, die Messungen durch Angaben iiber die
Nationalitit, den Stand und die Beschiftigung sowie den Wohlstand der Eltern und
den allgemeinen Eindruck, den man von der Pflege oder Verwahrlosung der Kinder
hatte, zu ergdnzen. Nach Vogel (1921, S. 15 f.) wurden solche Messungen meist
wihrend der Unterrichtspausen, hidufig jedoch auch im Rahmen des Sportunterrichts
durchgefiihrt. Sie waren inzwischen methodisch ausgereift und konnten von der
Schulaufsicht ohne das Risiko eines Scheiterns zu praktischen Fragestellungen, wie der
nach dem Umfang der Hausaufgaben, der Stundenfolge oder der Pausenlinge, in
Auftrag gegeben werden.

»Das Provincial-Schulkollegium der Provinz Brandenburg hat Messungen dariiber angeordnet, inwieweit
die geistige Entwicklung der Schiiler mit der kérperlichen Hand in Hand geht. Es hat sich dabei herausge-
stellt, nach den Untersuchungen des Herrn Rietz an 5.134 Kindern im schulpflichtigen Alter in 3 Gymnasien,
14 Gemeindeschulen und 1 hoheren Midchenschule, dafl zwischen dem Lingenwachstum, der Gewichtszu-

nahme und dem Wachstum des Brustumfangs und der geistigen Entwicklung abhingig von den sozialen
Bedingungen der Schulkinder ein Zusammenhang besteht.“ (Treitel, 1904, S. 2)

Unter dem zweiten grofen Schwerpunkt, dem der Entwicklung der geistigen Fahigkei-
ten der Kinder, wurden Untersuchungen zur Aufmerksamkeit, zum unmittelbaren und
dauernden Behalten, zur Entwicklung des Werturteils, der moralischen Kompetenz,
zur Entwicklung der Vorstellungstypen und des Vorstellungskreises von Schulanfan-
gern, der Entwicklung der Sinneswahrnehmung und schlieBlich zur Entwicklung des
Gedichtnisses, der Begabung, der Intelligenz, des Gefiihls und des Willens durchge-
fuhrt,

So vielfiltig diese Fragestellungen auch waren, es bildete sich recht schnell eine
begrenzte Zahl methodischer Grundmuster und Versuchsanordnungen heraus, die
schon aus Griinden der Vergleichbarkeit der Ergebnisse und der Feldangemessenheit
in der Schule Anwendung fanden. Zum Modellexperiment wurde zum Beispiel die von
dem russischen Psychologen Alexander Netschajeff in den Jahren 1898/99 an 687
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Schiilern von sechs Petersburger Schulen im Alter von 9 bis 18 Jahren durchgefithrte
Untersuchung zur Gedachtnisentwicklung (Netschajeff, 1900). Diese Versuchsreihe
verdient, besonders dargestellt zu werden, weil Netschajeff hier mehrere bis dahin
getrennt verfolgte wissenschaftliche Ansidtze und Versuchsanordnungen aus der
Sinnesphysiologie, der Gedichtnis- und der frithen Intelligenzforschung zusammen-
gefithrt und so methodische Grundtypen fiir spitere Forschungsschwerpunkte der
Experimentellen Psychologie und Pidagogik entworfen hatte.

»Netschajeff hatte den Schiilern in 8 Versuchsreihen zunéchst 12 verschiedene Gegenstinde, Anschauungs-
objekte, wie sie im Anschauungsunterricht gebraucht werden, gezeigt. Die Schiiler durften sie im Abstand
von 5 Sekunden fiir jeweils 2 Sekunden betrachten, dann wurden sie wieder verdeckt und die Schiiler hatten
nun aufzuschreiben, was sie behalten hatten. Sodann wurden den Schiilern hinter einem Schirm 12 Téne und
Laute mit verschiedenen Instrumenten vorgefithrt und sie hatten aus dem GedA4chtnis niederzuschreiben,
was sie behalten hatten. Dann wurden 12 zweistellige Zahlen vorgesprochen, die ebenfalls aus dem Ge-
déchtnis niederzuschreiben waren. Hierauf Wortgruppen und zwar immer dreisilbige Worte. Zuerst 12 drei-
silbige Worte, vorwiegend visuellen Inhalts, d. h. Worte, welche Gegenstinde bezeichnen, die der normale
Mensch vorwiegend mit Gesichtswahrnehmungen auffafit, z. B. Bleistift, Schere, Flasche und dergleichen
mehr. Sodann 12 Worte von akustischem Inhalte, wie Lirm, Singen, Trommeln, Gesang usw., sodann Worte
von einem Inhalt, der aus dem Gebiete der Hautempfindungen entlehnt ist, wie kalt, warm, glatt, rauh,
sodann 12 Worte fiir Gemiitsbewegungen wie Sorge, Freude, Hoffnung, Traurigkeit und endlich 12 Worte,

welche abstrakte Begriffe bezeichnen wie Ursache, Wirkung, Quantitit, Qualitit.“ (Meumann, 1911b,
S.423f., und Lay, 1918, S. 75 f.)

Wie weitere Hinweise zur Ausfithrung der Versuche bei Meumann zeigen, erforderten
sie eine umfangreiche Vorbereitung. Auch konnte ihre Durchfithrung nicht in den
Unterrichtsablauf eingefiigt werden. Sie waren hiaufig mit dem Ausfall des Unterrichts
verbunden.

»Die schweigend gezeigten Gegenstinde waren: Zeitung, Soldatenmiitze, Schlofl mit einem Schliissel,
Laterne, Taschentuch, Glas, Federhalter, Kleiderbiirste, kiinstliche Blume, Buch, Flaschchen und Wecker.
Bei den Lauten und Tonen handelt es sich um das Klingen eines Glases, ein Klopfen auf Holz, einen Schlag
auf dickes Papier, einen SchuB, ein Tischglockchen, das Zerreilen eines Seidenstoffes, einen Saitenklang,
einen Trompetenschall, einen Erbsenfall, einen Pfiff, ein Handeklatschen, ein Tamburin.“ (Lay, 1918, S.75)

Die Versuchspersonen bekamen die Gegenstande, welche die genannten Laute verur-
sachten, nicht zu sehen. Sie muBiten sich der Lautempfindung erinnern, entweder die
Laute selbst charakterisieren oder auf ihre Ursachen hinweisen. In weiteren Versuchen
wurden die Wort- und Zahlenreihen gelesen und zugleich vorgesprochen (Hor-, Seh-
gedichtnis), weiterhin laut gelesen (Hor-, Seh-, Sprechgedichtnis), und endlich wur-
den die Reihen diktiert und gleichzeitig von den Schiilern geschrieben (Hor1-, Seh-,
Schreibgedichtnis).

Die schon von Ebbinghaus zur Messung von Gedéchtnisleistungen systematisch
eingesetzte Methode des Vorsprechens von Wortsilben unterschiedlicher Art (sinnlose,
bekannte, unbekannte Silben) und Linge und des anschlieBenden Niederschreibens
bzw. Lernens wurde von vielen Wissenschaftlern in Experimenten zum unmittelbaren
und dauernden Behalten, zum Merken, Wiedererkennen und Reproduzieren, zur
Messung der Begabung und der Intelligenz mit nur geringfiigigen Abweichungen
verwendet.

Im gewohnlichen Gedachtnisexperiment lieB man Reihen solchen Materials aus-
wendig lernen und nach einiger Zeit frei wiederholen. Die Ersparnis an fiir eine
definierte Gedichtnisleistung erforderlichen Wiederholungen ergab das Maf} des Be-
haltens.
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,»Die Methode der einzelnen Experimentatoren war bei all diesen Versuchen (zum unmittelbaren Behalten,
Merken, zur Erfassung der Begabung und von Gedichtnisleistungen) eine dhnliche. Bolton u.a. sprachen
den Kindern kurze Reihen einsilbiger Zahlworte vor, die sie unmittelbar nach dem Anhdren jeder Reihe
niederzuschreiben hatten. Bei Boltons Versuchen wurden die Zahlen vorgelesen. Binet und Henri sprachen
7 Reihen unzusammenhingender Worte vor und lieBen die Versuchspersonen sofort niederschreiben, was sie
behalten hatten. Sie priiften das unmittelbare Behalten von Worten auf diese Weise an 380 Schulkindern im
Alter von 8-13 Jahren. Sodann sprachen sie den Kindern sinnvolle Sitze vor, die sie ebenfalls sogleich aus
dem Gedichtnis niederzuschreiben hatten. Diese Methode blieb im grofien und ganzen auch die spaterer
Autoren.” (Meumann, 1911b, S. 435 f.)

Diese Methode erfiillte die an experimentelle Gedachtnismethoden zu stellenden
Mindestanforderungen insofern, als sie fiir den Vergleich zwischen mehreren Personen
und den zu verschiedenen Zeiten und unter unterschiedlichen Bedingungen an densel-
ben Personen durchzufithrenden Messungen des Behaltens und Lernens einen voll-
kommen gleichmiBigen Lernstoff bot. Es war zudem eine Methode, die auf einfache
Art und Weise kontrollierbare Variationen, zum Beispiel des dargebotenen Materials,
der Aufgabe-, Latenz- und Wiedergabezeiten zulieB und fiir Klassen- und Einzelver-
suche in gleicher Weise geeignet war. Jeder Lehrer konnte ein solches Experiment
problemlos in den Unterricht einfiigen, ohne einer wissenschaftlichen Anleitung zu
bediirfen oder auf die Zuhilfenahme technischer Einrichtungen angewiesen zu sein.

Ein breites Anwendungsgebiet fanden Variationen dieser Methode in den Unter-
suchungen iiber die Gedéichtnisleistungen der sogenannten Anschauungs-, Gedachtnis-
oder Vorstellungstypen. Seine in Anlehnung hieran zwischen 1900 und 1902 an den
Schiilern dreier Kurse seines Lehrerseminars in 188 Klassenversuchen mit etwa 6.000
Einzelversuchen durchgefithrten Experimente zur Ermittlung von Sprachtypen stellte
Lay so dar:

»Es wurden 24 Gruppen von gleichgebauten Kunstwortern (z. B. Pikaht, Mofet, Dassul, Bigor, Lusiet und
Doffam), von lateinischen Wortern und von zwei- und dreistelligen Zahlen verwendet. Die Worter und
Zahlen wurden im Gesichtssinn und im Gehdrsinn der Schiiler (mit und ohne Sprechbewegungen und mit
und ohne Schreibbewegungen) in einem von einem Metronomen bestimmten Tempo dargeboten. Das
Behaltene wurde von den Schiilern aufgeschrieben.” (Lay, 1918, S. 79)

Auch das Experiment zur Untersuchung des akustischen Gedichtnisses geht auf
Netschajeff zuriick. Er hatte mit der Verwendung akustischer und getrennt hiervon
auch visueller Reize den Weg fiir solche Untersuchungen auch in der Schule gewiesen.
Zum Beispiel berichtete Lobsien iiber Ergebnisse, die er im Rahmen einer Versuchs-
rethe an 2.788 Schiilern, Knaben und Midchen von 7 bis 15 Jahren, von der 2. bis zur 8.
Volksschuiklasse in Kiel erhoben hatte, in der er zur Messung des unmittelbaren
Behaltens zehn sinnlose Silbenverbindungen insgesamt fiinfmal vorgetragen hatte
(Lobsien, 1911b; sieche hierzu auch Meumann, 1920, S. 447).

Der Wunsch, ein moglichst umfassendes und zugleich differenziertes Bild des
Schulkindes zu erhalten, fithrte dazu, méglichst viele Informationen zusammenzutra-
gen und in der Anlage und Fiithrung von ,,Personalien- und Individualitidtenbiichern“
verfiigbar machen zu wollen (Birnbaum, 1932, S. 176).

Die Entwicklung psychologischer Beobachtungsbogen, Personalbogen und Schiiler-
bogen als psychographische Hilfsmittel weitete sich besonders unter der jungen Lehrer-
schaft um die Jahrhundertwende aus. Die Wurzeln der psychographischen Bestrebun-
gen in der Padagogik reichen bis in die Aufkldrung und die Romantik zuriick, also die
Zeit, in der das Kind fiir die Pidagogik entdeckt und die Bedeutung des pidagogischen
Individualitatsprinzips erkannt wurde. Auch wenn dies damals mit romantisierenden
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Vorstellungen iiber das Kind verbunden war, so zeigten sich doch, wie wir oben
gesehen haben, recht bald Bestrebungen zur Beobachtung, Beschreibung und empi-
rischen Erfassung der Kinderpersonlichkeit. Tagebiicher, Journale und Protokolle
hatten schon die Philanthropen gefiihrt. Erste biographische Aufzeichnungen und
anekdotische Skizzen sind iiber Emilie, die Tochter Basedows, das Dortgen Schlétzers
und iiber Jackel Pestalozzi bekannt. Darauf folgte schon die mit den Namen Preyer,
Stanley Hall und Striimpel verbundene frithe kinderpsychologische Erforschungin der
zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts und die in diesem Zusammenhang auch zu
nennenden medizinisch-psychographischen Aufnahmeverfahren, das heifit klinische
Listen, Krankentagebiicher usw.

Die hierfiir entwickelten Methoden wurden, weil zu eng, statisch und nicht ausrei-
chend individualisiert, bald als unbefriedigend empfunden (Meumann, 1914, S. 392).
Vor und nach dem Ersten Weltkrieg entstanden so zahllose Psychogramme, von denen
allein das padagogisch-psychologische Institut des Miinchner Lehrervereins nach dem
Ersten Weltkrieg an die hundert verschiedene Schiilerpersonalerhebungsbogen ver-
zeichnete.

Der Schiilerbogen wurde mit wachsender Differenziertheit immer mehr auch zu
einem Instrument der Schiilerbewertung, in das die Schiilercharakteristik, wie sie von
der Experimentellen Psychologie und Padagogik zunehmend erstellt werden konnte,
einflol. Huth hat diese Entwicklung in historischem Abrifl dargestellt (Huth, 1921,
1922). Beispielhaft soll hier auch auf den 1915 gemeinsam von Trankmann und dem
damaligen Schulrat Gaudig in der , Zeitschrift fiir pddagogische Psychologie® vorge-
stellten Frage- bzw. Anleitungsbogen fiir Eltern zur Beobachtung ihrer Kinder hinge-
wiesen werden (Gaudig & Trankmann, 1915). Darin sind nicht nur Anweisungen zur
Methode der Beobachtung enthalten, sie beziehen sich als Quellen der Materialsamm-
lung auch auf die Zusammenfassung personlicher Gespriache, die Bewertung von
kindlichen Verhaltensweisen, ihren Ideal- und Moralvorstellungen sowie intimen Ver-
haltensweisen.

Fiir die pidagogische und psychologische Forschung in der Schule wurde die-
ses Instrument aber doch als zu eng angesehen. Deshalb auch waren Engelsperger,
Ziegler, Otto und Pohlmann von der schlichten, aber auch engen und restriktiven
Fragemethode zu einer offenen Unterhaltung mit dem Kind iibergegangen, die sie im
Sinne eines einfach strukturierten Interviews organisierten. Um die Informationsbreite
zu erweitern, fithrten Schubert, Triiper und Drobisch die sogenannte Elternfrage ein.
Danach wurden die Eltern tiber den Vorstellungskreis ihrer Kinder befragt und erhielten
Anweisungen zur Beobachtung des Schulkindes fiir den Schulunterricht (Meumann,
1914, S. 381). Es sei aber auch auf die kritischen Einwénde, zum Beispiel Schrételers,
zur Verwendung der Personalbogen in der Schule hingewiesen. Seiner Auffassung nach
sollte der psychologische Schulbogen nur fiir die Erzieher, vielleicht auch den Forscher
vorgesehen sein und miisse getrennt bleiben von dem das Schulkind wahrend seines
ganzen Lebens begleitenden Schulbogen (Schrételer, 1921, S. 224).

Um die schwierige Organisation solcher Untersuchungen zu vereinfachen, nahm
Triiper in sein Personalienbuch sehr ausfiihrliche Fragebogen auf, die sich an Eltern,
Erzicher und Arzte richteten. Der Einsatz der Fragebogenmethode erdffnete ihm ohne
Verzicht auf qualitative Anforderungen an das Untersuchungsmaterial wieder grofiere
Samples mit auBerordentlich materialreichen Untersuchungsergebnissen. Ausgestat-
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tet mit Verhaltensregeln fiir den Versuchsleiter und mit eindeutigen Anweisungen fiir
den Untersuchungsablauf konnten diese auch von anderen ohne Anwesenheit des
Wissenschaftlers durchgefithrt werden. Die Verbesserung der Fragebogenmethode in
der Schule brachte wesentliche Fortschritte, unter anderem die Moglichkeit fiir empi-
rische Untersuchungen mit grolen Samples, wie sie bei der Erhebung von Milieudaten
iblicher wurden (Zergiebel, 1913).

In diesen Zusammenhang gehoren auch die sozialpddagogisch angelegten Unter-
suchungen von Bernhard an 6.551 Volksschiilern in Berlin beziiglich ihrer Schiaf-
verhiltnisse und von Quirsfeld iiber den Alkoholmifibrauch bei Kindern, an 515
Knaben und 554 Midchen in Gera. Lay berichtet iiber dhnliche Untersuchungen in
Bonn, Braunschweig, K6ln, Miinster, Nordhausen, Posen und Ulm. Er selbst fithrte
Untersuchungen zum Alkoholmifibrauch an rund 200 Schiilern einer Volksschule in
Karlsruhe durch.

Einen weiteren Schwerpunkt padagogisch-psychologischer Forschung in der
Schule bildeten schlieBlich die Untersuchungen zum Gefiihls- und Willensleben des
Schulkindes (Pohimann, 1912), der Entwicklung seines Werturteils und schlieBlich der
moralischen und religiésen wie auch der Idealvorstellungen (J. Friedrich, 1901;
Lobsien, 1903; Meumann, 1906; Goddard, 1907). Wenngleich eher anwendungsorien-
tiert, sind in diesem Zusammenhang die Untersuchungen zur Suggestibilitit der Kin-
der (Franken, 1908; Lipmann, 1908; Diick, 1911/12), der Kinderliige (Stern, 1900;
Befimer & Pappenheim, 1903; Kosog, 1907) und der Aussagepsychologie (Borst, 1904;
Oppenheim, 1905; Grof, 1906; Heller, 1911) zu nennen.

Bei den Werturteils-, den Moral-, insbesondere aber den Untersuchungen zu den
Idealvorstellungen der Kinder wurden ausfiihrlichere AuBerungen und Darstellungen
erforderlich, die nicht mehr iiber die einfache Fragemethode zu erzielen gewesen
waren. Es wurden Fragebogen, zum Teil auch Aufsiatze mit Fragen nach dem Berufs-
ziel, dem personlichen Vorbild, dem liebsten Unterrichtsgegenstand (Malsch, 1921;
Voigts, 1924), der Lieblingsbeschéftigung und Lieblingslektiire gestellt. Besonders
wichtig in solchen Untersuchungen schien es aber, von den Kindern eine schriftliche
Begriindung ihrer Antworten zu erhalten. Untersuchungen dieser Art wurden unter
anderem ausgefilhrt von Friedrich in Wiirzburg, von Lobsien in Kiel, von Rados in
osterreichischen Schulen, von Goddard in Gottingen, von Poppe in Halle und von
Meumann in Ziirich.

Die Untersuchungen zur Beeinflulbarkeit von Kindern gehorten in den Anwen-
dungsbereich der Aussagepsychologie und folgten pragmatischen Fragestellungen,
zum Beispiel nach der Verwertbarkeit von Zeugenaussagen Minderjahriger in gericht-
lichen Verfahren. Fiir die empirische Forschung in der Schule beriithrten sie ein
zentrales Thema. Je nachdem niamlich, was unter Beeinflussung zu verstehen war,
mubten das Verhalten beteiligter Lehrer, selbst das der Wissenschaftler, die Verhilt-
nisse der Schule, also die Forschungsbedingungen insgesamt in die kritische Betrach-
tung einer das Schiilerverhalten bestimmenden Umgebung einbezogen werden. Die
Ergebnisse der Untersuchungen veranla3ten Meumann zu der Forderung,

»jede Beeinflussung der Schiiler zu vermeiden. Deshalb miissen die Fragen einfach als solche gestellt und
nicht niher an Beispielen erlutert werden — sobald man ein Beispiel anfiihrt, klammern sich eine Anzahl

Schiiler an dieses fest. Fiir das Verfahren bei der Idealuntersuchung hat man zu beachten, da8 jede, auch die
geringste Beeinflussung die Wahl der Ideale kiinstlich beschrinken kann. Man vermeide selbst die néhere
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Erlauterung der gestellten Aufgabe. Besser man bekommt von einer Anzahl Schiiler keine Antworten, als
dafl man eine Idealstatistik erhilt, die kein wahrer Ausdruck des kindlichen Geistes ist.“ (Meumann, 1911b,
S. 622; siehe auch das weitergehende Zitat auf S. 93)

Die Ergebnisse der Untersuchungen zur Beeinfluibarkeit von Kindern konnten nicht
von der eigenen Forschungspraxis abgelost werden. Die Wissenschaftler muften sich
fragen, inwieweit das von ihnen gewihlte methodische Vorgehen geeignet sei, die
erhobenen Schiileraussagen unbeeinflufit zu lassen. Es wurde deutlich, dal Fragestel-
lung, Methode und Ergebnis in einem inneren Zusammenhang stehen. Das Meumann-
Zitat ist deshalb eigentlich als eine methodenkritische Anweisung zu verstehen.

Am Beispiel der Idealuntersuchungen tritt die Verbindung von Inhalt und Methode
in der sozialwissenschaftlichen Forschung besonders deutlich hervor. In kaum einem
anderen Themenbereich war den Wissenschaftlern der direkte Zusammenhang zwi-
schen Methodenwahl und Forschungsziel so vertraut wie hier. Folglich wurde den
Bedingungen einer Untersuchung, ihrem organisatorischen Ablauf und der Rolle der
Versuchspersonen groflere Aufmerksamkeit zugewandt. In den Forschungsberichten
wurde die Methodenwahl hiufiger ausdriicklich begriindet, praktische Hinweise zu
Ort und Zeit der Durchfithrung einer Untersuchung an Lehrer gerichtet und zu
Reaktionen der Schiiler Stellung genommen (Kesselring, 1919, S. 18).

In diese Phase wissenschaftlicher Differenzierung und zugleich Anwendungsorien-
tierung fillt auch die Entstehung des psychoanalytischen Ansatzes in der Pidagogik.
Seine Bedeutung fiir die Schule und mehr noch fiir die sozialwissenschaftliche For-
schungist aus heutiger Sicht schwer einzuschitzen. Gewill waren Freuds wissenschaft-
liche Erkenntnisse iiber das UnbewuBlte und die Sexualitit des Kindes von so grund-
legender Bedeutung, daf sie schnell Eingang in das padagogische Wissen finden
muBten. Der Ubergang zwischen piadagogischer Wissenschaft und Psychoanalyse war
jedoch flielend, so dal Freuds Analyse der Pfardephobie des kleinen Hans leicht als
der erste Versuch einer Psychoanalytischen Padagogik aufgefallit werden konnte.
Schon bei der Analyse des Erwachsenen sprach Freud von der ,Nacherziehung”, und
erst recht in der Kinderanalyse vertrat er eine Therapieform, in der therapeutische und
erzicherische Mafinahmen unmittelbar miteinander verbunden waren.

Trotz der Schwierigkeit, gerade zu Beginn zwischen therapeutisch-padagogischer
Bemiithung und wissenschaftlicher Zielsetzung zu unterscheiden, laBt sich in der histo-
rischen Entstehung von zwei Entwicklungsphasen, den Jahren der Grundlegung 1905-
1918 und denen der Bliitezeit in den 1920er und 1930er Jahren bis 1938, sprechen.
Danach brach die unter linken Gesellschaftskritikern wie Bernfeld, Reich und Fenichel
zu einer materialistischen Gesellschaftstheorie stilisierte Bewegung binnen kurzer Zeit
unter dem nationalsozialistischen System zusammen. Die Emigration fithrender Ver-
treter, Berufsverbote und der Abbruch jeglicher institutionellen Einbettung wirkten
auch nach dem Zweiten Weltkrieg fort und verhinderten trotz des objektiv vorhande-
nen Bedarfs ein erneutes Aufleben dieses Ansatzes in der Schule (Rehm, 1935).

Da die Psychoanalyse anfianglich nicht auf Mediziner beschrinkt war, waren es
naturgemaf die Pidagogen, die die Analyse als Kindergartentherapie in die Schule
brachten. Ihr Interesse galt der psychischen Entwicklung der Kinder, den sogenannten
Kinderfehlern, das heifit der psychodiagnostischen Bestimmung charakterologischer
Eigenschaften, und analog dazu den sogenannten Elternfehlern, der Kritik der Erzie-
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her, des Erziehungsmilieus in Familie und Schule. Ihr Ziel war die ,,Optimalisierung
des Erzichungsgeschehens” (Correll, 1970).

DaB allerdings die Psychoanalytische Padagogik als Forschungsdisziplin eine Rolle
gespielt hitte, ist nicht erkennbar. Zu eindeutig blieb der therapeutische Aspekt.
Neben Aufsiatzen iiber die Grundfragen Psychoanalytischer Pidagogik in den 1920er
Jahren (Aichhorn, 1925; Bernfeld, 1925) gab es keine Forschungsberichte aus der
Schule. Finzig Haberlin (1914) hat sich mit den Moglichkeiten der Analyse als For-
schungsmethode in der Pidagogik auseinandergesetzt. Er sah die Niitzlichkeit psy-
choanalytischer Forschung und Erkenntnisse auf die Losung von Methodenproble-
men der Pddagogik beschrankt. Mit dem intensiv analysierten Einzelfall war der Typus
qualitativer Forschung unter den methodischen Alternativen als eine Reinform be-
nannt.

Erwidhnung finden miissen in diesem Zusammenhang individual-psychologische
Therapieansitze in der Schule, wie zum Beispiel die von Alfred Adler angeleiteten
Therapieversuche in den seit 1920 bestehenden Erziehungsberatungsstellen (Adler,
1929). In seiner Vorlesungsreihe von 1929 hat er ausfithrlich und differenziert darge-
stellt, wo die Individualpsychologie ihren Beitrag zur Entfaltung und Entwicklung der
kindlichen Persénlichkeit und der Erreichung des Schulzwecks sah. Er beschrieb
Alternativen individualpsychologischer Beratung in der Schule, von der Qualifizie-
rung der Lehrkréfte bis zur Forschung. Binnen 14 Jahren wurden allein in Wien
dreiBig solcher Erziechungsberatungsstellen eingerichtet. Die von den hier beschiftig-
ten Wissenschaftlern durchgefithrten Befragungen und Beratungen fanden zum Teil
auch wihrend der Unterrichtszeit in den Klassenrdumen vor einem Auditorium statt.
Oft wurden auch Mutter und Kind, gelegentlich auch der Erzieher von interessierten
Zuhorern befragt; eine unter heutigen Bedingungen schwer vorstellbare Situation,
wenn man bedenkt, wie empfindlich und ablehnend viele Eltern reagieren, wenn es um
ihre Teilnahme an wissenschaftlichen Untersuchungen geht.

Langfristig lag der Wert der Psychoanalytischen Piddagogik fiir die Entwicklung der
empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung in ihrem methodenkritischen Zugang
und der umweltbezogenen Interpretation des Erziehungsprozesses.

»Die psychoanalytischen Pidagogen waren von der Frage, was an den iiberkommenen Formen der padago-
gischen Prozesse dem Kind schadet, zur Kritik an den Erziehungsmitteln, den Institutionen, den Erziehern
selbst und schlieBlich zur Kritik an der Gesellschaft fortgeschritten. Die piadagogischen Psychologen
hingegen blenden die Frage nach den gesellschaftlichen Interessen, denen die moglichst reibungslosen
Erziehungsprozesse dienen, vollig aus. Viel interessanter erscheint ihnen die Frage, wie die Fahigkeiten test-
und mefibar sind.“ (Fiichtner, 1978, S. 193)

Obwohl die Psychoanalytische Padagogik ihre groBte Wirkung und Eigenstindigkeit
in der Schule wihrend der 1930er Jahre erreicht hatte, entfaltete sie als kritisches
Potential der Padagogischen Psychologie in den 1960er Jahren neue Wirkung. Aller-
dings ist es ihr letztlich nicht gelungen, die hohen Erwartungen, zum Beispiel zur
Aufklarung des Zusammenhangs zwischen der psychischen Dimension der Erzie-
hungstatsachen einerseits, den Erziehungsinstitutionen und den politischen, gesell-
schaftlichen und 6konomischen Determinanten andererseits, zu erfiillen.
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4.2 Anniherung der wissenschaftlichen Arbeitsbediirfnisse und der Interessen
im Forschungsfeld

Im Vergleich zu den medizinischen und experimentell-psychologischen Schiilerunter-
suchungen vor der Jahrhundertwende waren die Anforderungen der pidagogischen
und padagogisch-psychologischen Forschungen zwischen 1900 und 1920 mit weiter-
gehenden Eingriffen in den Unterricht verbunden. Wiahrend den Psychologen und
Medizinern auferlegt war, den Unterricht so wenig wie moglich zu belasten und sich
deshalb mit ihren Experimenten und Messungen méglichst auf die Pausenzeiten zu
beschrinken, so war eine solche Eingrenzung bei den pidagogisch-psychologischen
Untersuchungen weitaus schwieriger. In ihrer padagogischen Zweckbindung waren sie
doch direkt darauf angelegt, an die padagogische Situation heranzufithren, den Schul-
alltag als spezifische Bedingung ihres Forschungsfeldes aufzunehmen, um auf diese
Weise unter anderem auch die Schulwirklichkeit zu beeinflussen. Die vergleichsweise
immense Zahl empirisch-sozialwissenschaftlicher Untersuchungen wihrend dieser
Jahre war fiir die Schuladministration neu und stellte hohe Anforderungen an die
Schulen. Ohne das eigene Interesse der Administration und der Lehrerschaft und
deren praktische Hilfe wiren sie nicht durchfithrbar gewesen. Das zweckferne Schat-
tendasein wissenschaftlicher Untersuchungen in Schulen wandelte sich binnen weniger
Jahre. Es verdnderten sich die Beziehungen zwischen Schule und Forschung. Stand
bisher die Abhingigkeit der Wissenschaftler vom Forschungsort Schule im Vorder-
grund, so trat nun der wachsende Legitimationsbedarf schulischer Entscheidungen
ebenbiirtig daneben. Ein Ausdruck des in diesem Sinne gemeinsamen Interesses lag in
den Bemithungen um die Einrichtung von Versuchsschulen.

4.2.1 Zwischen Versuchsschule und Labor

Die Gemeinsamkeiten von Wissenschaft und Schule miindeten sogar in eine gemein-
same Perspektive der Einrichtung von Versuchsschulen und -klassen (Meumann,
1911a, S. 2 und 13; Vogel, 1921, S. 4; Deuchler, 1925, S. 30), deren besondere Vorziige
in der Verkniipfung wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns und tiglicher Schulpraxis,
zum anderen in einer weitgehenden, Zugangsschwierigkeiten und Anpassungspro-
bleme ausschlieBenden Integration sozialwissenschaftlicher Forschung in die Schule
lagen.

»Der padagogische Fortschritt hangt nun aber nicht von literarischer Titigkeit ab, sondern einerseits von
der pflichtgetreuen Arbeit im Kleinen, wie sie durch erfahrene Praktiker geleistet wird und andererseits nach
meiner Uberzeugung von der Beschaffung der Gelegenheit zu piadagogisch-psychologischen Experimenten
und der Ausbildung methodisch geschulter Experimentatoren. Beides ist nur zu verwirklichen in psycholo-
gisch-padagogischen Laboratorien, in denen sich der Psychologe und der Praktiker der Pidagogik zu
gemeinsamer Arbeit vereinigen.“ (Vogel, 1921, S. 1)

Vogel sprach sich fiir die Einrichtung dieser Laboratorien an héheren Schulen aus.
Auch Wilhelm Lay, bekannt geworden durch sein 1905 erschienenes Hauptwerk
~Experimentelle Didaktik*, in dem er das Experiment als die angemessene Methode
zur Verbesserung des Unterrichts propagierte, formulierte diesen Wunsch schon mit
seinem auf dem Niirnberger ,KongreB fiir Schulhygiene® (1904) mit Erfolg zur Ab-
stimmung gebrachten Antrag, wonach
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wder internationale KongreB fiir Schulhygiene aussprechen moge, daB er es als eine notwendige Aufgabe des
Staates erachte, daf} dieser padagogische Lehrstiihle, verbunden mit Seminariibungsschulen und padago-
gischen Laboratorien in geniigender Zahl errichte“ (nach R. Schmid, 1977, S. 114).

Hinter diesen Forderungen stand die Erwartung, dafl der Staat aus gesellschaftlicher
Verantwortung Forschungsinstitute errichte, um Didaktik und Padagogik wissen-
schaftlich zu etablieren und fortzubilden, und Unterricht und Erziehung einer ,natur-
gemifen und hygienischen Gestaltung entgegen zu fithren“ (Lay, 1918, S. 7) habe. Der
Ruf nach einer institutionellen Verbindung von Schule, Unterricht und Forschung
blieb bis Mitte der 1920er Jahre bestehen. Bei dieser quasi im staatlichen Auftrag
vorgestellten Forschung konnten der Zugang zur Schule und die Durchfithrung ge-
planter wissenschaftlicher Arbeiten nicht auf von der Administration zu vertretende
Hindernisse stoflen, denn die Interesseniiberlagerungen von empirisch-sozialwissen-
schaftlicher Forschung und Schule lagen auf der Hand. Auch wenn Lay berichtet,

»daf staatliche und stadtische Unterrichtsbehorden der experimentellen Pidagogik grof3es Interesse und
Verstandnis entgegenbringen, zeigt der Umstand, daB sie pidagogische Laboratorien errichten oder Schul-
minnern die experimentelle Untersuchung pidagogischer Fragen erleichtern oder sie mit Geldmitteln
unterstiitzen“ (Lay, 1918, S. 26),
ging das staatliche Engagement in den folgenden Jahren jedoch nicht ganz so weit.
Immerhin zeigte man aber ein deutliches Interesse. Bei der Einweihung der neuen
Institutsraume des 1906 vom Leipziger Lehrerverein gegriindeten ersten Instituts in
Deutschland, , Institut fiir Experimentelle Pidagogik und Psychologie“, nahmen zum
Beispiel der Bezirksschulrat und der Schulausschuf} teil. 1919 dann besuchte der
preuBlische Unterrichtsminister das Institut und kiindigte bemerkenswerte Zuwen-
dungen durch das Ministerium und den Landtag an. Dies war naheliegend und
forderlich zugleich, weil iiber die Forschungsarbeit hinaus die ,Kommission zur
Ausgestaltung der wissenschaftlichen Arbeit“ unter dem Vorsitz von Max Diiring die
Arbeit des Instituts von Anbeginn itber Fragen wie Forderklassen, empirische Padago-
gik, Aufstieg der Begabten moglichst nahe an die Praxis herangefithrt sehen wollte.
Es folgten dhnliche Versuche im Breslauer Lehrerverein unter der Leitung von
William Stern im ,,Psychologischen Instruktionskurs zur Einfithrung in die Methoden
der Experimentellen Pidagogik“ oder das 1910 vom Bezirkslehrerverein Miinchen
gegriindete ,,Padagogisch-psychologische Institut®, an dessen Griindung die Miinch-
ner Schulbehorde mit Kerschensteiner, Siebmann und Lipp beteiligt war.

Alois Fischer hatte im Griindungsbericht die Uberwindung des bloBen padago-
gischen Rdsonnements durch die enge Bindung der Forschungsarbeit an die praktische
Situation der Versuchsschulen in Aussicht gestellt. Unter der Losung ,Wissenschaft
tradieren und die Forschung weiterfithren® sah er eine Erfiillung der Lehraufgaben nur
dann gewihrleistet, wenn systematisch Raum zur Beobachtung und Selbstbeobach-
tung durch psychologische Praktika geboten wiirde. Er forderte eine Schulung des
Sehens, weil richtig und vollstindig beobachten, richtig und eindeutig beschreiben in
der Psychologie unverhéltnismiaBig schwerer sei als in den Naturwissenschaften.
Schon drei Jahre spater empfahl er die Einrichtung von Laborklassen und Versuchs-
schulen.

,»Es wird in Zukunft ebenso sehr zu den Selbstverstindlichkeiten gehdren, daf innerhalb der Gesamtorgani-
sation grofler Schulkorper padagogische Laboratorien mit Versuchsschulen vorhanden sind, wie es heute
eine Selbstverstiandlichkeit ist, dafl agrikulturbotanische Laboratorien ihre Versuchsfelder und Forstinsti-
tute ihre Versuchsanstalten besitzen.“ (A. Fischer, 1913, S. 318)
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Es soll nicht der Eindruck entstehen, die Vertreter psychologisch-pddagogischer For-
schung seien als homogene Interessengruppe aufgetreten und hitten kontinuierlich an
der Intensivierung ihrer Beziehungen zur Schuladministration gearbeitet. Wie schon
erwihnt, zogen sich viele von ihnen wegen der Verschlechterung ihrer Forschungs-
bedingungen in der Schule in die Labors zuriick. Auf der anderen Seite fithrte das
wachsende Engagement der Lehrerschaft zu neuen fruchtbaren Formen der Zusam-
menarbeit und auf diese Weise indirekt auch zu einer stirkeren Anpassung bestimmter
Forschungsbedingungen an die Bediirfnisse der Wissenschaftler. Die Belastungen,
Einschrankungen und Vorziige der Forschung in der Schule und in den Labors mufiten
also sehr genau gegeneinander abgewogen werden.

Einer der Griinde fiir die Abkehr wichtiger Reprisentanten der Psychologie von der
Schule lag aber doch vornehmlich in den Bedingungen des Forschungsfeldes selbst. Sie
wurden unter organisatorischen und methodischen Perspektiven als zunehmend ein-
schrankend empfunden. Forschungsvorhaben zogen sich unter dem Druck schulorga-
nisatorischer Vorgaben gezwungenermalien iiber mehrere Monate hin. Sie gerieten, je
starker sie sich zum Beispiel an den Unterrichtsinhalten ausrichteten, immer mehr
selbst unter den Zeitdruck der Unterrichtsplanung. Gerade bei den von der Schul-
administration und der Offentlichkeit so stark gestiitzten Untersuchungen zur Uber-
biirdung und Ermiidung der Schiiler durch Unterricht und Hausarbeit wurden die
Forschungsarbeiten gelegentlich selbst Opfer der Umstinde, die sie untersuchen soll-
ten. Die Stoffiille und Lehrplandichte liel} anderen, auch wissenschaftlichen Zwecken
keinen Raum. Zum Beispiel wurde von einer Untersuchung ,Uber die Einzel- und
Gesamtleistung des Schulkindes®” (A. Mayer, 1903, S. 276) berichtet, die von Februar
bis Dezember 1901 in den Klassen eines Schulleiters durchgefithrt worden war, weil
mehr als einmal wéchentlich Unterrichtszeit fiir die Untersuchung nicht bereitgestellt
werden sollte.

Spezifische Schwierigkeiten ergaben sich deshalb auch fiir Experimente zur Erfor-
schung des ,dauernden Behaltens“ und des Langzeitgedédchtnisses.

»Hatten wir es bei den Experimenten zur Untersuchung des unmittelbaren Behaltens mit Massenexperimen-
ten zu tun, die ohne groBen Zeitaufwand und ohne groBle Stérung des Unterrichts vor sich gehen konnten, so
lassen sich diese Versuche immer nur an einzelnen Schiilern vornehmen und erfordern ziemlich viel Zeit.*
(Vogel, 1921, S. 9)

In der ersten Sitzung des neu gegriindeten ,,Vereins fiir Kinderpsychologie® berichtete
Kemsies, Lehrer und einer der fithrenden Kinderpsychologen, iiber zahlreiche in der
Vergangenheit von ihm an Schulkindern durchgefiithrte Gedachtnisuntersuchungen.

Er klagte, immer wieder auf folgende typische Schwierigkeiten zu stoBen.

,Das zweite Hindernis ist der Mangel an Zeit bei Lehrern und Schiilern, hervorgerufen durch die grofe
Belastung mit Hausarbeiten. Selten findet sich fiir andere Zwecke eine freie Stunde. Darum dehnen sich
solche Untersuchungen notwendig liber mehrere Monate und Jahre aus. Ein freundschaftliches Entgegen-
kommen beider Teile, das sich in kurzer Zeit herausbildet, ist Conditio sine qua non. Es liele sich dieser

Ubelstand vollstiandig beseitigen, wenn die Behorden zukinftig den Bestrebungen der Kinderpsychologie
wohlwollend gegeniiber stinden, wie dies in England und Amerika der Fall ist.“ (Kemsies, 1900, S. 84)

Auch Meumann bestitigte diese Erfahrungen. In einer nach dem Ersten Weltkrieg
erschienenen Neuauflage seiner ,Vorlesungen® berichtete er riickblickend iiber die
Grenzen der Anwendung bestimmter Methoden in der Schule. Er nannte hier die
direkten Methoden der Ermiidungsforschung, ein Vorgehen also, bei dem Experiment
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und Ermiidungsarbeit, wie zum Beispiel in der Kraepelinschen Addiermethode, zu-
sammenfielen.

»Man ldfit dabei eine fortlaufende geistige Arbeit eine oder mehrere Stunden ununterbrochen oder mit
kurzen Unterbrechungen nach langeren Arbeitsperioden ausfithren und mif3t von Zeit zu Zeit — am besten
jede halbe oder ganze Minute ~ das Quantum und die Qualitat der Arbeit. Die Arbeit mul daher so
eingerichtet werden, daf sie diese zweifachen Messungen in einfacher und eindeutiger Weise gestattet. Hierin

liegt zugleich eine Schranke der Methode bei ihrer Anwendung auf die Schularbeit. Denn nicht jede
Schularbeit 148t sich so einrichten.“ (Meumann, 1920, S. 289)

Auch lieflen sich die fiir zahlreiche Untersuchungen erforderlichen Apparate und
Experimentalanordnungen in der Schule nicht so wie im Labor einrichten.

,Es sei ausdriicklich vermerkt, daB die Technik all dieser Versuche schwierig ist und mit Erfolg nur in einem
psychologischen oder padagogischen Laboratorium angewandt werden kann.” (Meumann, 1911a, S. 581)

Der Wundt-Schiiler und spatere Professor fiir Psychiatrie in Dorpat, Heidelberg und
Miinchen, Emil Kraepelin (1855-1925), hatte die Forschungsbedingungen in der
Schule weit frither vor dem Hintergrund seiner langjahrigen Erfahrung der Laborato-
riumsforschung, wie er sie unter anderem fiir kurze Zeit (1879) bei Wundt in Leipzig
erlebt hatte, kritisiert:

»Zu dieser Schwierigkeit kommt im Unterrichtsbetriebe der Schule noch die weitere hinzu, daB hier niemals
diejenigen Bedingungen obwalten, welche eine zuverliassige Messung der Leistung in den einzelnen Ab-
schnitten der Stunde ermoglichen. Stets schieben sich Pausen, Stérungen und UnregelmaBigkeiten aller Art
ein, die den Gang der Arbeit in der allermannigfaitigsten Weise beeinflussen und jeder Berechnung spotten.
Aus diesen Griinden haben auch die bisher angestellten Versuche (...) wesentlich nur ein regelloses Gemisch
von Ubungs- und Ermiidungserscheinungen ergeben.“ (Kraepelin, 1902, S. 11)

Diese sehr spezifische Kritik traf sich spéter mit einem allgemeinen Unbehagen, wie es
Graf in den ,,Psychologischen Arbeiten” formulierte.

~Aber wenn man die Verfahren wie Diktatschreiben, Rechnen, Auswendiglernen, Kombinationsmethode,
kombinierte Verfahren usw. iibersieht, von denen wieder jedes einzelne abgedndert wurde, so findet man
ganz widersprechende Ergebnisse. Der Grund liegt sicher nur teilweise in den Verfahren selbst, zumeist aber

in der verschiedenen Anwendung, Dauer der Versuche, Fehlerberechnung usw. So dringt sich unwillkiirlich
der Gedanke auf, daB die Forschung hier neue Wege einschlagen mu8}.“ (Graf, 1925, S. 1)

Weder die in ihrer StoBrichtung nachvollziehbare Kritik noch auch der Vorschlag,
empirische Forschungen zur Verbesserung der Koordination von einer Zentralstelle
aus vorzubereiten und durchzufithren, fanden damals und in spiteren Jahren An-
klang.

Die enge Verbindung zwischen den organisatorischen Bedingungen eines For-
schungsfeldes und den methodischen Moglichkeiten haben wir im Einleitungskapitel
zu analysieren versucht. Wiahrend des zur Diskussion stehenden Zeitraumes trat das
Bewuftsein iiber diesen Zusammenhang in gelegentlicher, aber zunehmender metho-
discher Kritik an Schuluntersuchungen zutage. Eine solche methodisch prinzipiell
angelegte Kritik kam nicht zufillig aus den Reihen der Psychophysiker und experimen-
tellen Psychologen. Sie standen der naturwissenschaftlichen Methodik mit ihren For-
schungsarbeiten am nichsten. Die weitere Verfeinerung und Verbesserung ihrer experi-
mentellen Untersuchungsmethoden hatte sie notgedrungen verstiarkt in die Labors
und unabhingigen Institute gefithrt. Dort konnten Experimentalanordnungen und die
nétigen Bedingungen hergestellt und beliebig verandert werden, die von Meumann,
Wundt und anderen geforderte Kontrolle iiber das Experiment ausgeiibt und die
weiteren idealiter formulierten Anforderungen an das Experiment erfiillt werden.
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4.2.2 Lehrer als Forscher

Auch wenn die Schule in den folgenden Jahren als Feld experimenteller psycholo-
gischer Untersuchungen in den Hintergrund trat, stieg der Einfluf} der Experimentel-
len Psychologie auf empirische Untersuchungen in den Schulen dennoch weiterhin an.
Dies geschah iiber einen Umweg. Den experimentell arbeitenden Psychologen folgten
namlich die Lehrer nach. Aus den Labors entfaltete die Experimentelle Psychologie
mit ihren Methoden und Erkenntnissen iiber die Lehrervereine und Arbeitsgruppen,
die in allen gréferen Stidten gegriindet wurden, eine starke Wirkung auf die in der
wissenschaftlichen Durchdringung ihrer beruflichen Praxis engagierten Volksschul-
lehrer. Die bildungspolitisch zunehmend wichtige Rolle dieser fortschrittlichen Leh-
rergruppe, die iibrigens auch innerhalb der reformpidagogischen Bewegung nicht
unkritisiert blieb, trug dazu bei, die Forschung stérker in die Schule zu integrieren. Die
von den auf Professionalisierung bedachten Volksschullehrern getragene reformfreu-
dige Aufbruchstimmung erklirt auch die verbreitete Bereitschaft, psychologisch-
pédagogische Untersuchungen wihrend des Unterrichts selbst anzustellen oder sich
daran zu beteiligen und spiter die daraus abgeleiteten Testverfahren in den Klassen
und an den eigenen Schiilern anzuwenden (R. Schmid, 1977, S. 129). Die zehn Bénde
der ,,Pddagogisch-psychologischen Arbeiten® aus dem Institut des Leipziger Lehrer-
vereins der Jahre 1910-1920 legen hiervon beredtes Zeugnis ab.

Mit den Lehrern riickte eine anders ausgebildete und motivierte Gruppe von
Forschungsbeteiligten auf. Gestiitzt auf die Erkenntnisse der Medizin, Psychophysik,
Psychologie und Padagogik stritten progressive Teile der Lehrerschaft fiir eine groBere
Bildungsgerechtigkeit, fiir eine Erziehung vom Kinde aus. ,Freie Bahn dem Tiich-
tigen“ war die Losung. Das hief} natiirlich auch Auslese der Tiichtigen nach Kenntnis-
sen und Methoden der psychologischen und pidagogischen Forschung. Die Wissen-
schaftler in der Schule und die Schulreformer waren sich darin einig, daf der ,,Unter-
richt mehr als bisher geschehen (sich) den natiirlichen Entwicklungsgesetzen des
Kindes anzupassen hitte* (Meumann, 1911a, S. 6). Meumann bezeichnete in seinem
berithmt gewordenen Aufsatz iiber die Experimentelle Pidagogik und ihre Beziehung
zur Schulreform die Rolle dieser Disziplin ,,als die wissenschaftliche parallele Bewe-
gung zu unseren gegenwirtigen Schulreformbewegungen” (Meumann, 1911a, S. 1).
Noch pointierter wurde von Lay die Beziehung von Schule und Wissenschaft in der
Reform herausgestellt.

,Die experimentelle Pidagogik ist fiir den Verfasser von Anfang an - im Gegensatz zu Meumann - nicht ein
Zweig der Piadagogik, sondern die Gesamtpidagogik der Zukunft, die durch die bessere Forschungs-

methode alle Reformbestrebungen férdern und sie alle auf neuer, breiter und tiefer Grundlage vereinigen
kann.“ (Lay, 1918, S. 14)

Im Rahmen wohlgesetzter und allseits akzeptierter Grenzen waren die Beziehungen
zwischen der Schulverwaltung und den pidagogisch verwurzelten Wissenschaftlern
gut und forderlich, vielleicht sogar besser als vorher je zu den Psychologen.

Das 6ffentliche Interesse kam in den groBen Universititsstidten, wie zum Beispiel
in Miinchen, in der engen Zusammenarbeit bei der Griindung und dem Betrieb von
Labors und Instituten zum Ausdruck. Das Miinchner Stadtamt zum Beispiel stellte
dem Bezirkslehrerverein in einer zentral gelegenen Schule Raume fiir seine Veranstal-
tungen zur Verfiigung und ,sah sich in dem vermuteten Nutzen eines solchen Institutes
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fiir das Miinchner Schulwesen bestitigt“ (Rebhuhn, 1913, S. 366). Die guten Beziehun-
gen zu Schulbehdrden waren von groBer Bedeutung und wurden entsprechend ge-
pflegt. Ein Hinweis im von Alois Fischer, einem der wenigen empirisch arbeitenden
Padagogen seiner Zeit, verfafiten Rechenschaftsbericht bezog sich auf genau dieses
Thema.

»Es muf3 dankbar hervorgehoben werden, daf die stadtische Schulbehdrde jederzeit mit verstindnisvollem
Entgegenkommen das Recht einrdumte, Klassenversuche anzustellen und daB Oberlehrer, Elternschaft und
Kinder den Untersuchungen so manche Stunde geopfert haben.“ (A. Fischer, 1913, S. 372)
Offensichtlich bestand auch hier ein Kontrollrecht der Schulbehérde. Sie iibte es im
Rahmen ihrer schulaufsichtlichen Aufgaben aus und gewihrte auf Antrag den Zugang
zur Schule und die Durchfiihrung von Klassenversuchen. Es ging um ein Recht der
Institution, nicht um das Recht der Individuen. Lehrerschaft, Elternschaft und Kinder
waren zwar an den Untersuchungen beteiligt, nicht aber genehmigungs- bzw. verwei-
gerungsbefugt. Auch insofern ist die Rolle der Lehrer, wie sie sich in den folgenden
Jahren entwickelte, von Interesse. Charakteristisch fiir sie war, daB die Kooperation
zwischen Wissenschaft und Schulverwaltung durch die gezielte Einbindung der Prak-
tiker erweitert wurde.

,Ja, es hat sich noch nie zuvor in der Pddagogik ein so lebhaftes und ausgebreitetes Zusammenarbeiten von
Wissenschaft und Praxis herausgebildet, wie in unseren Tagen. Was frither auf einzelne geniale Personlich-
keiten beschrinkt blieb: Der unmittelbare Ausgleich zwischen padagogischer Wissenschaft und den Erfah-
rungen des Erziehers (wie bei Pestalozzi, GeBner, Diesterweg, Dorpfeld u.a.), das finden wir heute iiber
weite Kreise der Schularbeit und der Wissenschaft verbreitet und naturgemiB sind bei der ungeheuren
Vermehrung des piadagogischen Stoffes und der wissenschaftlichen Probleme die Rollen geteilt. Der For-
scher muf} im wesentlichen Forscher bleiben, aber er mufl wissen, was der Praktiker zu erproben wiinscht,
und der Praktiker der Schulreform wird sich nur dann vor einem blofl empirischen Tasten und einem
Experimentieren im tiblen Sinne des Wortes schiitzen konnen, wenn er sich fortgesetzt nach der wissen-
schaftlichen Begriindung seiner Arbeit umsieht. Wir sehen darin in der Pidagogik die selbe Erscheinung
hervortreten, die auf vielen anderen Gebieten des modernen Lebens so befruchtend gewirkt hat. In der
Technik und der Industrie, im Kunsthandwerk sogar in den Handelsschulen und Handelshochschulen,
iiberall dringt das moderne Leben auf Arbeitsgemeinschaft zwischen Theorie und Praxis und zum Aus-
tausch und zur gegenwirtigen Erginzung der Krifte.“ (Meumann, 1911a, S. 1)

Die Zusammenarbeit von Wissenschaftler und Lehrer war immer schon von prakti-
scher Bedeutung gewesen. Wie Stern in einem Beispiel beschrieb, war sie noch eher
zufillig und von persénlichen Kontakten abhéngig. Im AnschluB} an die von Lobsien in
Kiel an rund 500 Kindern durchgefithrten Idealuntersuchungen, iiber die er im Januar
1905 wihrend eines Kollegs in Oberschlesien berichtet hatte, sprachen ihn Studenten
an, dal} sie Lehrer, zu denen sie in Beziehung standen, zu einer dhnlichen Unter-
suchung veranlafit hatten. Das Beispiel fand Nachfolge, bis einige ebenfalls am Kolleg
beteiligte, der Praxis angeh6rende Padagogen (1 Lehrer, 2 Lehrerinnen und 2 Schul-
vorsteherinnen) eine dhnliche Untersuchung unternahmen und so im Laufe des
Februar 1905 das Material von 1.461 Knaben, 1.095 Midchen und 141 Schiilern des
Lehrerseminars zusammentrugen. Die Kinder stammten aus Volksschulen, Dorfschu-
len, Seminariibungsschulen, Mittelschulen, hoheren Téchterschulen und einem Lehre-
rinnenseminar des Landkreises Breslau. Die Untersuchungen wurden so durchgefiihrt,
dafBl den 2.700 Kindern

»von einem Lehrer der Klasse unter den Schiilern leere Zettel mit der Weisung verteilt wurden, das ihnen
liebste Fach aufzuschreiben und dann die Zettel abzugeben. Ausdriicklich wurde verlangt, dal die Schiiler
ihre Namen nicht auf die Zettel schrieben. Die Anonymitat halte ich fiir sehr gewichtig. Nur dadurch, da
das Kind sicher ist, in seiner Wahl nicht kontrolliert werden zu kénnen, darf diese als unbefangen angesehen
werden.“ (Stern, 1905, S. 267)
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Wenngleich die Genehmigung zur Durchfithrung wissenschaftlicher Untersuchungen
allein von den Schulbehérden erteilt wurde, so waren die Lehrer doch die eigentlichen
Partner, die an einer wissenschaftlichen Untersuchung unterstiitzend, aber auch be-
hindernd beteiligt sein konnten. Mit ihnen mufiten die Unterrichtszeiten, das Unter-
richts- und Testmaterial und alle weiteren organisatorischen Bedingungen abgespro-
chen werden. Nicht selten waren die Lehrer selbst als Experimentatoren beteiligt. Die
Lehrer konnten einen unkomplizierten praktischen Zugang zum Feld auf eigenes
Risiko, vielleicht auch vorbei an der Schulaufsicht er6ffnen und dem Wissenschaftler
Praxis- und Experimentierfeld in einem bieten.

Anders als die Mediziner in all den Jahren zuvor, die wegen der Art ihrer Unter-
suchungen allein von der Genehmigung der Schulbehdrde und dann nicht mehr
entscheidend auf Unterstiitzung und Hilfen der Lehrerschaft angewiesen waren, muf3-
ten die Sozialwissenschaftler an einem guten Klima besonders interessiert sein. Wih-
rend sich die Mediziner schon wegen der ihnen von der Schulaufsicht iibertragenen
Aufgaben haufig in die Rolle von Priifern und sachverstindigen Kontrolleuren gestellt
sahen, konnten die Sozialwissenschaftler die Lehrer von der Gemeinsamkeit ihrer
Bemithungen iiberzeugen. In zahlreichen Veroffentlichungen wurde die Nihe, zum
Teil gar Identitédt der Arbeiten von Sozialwissenschaftlern und Lehrern betont. Einer-
seits wurde hervorgehoben, dafl ,der Lehrer noch iiber ein ungeheures Material
psychologischer Experimente® verfiige, und, so schon Jonas Cohn, ,jedes Extempo-
rale, jeder Klassenaufsatz ja jedes Abfragen ist im Grunde ein Experiment”“. Es fehle
hier ,zum Experiment im strengen Sinne des Wortes nur noch eins: Die exakte
theoretisch begriindete Frage, die sich der Experimentierende stellt, um sie aus den
Resultaten zu beantworten” (J. Cohn, 1899, S. 21).

Auch fiir Kraepelin lag es nahe, ,,dall auch einmal die Schulménner selbst sich dieser
Frage annehmen wollten“, nachdem es schon frith ,namentlich die Bediirfnisse der
Schulménner (gewesen waren), welche die Aufmerksamkeit auf unsere (psychologi-
sche; F.F.) Wissenschaft gelenkt haben® (Kraepelin, 1902, S. 3). Bei den Untersuchun-
gen iiber Ermiidungserscheinungen, die mit dem Vergleich von Haus- und Schularbeit
durchgefithrt wurden, beschriankten sich die Lehrer auf ihre eigenen Klassen und
Schiiler. Ohne daf} in allen Fillen eine Genehmigung erkennbar gewesen wire, wurden
die eigenen Klassen und Schiiler zu Experimentierfeldern bzw. Versuchspersonen
gemacht. Die Beteiligung der Lehrergruppen war ganz unterschiedlich. Miinsterberg
unterschied:

»(...) die Erfahrung aller Lander hat dabei gezeigt, dal gerade diese Verlockung fiir die Volksschullehrer
noch viel stiarker ist, als fiir die Lehrer in H6heren Schulen. Die letzteren sind mehr oder weniger Spezialisten
und richten daher ihr wissenschaftliches Interesse vornehmlich auf die Gegenstidnde, die den Inhalt ihres
Unterrichts bilden. Die Form des Unterrichts kommt dabei zu kurz. Der Volksschullehrer dagegen, dessen
Beschiftigung mit den Lehrgegenstinden selbst naturgemifl unterhalb des Niveaus eigentlicher Wissen-
schaft liegen muf3, wendet freudig sein Interesse an wissenschaftlicher Arbeit, den Formen und Bedingungen
des Unterrichts selbst zu und kommt daher leicht in die Bahn des psychologischen Experimentators.“
(Miinsterberg, 1914, S. 529, und Vogel, 1921, S. 4)

Zugleich ist aber auch deutlich, dal den Wissenschaftlern an einer klaren Abgrenzung
der Berufsrollen gelegen war. Diskutiert wurde, ,,was der Lehrer als Lehrer fur die
Psychologie leisten kann“ (J. Cohn, 1899, S. 27), und sie verwiesen frih auf den

Mifistand, dal} Lehrer, ohne ausreichend ausgebildet zu sein, Untersuchungen auf
eigene Faust unternahmen und dazu beitrugen, auf diesem schwierigen, Irrtiimern im
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hohen Mafle ausgesetzten ,Fragegebiet voreilige Verallgemeinerungen hervorzubrin-
gen”“. Das preuBlische Unterrichtsministerium legte schon 1917 und dann per Erlaf}
vom 12.3.1924 fest, den Einsatz psychologischer Tests nur dann bewilligen zu wollen,
wenn die Lehrer die Tests wirklich beherrschten. Meumann, Miinsterberg und spater
drastischer noch Stern und Bobertag kritisierten:

,Es war einer der schlimmsten Fehler, den manche iibereilte Experimentalpidagogen gemacht haben, daB
sie sich in diesem Punkte iiber das Verhiltnis der Wissenschaft zur Praxis prinzipiell getduscht haben. Die
Wissenschaft kann niemals mit ihren Ergebnissen an alle konkreten Umstéinde der Praxis und Erziehung des
Unterrichts heranreichen, sie kann immer nur Prinzipien und Regeln aufstellen.“ (Meumann, 1911a, S. 13)
Die Verantwortung fiir diese schwer zu kontrollierende Fehlentwicklung hielten sich

die Wissenschaftler freilich gegenseitig vor (Bobertag, 1921, S. 3).

4.3 Verinderung der Sozialbezichungen im ForschungsprozeB
- Stoérungen und Anfalligkeiten -

Wissenschaftliche Untersuchungen in den Schulen erfreuten sich zwischen 1900 und
1920 einer wachsenden 6ffentlichen Unterstiitzung und genossen in einem aufge-
schlossenen Schulklima den Riickhalt vor allem in der Volksschullehrerschaft. Hin-
weise auf gezielte MaBnahmen der Aufsichtsbehorden oder der Schulen zur Abwehr
bzw. Behinderung von Forschung konnten nicht aufgefunden werden. Die von den
meisten Wissenschaftlern widerspruchslos vollzogene, oft-auch belastende Anpassung
ihrer Untersuchungen und eingesetzten Methoden an die schulischen Bedingungen
war, wie wir schen konnten, nicht der Beleg fiir eine selbstvolizogene, lautlose For-
schungskontrolle mit entsprechenden Auswirkungen auf die Untersuchungsergeb-
nisse. Es kamen in der Kritik an den Forschungsbedingungen der Schule bei gleichzei-
tig steigender Zahl an wissenschaftlichen Untersuchungen die Interessen zweier unter-
schiedlicher Wissenschaftlergruppen zum Ausdruck. Zum einen handelte es sich um
die an experimenteller Grundlagenforschung zur Gedichtnis- und Intelligenzentwick-
lung interessierten Psychophysiker und Psychologen, zum anderen um die auf Pro-
bleme der Schiilerindividualitit, Lehr-, Lern- und Schulsituation ausgerichteten Ver-
treter der Pddagogischen Psychologie. Die einen driangten wegen der erfahrenen
Beengung aus der Schule in die in relativ groier Zahl entstandenden psychologischen
Labors, wihrend die anderen die Forschungsbedingungen in der Schule als die selbst-
verstindlichen und typischen Bedingungen des Forschungsfeldes, so wie zum Beispiel
in der Industriesoziologie Arbeits-, Schicht- und Pausenrhythmen, zu akzeptieren
bereit waren (Brentano, 1914, S. 80).

In anderer Beziehung, nimlich im Verhiltnis zu Lehrern, Eltern und Schiilern, gab
es jedoch Anzeichen von Irritationen, wenn nicht gar sich ankiindigende Einstellungs-
veranderungen gegeniiber wissenschaftlichen Untersuchungen in den Schulen.

4.3.1 Schiiler im Forschungsprozefl

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung zwischen Padagogen und Psychologen
hatte das diskriminierende Wort von der ,,Experimentierpiadagogik” in die Offentlich-
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keit gebracht. Unter anderem Lobsien und Stern setzten sich mit dem von Weber,
einem selbst experimentell arbeitenden Psychologen, erhobenen Vorwurf auseinander,
daB, ,da die Kinder nicht um der Wissenschaft wegen dazu da seien, um in der Schule
verbraucht zu werden®, Experimente in der Schule nicht zulissig seien. Weber hatte
seine Position auf den grundsitzlichen Einwand gestiitzt, daf die fiir ein Experiment
erforderliche Fahigkeit der Kinder zur Selbstbeobachtung nicht vorhanden sei. Man
koénne deshalb nur die Wirkung experimenteller Eingriffe im Sinne der AuBlerlichkeit
und Selbstverstindlichkeit feststellen. Deutlich argumentierte Weber von einem natur-
wissenschaftlichen Verstindnis des Versuchs aus, und sein Vorwurf war eigentlich
gegen die Wissenschaftlichkeit der Padagogik gerichtet. Weber holte jedoch weiter aus
und behauptete, dal das Experimentieren tiberdies zu Lasten der Erzieher und Schiiler
geschehe. Noch einige Jahre spiter setzte sich Lay mit dieser Kritik auseinander. Auf
den allgemeinen Vorwurf, ,die Kinder wiirden durch experimentelle Untersuchungen
verbraucht, geschadigt, die Eltern wiirden Widerstand leisten und dergleichen mehr*,
entgegnete er:

»Dies ist nicht der Fall. Die Schiiler melden sich in der Regel freiwillig, sie betrachten die Versuche als eine
Art Spiel oder Unterricht und nicht selten kommt es vor, daB die Eltern die Untersuchung zu férdern suchen.
Das berichten die Leiter pidagogischer Versuchsstitten, das kann auch der Schreiber dieser Zeilen bestiti-
gen. Warum sollte die eine oder andere Schulklasse im Jahre nicht einige Stunden opfern, wenn dic
Versuchsresultate ihr selbst und vielen anderen Vorteile bringen und die experimentelle Padagogik dem

unheilvollen ,Probieren‘, dem blinden Experimentieren und seinen schidlichen Folgen wirksam entgegen-
tritt.“ (Lay, 1918, S. 18)

Kraepelin und auch Meumann bestétigten diese Erfahrung mit Schiilern.

,Ich habe ferner bei den meisten Schulversuchen gefunden, dafl die Schiiler mit grolem Interesse den
Versuchen entgegenkommen, sie dringen sich zum Versuch, sie opfern selbst willig Zeit und Mithe, um
teilnehmen zu konnen. Die nicht beteiligten Kinder beneiden die anderen um den Vorzug der jenen zuteil
wird. Das mag damit zusammenhingen, dal} die Versuche ihnen als eine freiwillige Leistung erscheinen.
Auch der Reiz des AuBergewohnlichen und der Ehrgeiz, zu jenen Bevorzugten zu gehoren, wirken zu dieser
auffallenden Erscheinung mit. Die Teilnahme an den Versuchen ist zugleich fiir das Kind eine Erziehung zur
Objektivitit und Sachlichkeit. Selten habe ich gefunden, daB bei unseren deutschen Kindern die 0. a. Méngel
nicht durch richtige Instruktionen und Behandlungen zu beseitigen wiren.“ (Meumann, 1914, S. 43)

Stern ging in der Rechtfertigung wissenschaftlicher Untersuchungen in der Schule,
soweit sie von Wissenschaftlern ausgefithrt wurden, weiter, indem er bemerkte, dafi
nichts so geeignet sei, ,,die kulturelle, ja moralische Notwendigkeit der Psychotechnik
ins klarste Licht zu stellen als der gegen das Experimentieren gerichtete Einwand®, weil
das von Wissenschaftlern geleitete Experimentieren in der Praxis die Belastung auf ein
Minimum zu beschrinken geeignet sei. Und er fiigte ein interessantes, bisher nicht in
die Debatte eingefithrtes Argument an:

,Nicht weil die wissenschaftlich theoretische Arbeit schneller als die tastende Praxis das Optimum in dem
Verhiltnis zwischen Mittel und Zweck findet, sondern daB sie es findet, ohne daf} personliche Werte durch
sie bedroht werden (...) bezeichnet ihren Wert.“ (Stern in: Lobsien, 1905, S. 23)

In der Tradition der Experimentellen Psychologie wurden Versuchspersonen als kon-
stante Groflen im Forschungsprozefl wahrgenommen, die keinen inneren Regungen,
Stimmungsschwankungen und duleren Ablenkungen unterworfen zu sein hatten. Daf}
die Schulkinder demgegeniiber aber durch die Art des Auftretens des Versuchsleiters
beeinflufit werden konnten, ihre Aussagen und Wahrnehmungswiedergaben auch
gelogen und die Forschungssituation insgesamt unkontrollierbar becinflufit sein
konnte, war unter anderem auch die konkrete Erfahrung der in der Schule forschenden
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Wissenschaftler. Die Untersuchungen an Schulkindern zur Suggestibilitiat, der Aus-
sagepsychologie und der sogenannten Kinderliige, die in das Umfeld der Vorstellungs-
und Wahrnehmungsforschung gehéren, interessieren hier, weil darin Verhaltenswei-
sen der Schulkinder in ihrer Rolle als Versuchspersonen und deren Auswirkungen auf
die Forschungssituation angesprochen wurden.

,Was die Suggestibilitiit oder die Beeinflufibarkeit des Kindes angeht, so ist diese allerdings grofier als man
vor der Anstellung psychologischer Experimente an Kindern iiberhaupt erwarten konnte. Es kommt sogar
vor, daf} 6- oder 7jihrige Kinder in jeder beliebigen Frage des Experimentators eine Aufforderung sehen, im
Sinne der Frage zu antworten. Auch andere Verhaltensweisen der Kinder kénnen den Erfolg des Experimen-
tes beeintrachtigen, wie die Sucht, sich interessant zu machen, die Neigung zu pfuschen, Widerspruchsgeist,
Unlust und Laune und dergleichen mehr. Aber auch diese Schwierigkeit IaBit sich durch richtige Behandlung
des Kindes vermeiden und wir konnen aullerdem den Grad der Suggestibilitat bei den einzelnen Kindern
durch einfache Versuche feststellen.” (Meumann, 1914, S. 43)

Die Entwicklung von Versuchsanordnungen und methodische Hinweise zur Reduzie-
rung von Suggestibilitit von Kindern bringen die Sorge iiber den Verlust der Kontrolle
iiber den Forschungsprozefl zum Ausdruck. Diese wurde gerade dort als besonders
wichtig angesehen, wo zu befiirchten war, daf die Verhaltensweise des Versuchsleiters
wegen der Eigenart der Forschungsfrage von besonderem Einfluf auf die Kinder sein
koénnte. Die Untersuchungen zu den Idealen der Schulkinder scheinen ein in dieser
Weise sensibles Thema gewesen zu sein.

.Von grofter Wichtigkeit ist es, jede Beeinflussung der Schiiler zu vermeiden. Deshalb miissen die Fragen
einfach als solche gestelit und nicht niher an Beispiclen erldutert werden — sobald man ein Beispiel anfithrt,
klammern sich eine Anzahl Schiiler an dieses fest. Fiir das Verfahren bei der Idealuntersuchung hat man zu
beachten, daf} jede, auch die geringste Beeinflussung die Wahl der Ideale kiinstlich beschrinken kann. Man
vermeide selbst die nihere Erlduterung der gesteliten Aufgabe. Besser man bekommt von einer Anzahl
Schiiler keine Antworten, als dafl man eine Idealstatistik erhilt, die kein wahrer Ausdruck des kindlichen
Geistes ist. Die Schiiler miissen glauben, sie machten eine gewohnliche Schularbeit. Jeder Gedanke an eine
anderweitige Verwendung der Aufgabe erzeugt Befangenheit.“ (Meumann, 1911b, S. 622)

Meumann hielt die Versuchsleiter also direkt dazu an, die Schulkinder iiber den
wahren Zweck der Untersuchung zu tduschen, weil er befiirchtete, sonst auf Wider-
stand zu stoBBen. Er berichtete in diesem Zusammenhang selbst von einem der wenigen
frithen Beispiele, in denen Kinder und Jugendliche als Versuchspersonen sich verwei-
gerten.

+Wie stark diese (Befangenheit der Schiiler; F.F.) werden kann, das erfuhr ein mir bekannter Lehrer, dem
eine Anzahl Tochterschiilerinnen bei der Stellung der Aufgabe erwiderten, ,wer ihr Ideal sei, das gehe
niemand etwas an‘. Am besten schreibt man die Aufgabe an die Tafel oder spricht sie mehrfach vor, ohne
jede Erlauterung und indem man weder durch Mimik noch durch Worte den Verdacht erweckt, daB es sich
um etwas besonderes handele.“ (Meumann, 1911b, S. 622)

Die zitierte Weigerung der Schiilerinnen macht deutlich, daB sie sich durch die gestell-
ten Fragen in ihrer personlichen Sphire beeintrichtigt fithlten. Zu ihrer Betroffenheit
mag beigetragen haben, dafl die damalige Unsicherheit der Wissenschaftler in Fragen
der Anonymisierung das Schutzinteresse der Betroffenen unberiicksichtigt lief. Noch
1901 hatte Friedrich in der ,Zeitschrift fiir pidagogische Psychologie” in einer der
ersten Idealuntersuchungen berichtet, ,jedes Kind schrieb auf einen Zettel seinen
eigenen Namen und darunter die Beantwortung der gestellten Frage® (J. Friedrich,
1901, S. 381.). Demgegeniiber fithrte Stern, schon damals ein bekannter Wissenschaft-
ler, 1905 ebenfalls in der ,,Zeitschrift fiir pAdagogische Psychologie® aus:

93



,Ausdriicklich wurde verlangt, dafl die Schiiler ihre Namen nicht auf die Zettel schrieben. Die Anonymitit
halte ich fiir sehr gewichtig. Nur dadurch, da} das Kindsicher ist, in seiner Wahl nicht kontrolliert werden zu
konnen, darf diese als unbefangen angesehen werden.“ (Stern, 1905, S. 267)

Wie gro3 das Mifitrauen gegeniiber den Wissenschaftlern selbst unter Kindern sein
konnte, geht aus der Schilderung von Baumgarten hervor, die hervorhob, zu den
polnischen Kindern ihres Untersuchungssamples ein besonderes Vertrauensverhiltnis
aufgebaut zu haben (Baumgarten, 1921). Obwohl sie die Aufgaben in ihrer Unter-
suchung anonym abfassen lieB und erganzend erklirt hatte, die Arbeiten nur selbst zu
lesen, und die Liige ,,als nicht besonders schlimm* bezeichnete, berichtete sie iiber die
folgenden Vorginge:

»Eine Klasse rebellierte beim Horen des Themas. Die Kinder zeigten eine sehr groBe Angst, es mochte
jemand auBler der V.L., und wire es auch der Religionslehrer, den Bogen lesen. Der schon einmal hinge-
schriebene Name des Kindes wird unleserlich gemacht. Die Kinder verlangen, dafl die V.L. sich bei
Entgegennahme der Bogen mit dem Gesicht gegen die Wand wendet, damit sie die Kinder nicht sehe und
etwa aus der Reihenfolge der Abgabe einen Schluff auf den Verfasser machen kdnne. - Sie erhielt folgende
charakteristische Antworten: Ein 8jahriges Midchen: ,Wenn man dem Muttchen davon nichts gesagt hat,
soll man es da Ihnen sagen? - Ein Junge: ,Nur der Pfarrer darf meine Fehler wissen. Nur der Pfarrer.‘ - Eine
10jahrige sagte zur Freundin: ,Ich konnte doch nicht schreiben, daB} ich gelogen habe; ich bin doch die beste
Schiilerin.‘ - Ein 17jahriges Médchen: ,Ich habe gar nicht die Absicht, die Neugierde einer dummen
Philosophin zu stillen. Ein anderes 17jahriges Mddchen: ,Immer ist man am schlechtesten daran, wenn man
seine Gedanken verrit und zu viel spricht.c Von 24 gaben 8 an, sie hitten nie gelogen. Genauere Nachfor-
schung ergab, dafl drei davon die schlimmsten Liignerinnen waren. - Die Kinder spotteten weiter bei
anderen, die ganze Sache sei Bluff gewesen.” (zit. in Schroeteler, 1921, S. 229)

Offene Forschungsverweigerungen von Schulkindern in der beschriebenen Weise stell-
ten aber eher die Ausnahme dar. Das vorliegende Material bietet keine weiteren
Hinweise, wobei die in den Untersuchungen nicht ausgewiesenen Fehlanzeigen und
Ausfille natiirlich interpretationsbediirftig bleiben.

4.3.2 Eltern im Forschungsprozef}

Im folgenden soll ein kurzer Blick auf Einschdtzungen und Verhaltensweisen beteilig-
ter Eltern gerichtet werden. Die Einstellung der Eltern gegeniiber wissenschaftlichen
Untersuchungen in den Schulen konnte unter den rechtlichen Gegebenheiten zwar
keinen direkten Einflufl haben, doch vermittelt sie einen Eindruck von der Atmo-
sphire, unter der solche Untersuchungen gelegentlich stattfanden.

Im Vorwort seiner Untersuchung zur Entwicklung des sittlichen Bewufitseins be-
richtete Ruland iiberrascht und irritiert von Schwierigkeiten, die sich aus Einwinden
gegen seine Untersuchung ergeben hatten.

.Der Leiter einer hoheren Lehranstalt gibt auf das Ersuchen um Ausfiillung der Bogen (Fragebogen; F.F.)in
seiner Anstalt nachstehenden Bescheid: Er persénlich wiirde dem Wunsche gerne entsprochen haben, seine
Herren aber glauben, nachdem sie von den Fragen Kenntnis genommen haben, Bedenken tragen zu miissen,
sie den Schiilern zur Beantwortung vorzulegen, da sie kaum mit der nétigen Aufrichtigkeit beantwortet
werden. Von anderer Seite ist folgende Zuschrift eingelaufen, in der es unter anderem heiflt: ,Nicht
einzusehen vermag ich, da der Name des Kindes von Bedeutung ist. Die Kennzeichnung der Fragebogen
durch den Familiennamen erlaubt allen, die spiter mit der Bearbeitung der Bogen zu tun haben, einen
Einblick in die Familienverhiltnisse der Eltern und bringt diese in Gefahr einer persénlichen Beurteilung
durch Unbefugte. Das wird wenigen Eltern angenehm sein und ich muf} gestehen, daf ich durch das
eingeschlagene Vorgehen peinlich beriihrt war.*“ (Ruland, 1923, S. 6)
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Wenn wir noch einmal auf Lays positiven Bericht iiber die Unterstiitzungsbereitschaft
der Eltern zuriickkommen, so ist es wichtig, sich vor Augen zu halten, da3 Lay sich nur
sehr zaghaft gegen die von den Eltern erhobenen Vorwiirfe der Experimentierpiadago-
gik wendet. Wenn sie schon die Beteiligung ihrer Kinder in der Schule nicht verhindern
konnten, blieb es ihnen wenigstens iiberlassen, eine eigene Beteiligung abzulehnen.
Vogel bestitigte in seinen Vorschligen fiir die Errichtung von Laboratorien an hohe-
ren Schulen die Vermutung, daf} sich die Eltern der Beteiligung an wissenschaftlichen
Untersuchungen gelegentlich zu entziehen versuchten.

,»Bei der Aufstellung der Elternfragebogen habe ich von gewissen Fragen, deren Beantwortung von héch-
stem Interesse und an sich nicht schwierig wire, absehen zu miissen geglaubt, da deren einwandfreie
Beantwortung eine Auskunftsfreudigkeit auf seiten der Eltern voraussetzt, die auf dem in Frage kommenden
Gebiet schwerlich in absehbarer Zeit zu erwarten ist. Es handelt sich da um Feststellungen iiber Vorfahren,
Rasse, Geisteskrankheiten in der Familie, Blutsverwandtschaft der Eltern, verfrithte oder verspitete Geburt
usw. Dagegen wiire vielleicht die Hinzufiigung einer Frage, die den Genul} von alkoholhaltigen Getrdnken

betrifft, erwdgenswert. Doch muB ja hier iiberhaupt vieles der Bewéhrung in der Praxis iiberlassen bleiben.“
(Vogel, 1921, S. 15)

Die Eltern hatten Anlaf} zu Befiirchtungen, gegen ihren Willen in wissenschaftliche
Untersuchungen einbezogen oder mangels ausreichender Anonymisierung des erfa3-
ten Materials Risiken der personlichen Kontrolle und sozialen Benachteiligung aus-
gesetzt zu werden. Mayer bestitigt diese Befiirchtungen indirekt, indem er darlegt,
dall die Wissenschaftler versuchten, tiber erwartete Widerstinde der Eltern hinweg
Wege zu suchen, um die gewiinschten Informationen gleichwohl zu erhalten. Er
schreibt: ,Soweit es moglich war, wurde die Verbindung mit dem Elternhaus in unauf-
falliger Weise ausgenutzt zur Gewinnung neuer Ziige oder zur eventuellen Korrektur.“
(A. Mayer, 1903, S. 276) Die unauffillige Ausspihung schien das angemessene Mittel
zu sein, wenn zu erwarten war, daf} die Personen sich andernfalls der Beobachtung
entziehen oder ihr Verhalten dndern wiirden. Dieses Interesse ist so iiberraschend
nicht, wenn man liest, was die Wissenschaftler erfragt haben und wie sie sich ihre
Informationen besorgten.

,In Berlin hat ein Schulmann 4.086 Wohnungen festgestelit, die nur aus 1 Kiiche bestanden und die
Hausaufgaben wurden vielfach auf Kochmaschinen, Stithlen, Fensterbrettern, Treppen ohne Aufmunterung
und ohne ein behagliches Plitzchen gefertigt.“ (Lay, 1918, S. 122)

Die Schule war Ausgangsort fiir in den familidren und privaten Raum hineingreifende
wissenschaftliche Untersuchungen. Personliche Betroffenheit und inhaltliche Beden-
ken konnten fiir Eltern Veranlassung sein, auch den Sinn wissenschaftlicher Unter-
suchungen in den Schulen anzuzweifeln. In den psychologisch-pidagogischen Zeit-
schriften lassen sich nach der Jahrhundertwende Beispiele durchaus fragwiirdiger
Untersuchungen finden, die eine beklemmende ideologische Fixierung gepaart mit
wissenschaftlicher Entdeckereuphorie zum Ausdruck bringen. Ein Beispiel mag an
dieser Stelle geniigen. Unterstiitzt durch Professoren und Privatdozenten der Universi-
tat Bonn, fithrte Saedler die Untersuchung , Uber den EinfluB von festlichen Veranstal-
tungen auf die Denktétigkeit der Schiiler” (Saedler, 1911) durch. Er beantragte erfolg-
reich die Genehmigung des Schulinspektors, um Zugang zu simtlichen stidtischen
Volksschulen in Bonn fiir eine Untersuchung zu erhalten, die in Zusammenhang mit
der allgemeinen Erforschung der Denk- und Willenstitigkeit Jugendlicher gebracht
worden war. Der Autor erhoffte sich Aufklarung iiber den vermuteten Zusammen-
hang zwischen Schiilerleistung und der Teilnahme an politischen, religidsen und
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kulturell erbaulichen Veranstaltungen. In einer fast ein Jahr wihrenden, in mehrere
Sequenzen gegliederten Versuchsreihe wurden minnliche Jugendliche bis zu einem
Alter von 14 Jahren im Anschlufl an den Besuch festlicher Veranstaltungen wie einer
Flottenvorfithrung, einem Ko6nigin-Luise-Festspiel, einer kinematographischen Vor-
fuhrung oder einem Balladenabend nach Ablauf der ersten Woche und dann der
vierten Woche einer Priifung unterzogen. Diese fand jeweils aulerhalb der Schule im
Psychologischen Institut der Universitit Bonn statt. Die Schiiler wurden mit Zustim-
mung des Schulinspektors und der Lehrer mit Karteikarten in der Hand nacheinander
aus dem Unterricht abgerufen und auf den Weg zum Psychologischen Institut ge-
schickt, dort einer 20miniitigen Priiffung unterworfen und danach wieder zur Schule
entlassen. Saedler kam zu dem Ergebnis, daB der vermutete Zusammenhang zwischen
festlichen Veranstaltungen und der Denktitigkeit der Schiiler nicht bestehe (Saedler,
1911, S. 324 ff.). Fur dieses fragwiirdige Vorhaben wurde der Unterricht mehrerer
Schulklassen wahrend eines Jahres regelmaBig unterbrochen, und die Schiiler wurden
angewiesen, das Schulgebaude zu verlassen.

4.3.3 Versuchsperson und Personlichkeitsschutz

Von einem rechtlich ausgeformten Schutz der Versuchsperson gegen rechtswidrige
Eingriffe des Sozialwissenschaftlers, wie er heute allenthalben anerkannt ist, konnte zu
Beginn dieses Jahrhunderts noch nicht die Rede sein. Es stellt sich jedoch die Frage, ob
es andere als juristisch normierte Grenzen sozialwissenschaftlichen Handelns gab und
wie die Wissenschaftler damit umgegangen sind. Méglicherweise lassen sich ja bereits
hier Ansitze zum besseren Verstandnis der die Durchfiithrung eines sozialwissenschaft-
lichen Forschungsvorhabens in der Schule heute so belastenden Probleme finden.

Wie das Beispiel der schon mehrfach angesprochenen Anonymititszusicherung
zeigt, bewerteten die Sozialwissenschaftler die Durchfiihrung ihrer Untersuchung und
die Beteiligung der Probanden als ein rein praktisches Problem. Entsprechend prag-
matisch verhielten sie sich. Man suchte nach Wegen, die angestrebte Beteiligung der
Betroffenen moglicherweise ohne, notfalls explizit gegen deren Interessen und Willens-
duflerungen zu erzielen, und entwarf mit der verdeckten Forschung, der teilnehmenden
Beobachtung usw. gerade solche methodischen Zugénge, die heute im Mittelpunkt der
Kritik stehen. In diese Art pragmatischer Orientierung gehorte auch, den Kontakt und
die Zusammenarbeit mit staatlichen Instanzen und Sozialeinrichtungen zu verbessern
und auf diese Weise gegebenenfalls erneut ohne Kenntnis der Betroffenen an deren
Individualdaten zu gelangen oder — wie in der Schule — die der Anstaltsgewalt unter-
worfenen schulpflichtigen Kinder auf die Untersuchungsteilnahme verpflichten zu
koénnen.

In relativ kurzer Zeit war es zu Beginn dieses Jahrhunderts einer rasch anwachsen-
den Zahl von Sozialwissenschaftlern gelungen, nicht nur die Schule, sondern auch
andere gesellschaftliche Bereiche an den Ergebnissen sozialwissenschaftlicher For-
schung zu interessieren und sie als Forschungsfelder zu erschlieBen. So unterschied-
liche Institutionen wie das Militar, Gesundheits-, Sozial- und auch Verkehrswesen
begannen sich zur Aufklirung wichtiger Probleme der theoretischen und metho-
dischen Angebote der sozialwissenschaftlichen Forschung zu bedienen. Die ganze
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Vielfalt der bis dahin in sozialwissenschaftlichen Untersuchungen eingesetzten For-
schungsmethoden, von psychologischen Experimenten bis hin zu Beobachtungsstu-
dien, kam zur Anwendung. Von der Bedeutung und Haufigkeit her stand der Test
hierbei eindeutig im Mittelpunkt (R. Schmid, 1977, S. 137).

Uber die Zwecke und Unterschiede der Institutionen hinweg verfolgten piadago-
gische wie psychologische Untersuchungen gleichermafien das zunehmend ins Bewuf3t-
sein tretende Erkenntnisziel einer Erfassung des Individuums und/oder einzelner
Fahigkeiten. Diese Moglichkeit bot sich ihnen aus einer auf das Individuum bezogenen
Fragestellung und einer Methodik, die mit dem Test auf die Messung der Normabwei-
chung und individueller Differenzen gerichtet war.

Im Sinne der - abstrakt formuliert — gewiinschten Annidherung von Person und
Aufgabe ging es dabei zum Beispiel um eine Optimierung des Unterrichts in der Schule,
um die Bestimmung des Anforderungsprofils von Lokomotivfithrern oder um die
optimale Berufswahl hirnverletzter Kriegsteilnehmer (R. Schmid, 1977, S. 138). Immer
war die Frage zu beantworten, welche spezifischen Eigenschaften und Fahigkeiten die
Erfiillung einer bestimmten Aufgabe erforderte und welche Person diese Anforderun-
gen erfiillen konnte.

Im Individuum als Forschungsobjekt trafen sich soziale Problemstellung, For-
schungsfrage und Forschungsmethode. Indem es ein wachsendes, wissenschaftlich
begriindetes Verstindnis von dem gab, was ein Individuum in Abgrenzung zu anderen
ausmachte, trug die empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung zum gesellschaft-
lichen Verstandnis der Personlichkeit des einzelnen und der ihn charakterisierenden
Merkmale bei. Sie erreichte dies, indem sie mit wissenschaftlichen Methoden Person-
lichkeitsmerkmale definierte und erfaBte. Fiir eine solche Zielsetzung bot die Schule
weiterhin optimale Bedingungen. Sie behielt als Forschungsfeld wesentlichen Einflufl
auf Methodenentwicklungen zur Individualisierung des Forschungsobjektes.

Parallel dazu dnderte sich auch die Rolle der Probanden und Versuchspersonen. Da
sich das Bild vom Menschen durch die Erkenntnisse der Sozialwissenschaften dnderte,
mubBte sich auch das Bild vom Menschen in der Forschung dndern. Man konnte, mit
anderen Worten, nicht die Individualitit erforschen und Erkenntnisse erwerben, zu-
gleich aber den Forschungsprozef von diesen Erkenntnissen unberithrt halten.

Die Rolle der im Forschungsprozefl beteiligten Personen hatte sich unter den
unterschiedlichen Bedingungen der Labor- und Feldforschung verschieden entwickelt.

sDer Weg der Versuchspersonen vom introspezierenden und mit dem Versuchsleiter rollentauschenden
Forschungspartner zum Datenlieferanten, der nur von aufen betrachtet wird, mit einer Ratte austauschbar
ist oder zumindest als solche behandelt wird, und dessen Erlebnisvorginge entweder ignoriert oder storend
empfunden und zu eliminieren betrachtet wurden, dieser Weg war sicher weniger gradlinig und ist weniger
leicht nachzuzeichnen als es gelegentlich den Anschein hat.“ (Schuler, 1980, S. 29)

Schuler beschreibt die wechselhafte Rolle der Versuchsperson im Laborexperiment.
Die Rolle der Probanden in Feldstudien und Experimenten gestaltete sich dagegen
iiber eine vergleichbare Zeitspanne konsistenter. Von Anfang an waren sie, ob als
Informanten oder als Beteiligte, Gegenstand sozialwissenschaftlicher Erkenntnis,
deren Gefiihle, Denkhaltungen und Verhaltensweisen es zu erforschen galt. Sie wurden
gemessen, beobachtet und befragt, Dokumente, Zeichnungen, Tagebiicher angefer-
tigt, aufgespiirt und ausgewertet.
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Im Gegensatz zur Laborsituation, wo die Freiwilligkeit der Teilnahme systematisch
eher gewahrleistet war und Zugangsschwierigkeiten in unserem Sinne nicht auftreten
konnten, legten Verdnderungen im Teilnehmerverhalten der ,,Feldforschungsobjekte”
die Uberlegung nahe, daf sich die Art ihrer Beteiligung, die Forschungsthemen und die
eingesetzten Forschungsmethoden verindert hatten. Kritik, Abwehrverhalten und
Verweigerungen einzelner Eltern und Schiiler, wie wir an Beispielen haben zeigen
konnen, lassen das vermuten.

Die padagogische und psychologische Forschung wandte sich deshalb erstmals der
intellektuellen, seelischen und sozialen Identitit ithrer Probanden zu. Jeweils in der
Begrifflichkeit ihrer Zeit geschah dies durch Meumann mit dem Begriff des ,,Psycho-
gramms® (Meumann, 1911b, S. 380), durch Lay mit dem der ,Sozialpiddagogik® (Lay,
1918, S. 41) und historisch-rekonstruktiv durch Kruse mit dem der ,,Privatheit” (Kruse,
1980, S. 198). Die Triger von bis dahin beliebigen psychischen und physischen Merk-
malen wurden zunehmend als unverwechselbare Individuen entdeckt (Kruse, 1980,
S. 39 ff.). Der aufkldrende, sozialkritische und wissenschaftliche Blick fithrte aber
geradewegs in das Dilemma des Vertrauensverlustes und der Zerstérung der Anony-
mitat. Das Vorwirtsschreiten in der Bestimmung der Individualitit brachte die Verlet-
zung der Intimit#t mit sich. Es war und ist das besondere Merkmal der eingesetzten
Methoden, daf} die Instrumente zur Férderung wissenschaftlicher Erkenntnis in glei-
chem Umfang auch Mittel zur Verletzung dessen waren, was sie zu identifizieren
suchten. Je erfolgreicher sie eingesetzt werden konnten, desto gréBer wurde nach
heutigen MaBstiben das Risiko einer Persénlichkeitsverletzung. Die seit etwa 1970
wachsenden Zugangsprobleme sozialwissenschaftlicher Forschung sind deshalb auch
auf ihre intimidierenden Moglichkeiten zuriickzufithren. Sie konnten erst mit der
Rekonstruktion dessen relevant werden, was eine Personlichkeit auszeichnet, insbe-
sondere also ihre soziale, moralische und intellektuelle Identitat. Wissenschaftshisto-
risch liegt hier einer der Urspriinge der Forderung nach einer ethischen Bindung
sozialwissenschaftlicher Forschung.

Die Achtung der Autonomie und Unverletzlichkeit der Personlichkeit bei gleichzei-
tigem wissenschaftlichen Interesse an der Erforschung des Individuums fithrte die
sozialwissenschaftliche Forschung in ein Dilemma, das Shils 1959 so beschrieb:

»Das Aufkommen der Individualitit und das damit einhergehende Verlangen nach Freiheit sind begleitet
von einer Empfindsamkeit und Offenheit fiir die Individualitit anderer (...). Die Individualitit anderer

Menschen weckt Neugierde (...). Sie ruft ein Verlangen nach Eindringen in die Privatheit hervor (...).“ (Shils
in: Kruse, 1980, S. 49)

Shils beschreibt hier an der individuellen Entwicklung den von Habermas analysierten
ProzeB eines Strukturwandels der Offentlichkeit. Auf der Ebene der Individualitit
zeichnet sich diese Entwicklung zum Beispiel als eine Verschiebung von Tabugrenzen
ab, die je nach gesellschaftlicher Akzeptanz durch sozialwissenschaftliche Methoden
mehr oder weniger verletzt werden.

Die ,, Inspektion” des familialen und sozialen Umfeldes, wie sie Busemann 1927 in
seinem Handbuch zur Milieukunde jungen Wissenschaftlern empfohlen hatte, war ein
solcher Schritt und lag nun nicht mehr weit. Mit den frithen sozialpddagogischen
Arbeiten von Engelsperger, Ziegler, Quirsfeld, Kesebiter und Aghad, die die Bedeu-
tung sozialer Faktoren wie den Beruf des Vaters, die Wohngegend, Kinderarbeit,
Ernihrung und Alkohol auf die Entwicklung des Kindes, seiner Leistungsfahigkeit
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und auch die padagogischen Bediirfnisse hatten belegen kénnen, wurde die Rolle der
Schule als Forschungsfeld relativiert. Zwar war sie weiterhin der Ort, an dem Erzie-
hungsprozesse auch aus soziologischer Sicht erforscht werden konnten, wichtiger aber
war, daf} sie den optimalen Zugriff auf ein individuell und sozial homogenes Sample
bot. Die Schule war nicht mehr notwendiger Ort, bot aber einen organisatorisch
praktikablen Einstieg. Damit war eigentlich die bis dahin so herausgehobene Stellung
der Schule als Forschungsfeld in der Geschichte sozialwissenschaftlicher Forschung
im Niedergang begriffen. Bedeutung erlangte sie dann erst wieder mit der Renaissance
empirischer Forschung im Verlauf der Bildungsreform zwischen 1965 und 1975.

Wenn es auch an einem rechtlich gesicherten Abwehranspruch fiir Versuchsperso-
nen noch mangelte, ist es gleichwohl im Hinblick auf die weitere Entwicklung interes-
sant, einen Blick auf die Fortbildung der Rechtsprechung zu werfen.

Einschrankungen und Schwierigkeiten waren fiir die empirisch-sozialwissenschaft-
liche Forschung weitgehend auf die Bezichung zwischen dem Wissenschaftler und der
Institution Schule und deren Administration beschriankt. Zwischen Wissenschaftlern
und Probanden waren sie deshalb noch nicht aufgetreten, weil es das BewuBtsein einer
durch die Forschung verletzbaren Persénlichkeit noch nicht gab. Ablehnungen und
Teilnahmeverweigerungen von Untersuchungsteilnehmern waren unorganisiert und
eher die Folge einer individuellen Betroffenheit. Jeder, der die Teilnahme an einer
wissenschaftlichen Untersuchung verweigern oder einzelne Anforderungen nicht erfiil-
len wollte, war darauf angewiesen, einen individuellen Schritt der Verweigerung oder
des Aushandelns zu tun. Weder gab es ein aligemeines BewuBtsein, daf} solche Gefiihle,
Kenntnisse und Interessen schiitzenswerte Belange oder gar staatlich sanktionierte
Rechtsgiiter seien, noch gab es andere allgemein anerkannte Regeln, auf die man sich
hitte berufen konnen. Selbst moralische Erwédgungen traten, wie wir zeigen konnten,
gegeniiber dem wissenschaftlichen Aufklarungsinteresse zuriick.

Anders als in der Medizin, wo die preuBlische Medizinalverwaltung schon im Jahre
1900 aus § 823 Abs. 1 und § 826 Biirgerliches Gesetzbuch (BGB) und den entsprechen-
den strafrechtlichen Vorschriften Forschungsverbote und Grundziige eines Betroffe-
nenschutzes fiir die medizinische Forschung abgeleitet hatte, war dies schon aus
dogmatischen Griinden fiir den Bereich sozialwissenschaftlicher Forschung ausge-
blieben. In der medizinischen Forschung ging es um den in Lehre und Rechtsprechung
anerkannten Schutz des Lebens, der Gesundheit und des Korpers als sogenannte
absolute Rechtsgiiter im Sinne des § 823 BGB gegen jede Art widerrechtlicher Beein-
trachtigung. Sozialwissenschaftliche Untersuchungen konnten nur im Ausnahmefall
zu einer Beeintriachtigung dieser Rechtsgiiter fithren. Die von ihnen ausgehende Ge-
fahrdung lag in der Offenlegung von personlichen Eigenschaften, Charaktermerk-
malen, Einschéitzungen oder Verhaltensweisen, die aus der Sicht der Betroffenen weder
erfafit noch offengelegt werden sollten. Gegeniiber einer solchen Beeintrichtigung gab
es keinen Rechtsschutz. Der Schutz der Persénlichkeit oder anderer sogenannter
immaterieller Rechtsgiiter war nach Auffassung fithrender Rechtswissenschaftler vom
Normzweck des § 823 Abs. 1 und 2 BGB nicht umfat (von Caemmerer, 1967).

In den groBen Rechtssystemen, die in Deutschland um die Mitte des 19. Jahrhun-
derts galten, war vom Code Civil iiber das PreuBlische Aligemeine Landrecht (ALR
1794) bis hin zum gemeinen Recht ein verhaltnisméBig umfassender Persénlichkeits-
schutz vorhanden.
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,»In der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts setzte sich jedoch eine vollig andere Auffassung von Personen-
schutz durch. Der Schutz gegen Beleidigungen wurde mit der Einfithrung des Reichsstrafgesetzbuches
ausschlieBlich dem Strafrecht zugewiesen. MafBgeblich war hierbei der Gedanke, dal der Persénlichkeits-
schutz im wesentlichen vom Strafrecht iibernommen werden miisse, weil Verletzungshandlungen anders
nicht vorstellbar waren.“ (Coing, 1958, S. 558)

Das berithmteste, die dogmatischen Probleme aufzeigende Beispiel war der soge-
nannte Bismarck-Fotografen-Fall.

Ein Fotograf hatte sich unbefugt Zutritt zu der Aufbahrungshalle des verstorbenen
ehemaligen Reichskanzlers von Bismarck verschafft und ihn fotografiert, ein Vorgang,
der weder straf- noch zivilrechtlich bewertet werden konnte. Aus diesem Anlall wurde
in Form eines Sondergesetzes als Einzelbestimmung das wichtige Recht am eigenen
Bild in § 22 Kunsturhebergesetz (KUG) beschlossen, bei dem die ideellen Interessen
zwar nicht durch einen Geldschadensersatzanspruch, wie es ein zivilrechtliches Per-
sonlichkeitsrecht nach den §§ 823, 253 BGB erforderte, aber durch einen wiederum im
Strafverfahren geltend zu machenden BuBlanspruch nach § 35 KUG geschiitzt wurden.

Wihrend zu Ende des vorigen Jahrhunderts das Personlichkeitsrecht noch als ein
»gegen den Staat gerichteter Anspruch auf Freiheit von ungesetzlichen obrigkeitlichen
Eingriffen, stets und nur gesetzmiBig zu handeln“ (W. Jellinek, 1966), eng formuliert
war und als subjektives 6ffentliches Recht die Qualitit eines Menschenrechtes erwor-
ben hatte, rief die generalklauselartige Formulierung des § 823 Abs. 1 BGB oder ,.ein
sonstiges Recht“ bei Zivilrechtlern eher Unbehagen und das Interesse an einer Ein-
grenzung des Schutzzwecks hervor. Mit dem Inkrafttreten des Biirgerlichen Gesetz-
buchs im Jahre 1900 hatte sich schlieBlich die Auffassung durchgesetzt, da nicht das
Individuum fiir sich, sondern einzelne ihm zu seiner Entfaltung zugeordnete ,hohere
Giiter” als schutzwiirdige Rechtspositionen dhnlich den Herrschaftsrechten an Sachen
anerkannt wurden. Ein selbstindiges Personlichkeitsrecht zihlte nicht dazu.

Im rechtswissenschaftlichen Schrifttum gab es jedoch eine lang anhaltende Debatte
um die Begriindung und Anerkennung eines allgemeinen Persdnlichkeitsrechts.
Uberwiegend wurde die Ankniipfung iiber das ,,sonstige Recht® des § 823 Abs. | BGB
gesucht. Das Reichsgericht legte sich in seiner Rechtsprechung schon 1902 und dann in
steter Folge auf die Rechtsauffassung fest, dafl
»die im § 823 Abs. 1 BGB statuierte Schadensersatzpflicht die widerrechtliche Verletzung eines der dort
genannten Rechtsgiiter oder Rechte voraussetzt. Die Ansicht, daB} unter die ,sonstigen Rechte* im Sinne
dieses Gesetzes die simtlichen, wenn auch nicht als subjektive Rechte vom Gesetz ausgestatteten sogenann-

ten Personlichkeits- oder Individualrechte zu rechnen seien, ist vom erkennenden Senat bisher mehrfach
abgelehnt worden (...).“ (Entscheidungen des Reichsgerichts in Zivilsachen [RGZ] 56, S. 271 f. [275])

So sehr das Reichsgericht in standiger Rechtsprechung betonte, dafi , die Anerkennung
eines allgemeinen subjektiven Personlichkeitsrechts in unserem geltenden biirger-
lichen Recht nicht enthalten sei“, so sehr war es bemiiht, zundchst nur im Bereich der
Arbeits- und Wirtschaftskdmpfe im Riickgriff auf den § 826 BGB Lésungen zu finden
und in konkreten Fillen, zum Beispiel durch grofiziigige Ausdehnung der urheber-
rechtlichen Befugnisse, zu helfen.

Die Position des Reichsgerichtes ist im Urteil zu der beabsichtigten Verdffent-
lichung von Friedrich Nietzsches Briefwechsel mit ¢inem ihm befreundeten Professor
aus den Jahren 1870/71 bis Anfang 1889 enthalten, gegen die sich Nietzsches Schwe-
ster und Alleinerbin gewandt hatte (RGZ 69, S. 401). Das Reichsgericht stellte darin
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fest, daB es ein subjektives Personlichkeitsrecht an eigenen Briefen, abgesehen vom
Urheberrecht, nicht gebe.

»Ein allgemeines subjektives Persénlichkeitsrecht ist dem geltenden biirgerlichen Recht fremd. Es gibt nur
besondere gesetzlich geregelte Persénlichkeitsrechte wie das Namensrecht, das Warenzeichenrecht, das
Recht am eigenen Bilde, die personlichkeitsrechtlichen Bestandteile des Urheberrechts. Ein Personlichkeits-
recht an den eigenen Briefen, abgesehen von deren urheberrechtlichem Schutz, dessen gesetzliche Anerken-
nung vielfach, unter anderem auch in dem ersten Entwurf zum gegenwirtigen Urheberrechtsgesetz vorge-
schiagen war, ist bisher nicht durchgedrungen. Ein Rechtsschutz der Personlichkeit ist daher auf diesem
Gebiet nur wegen unerlaubter Handlung gegeben, und zwar gegen begangene im Wege der Schadensersatz-
und Wiederherstellungsklage, gegen in Aussicht stehende im Wege der Unterlassungsklage.” (RGZ 69,
S. 404)

Erst in den 1920er Jahren niherte sich das Reichsgericht kasuistisch ersten Ansidtzen
allgemein personlichkeitsrechtlicher Rechtsbildung. Bis dahin genof§ die Personlich-
keit in der Systematik des biirgerlichen Rechts Rechtsschutz nur in einzelnen konkre-
ten Ausstrahlungen. Von der Rechtsprechung wurden bis dahin lediglich das Namens-
recht (§ 12 BGB), das Recht am Bild (§§ 22, 23 KUG), die sogenannten ,,Lebensgiiter”
- Leben, Korper, Gesundheit und Freiheit - (§ 823 Abs. 1 BGB), die Ehre (§ 823 Abs. 2
i.V.m. § 185 ff. Strafgesetzbuch [StGB]), der Kredit (§ 824 BGB und § 14 Urheber- und
Wettbewerbsgesetz [UWGT]) sowie der presserechtliche Entgegnungsanspruch nach
§ 11 Reichspressegesetz (RPrG) anerkannt. In vorsichtiger Abwagung dehnte die
Rechtsprechung den Rechtsschutz allmihlich auf weitere , Personlichkeitsausstrah-
lungen® aus. So wurde der Bildnisschutz in einem Urteil des Kammergerichts 1927
auch dem sogenannten , Lebensbilde® zuerkannt, indem eine Piscator-Inszenierung des
Stiickes ,Rasputin® untersagt wurde, weil es ein falsches Bild iiber Kaiser Wilhelm II.
zeichne.

Das Oberlandesgericht Kiel trat dann 1930 in einer aufsehenerregenden Entschei-
dung, in der es um die Auffithrung eines Theaterstiickes, welches das Schicksal einer
namentlich bezeichneten Familie zum Gegenstand hatte, der stindigen Rechtspre-
chung des Reichsgerichtes entgegen und forderte eine Anndherung an ¢in allgemeines
Personlichkeitsrecht.
+Aber trotz dieser Ablehnung eines allgemeinen Personlichkeitsrechts durch das Reichsgericht kann sich
eine den Lebensnotwendigkeiten angepafite Rechtsprechung der Fortbildung des in angefithrten gesetz-
lichen Bestimmungen immer wieder zam Ausdruck kommenden allgemeinen Rechtsgedankens eines umfas-
senden Schutzes des gesamten Kreises einer Person inihrer Allgemeinheit, ihrer rein personlichen Beziehun-
gen nicht auf die Dauer verschlieen. Auch die Rechtslehre erwartet von der Rechtsprechung eine weitere
Entfaltung eines allgemeinen Personlichkeitsrechts. Der Senat glaubtim vorliegenden Fall, den Anspruch
der Klidger schon aus einem Personlichkeitsrecht herleiten zu kénnen, ohne daB es einer abschlieBenden
Stellungnahme dazu bedarf, ob ein solches Recht schon jetzt allgemein zu bejahen ist und wie man im
Einzelfall die Grenzen dieses Rechts zu ziehen haben wiirde. (Oberlandesgericht Kiel, 1930, S. 78 f.)
Der Nationalsozialismus unterbrach die eingeleitete Entwicklung. Es dauerte bis in die
1950er Jahre, bis dann das Bundesverfassungsgericht mit auf das Grundgesetz bezo-
genen verfassungsrechtlichen Interpretationen eine Rechtsprechungsentwicklung zur
Anerkennung von Personlichkeitsrechten einleitete.
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Kapitel 5
Padagogische Psychologie und Padagogische
Soziologie/Milieukunde zwischen 1918 und 1933

- Die soziale Individualisierung des Forschungsobjektes -

5.1 Bildungsgerechtigkeit durch sozialwissenschaftliche Forschung

Der militirische und politische Zusammenbruch des Kaiserreichs im Jahre 1918 und
die Konstituierung der Weimarer Republik fiithrten zu einer gesellschaftlichen, verfas-
sungsrechtlichen, aber auch bildungspolitischen Zasur. Zwar vermochte die Bildungs-
verwaltung als eine qualifizierte Biirokratie, wie auch andere Institutionen und Orga-
nisationen, einem tiefgreifenden Wandel zu widerstehen (Herrlitz u.a., 1981, S. 104),
doch erzwangen die verdnderten politischen Verhiltnisse eine Lockerung der bis dahin
strikten sozialen Abgrenzung der htheren von der niederen Bildung. Wesentliche
Verdnderungen waren die Abschaffung der privaten Vorschule und an ihrer Stelle die
Einrichtung einer allgemeinen vierjahrigen Grundschule, die Verbesserung der Leh-
rerbildung, der weitere Ausbau der Madchenschulen und die Trennung von Staat und
Kirche. Im vierten Abschnitt der Weimarer Reichsverfassung wurden diese Ziele zum
Teil als Ergebnis mithsam zustande gebrachter Kompromisse formuliert. Wichtige
Grundlagen des Schulwesens der Lander wurden auf diese Weise mit Verfassungsrang
reichsrechtlich geregelt.

Zu den wenigen, aus heutiger Sicht fast selbstverstiandlich erscheinenden Artikeln
dieses Abschnitts, die in den Protokollen und Materialien nicht einmal der Erlduterung
fiir wert befunden wurden, gehort Art. 146 Abs. 1 Satz 3 WRV.

wDas offentliche Schulwesen ist organisch auszugestalten (...). Fir die Aufnahme eines Kindes in eine
bestimmte Schule sind seine Anlage und Neigung, nicht die wirtschaftliche und gesellschaftliche Stellung
oder das Religionsbekenntnis seiner Eltern mafigebend.“

Zum erstenmal, und darin liegt die historische Bedeutung des Art. 146 Abs. 1 Satz 3
WRYV, wurden die Erkenntnis- und Aufklarungsangebote der empirisch-sozialwissen-
schaftlichen Forschung in einer tiber Einzelauftriage hinausgehenden Weise staatlich
nachgefragt. Es wurde ihr mit dieser Funktionszuweisung gesellschaftspolitische Rele-
vanz zugebilligt. Aus dem Zusammenhang ist erkennbar, dal dies unter anderem
wegen des Doppelcharakters, Forschungs- und Praxisfeld zugleich zu sein, nicht
zufillig in der Schule geschehen war. Indem die padagogisch-psychologische For-
schung iiber die Tests und andere Auswahlverfahren in gesellschaftspolitisch relevante
und institutionalisierte Sozialprozesse integriert worden war, hatte sie ein wesentliches
Ziel der eigenen Professionalisierung und Institutionalisierung erreicht. Im Gegenzug
bot sie staatlichem Handeln, hier der Schiilerauslese, die Legitimation einer wissen-
schaftlich begriindeten und deshalb nach ,,objektiven Kriterien“ erfolgenden Auslese.
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Hier hatte die breite, traditionsgemaf sozialdemokratische Kritik an der Schiiler-
auslese fiir die mittleren und héheren Schulen, die stellvertretend fiir die Beibehaltung
der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Ordnung stand, ihren Niederschlag gefun-
den. Die im Sinne sozialer Gerechtigkeit erstrebte Offnung des Schulwesens und im
Interesse des Kindeswohls vorzunehmende Auswahl wurden zu zentralen schulpoli-
tischen Themen der nidchsten Jahre. Fiir die schon bald zwischen der Sozialdemokratie
und rechten gesellschaftlichen Kriften einsetzende politische Polarisierung stand das
Schlagwort ,Freie Bahn dem Tiichtigen®, aber schon wenig spiter, zur Zeit der
beginnenden Wirtschaftskrise, klang aus dem biirgerlich-konservativen Lager der Ruf
nach dem ,,Abbau des Schiilerballast®. )

Schon 1916 hatte sich der ,,Deutsche Ausschuf} fiir Erziehung und Unterricht” in
einem Sonderausschufl, dem unter anderem Kerschensteiner, Sickinger, Spranger und
Stern angehorten, mit Fragen des Begabtenaufstiegs befaBit. Petersen hatte in seinem
Buch ,Der Aufstieg der Begabten“ (1916) die Begabungserkennung und -férderung
iiber die Schiilerauslese hinaus als eine Schule und Wirtschaft insgesamt betreffende
Frage behandelt. Selten hat jemand offener iiber die Moglichkeiten und Ziele der
Eignungsdiagnostik berichtet als W. Moede (einer der einfluBreichen Vorldufer einer
angewandten Psychologie) in dem 1930 von ihm verdffentlichten ,Lehruch der Psy-
chotechnik®:

~Wenn Wehrmacht und Polizei eines Landes das Eignungspriifwesen auf wissenschaftlicher Grundlage ihren
Personalverwaltungen dienstbar machen, so geschieht dies weniger aus wirtschaftlichen als aus Interessen
der Staatssicherheit. Der Staat als Inhaber der Macht iiber eine Vielzahl von Volksgenossen, die er nicht nur
zu schiitzen, sondern auch zu verwalten, zu bilden, zu ernidhren, zu fordern und zu entwickeln hat, kann bei
seinen Aufgaben der Arbeitswirtschaft auch das Eignungspriifwesen mit beriicksichtigen.

Die Eignungsqualifikations-Generalliste des Staates kann praktisch mannigfach ausgewertet werden (...).

(...) Man denkt dabei an eine Generalmusterung der Volksgenossen und Feststellung aller berufswichti-
gen Angaben durch alle brauchbaren Feststellungsmittel, insbesondere der intellektuellen, korperlichen,
handwerklichen, kaufminnischen, Verwaltungs-, charakterologischen, kiinstlerischen, wissenschaftlichen
Titigkeit und Eigenart.” (Moede, 1930, S. 435 £.)

Vom Standpunkt der Psychologie aus trafen sich in der Begabungsforschung und
-diagnose die Hauptanliegen der Berufs- und der Schullaufbahnberatung. Dem Motto
der Berufsberatung ,Der rechte Mann auf dem rechten Platz” stellte Stern fiir die
Schullaufbahnberatung das Motto ,Das rechte Kind in die rechte Schulform* gegen-
iiber (Petersen, 1916, S. 105) und nutzte die emanzipatorische Chance, die mit der
sozialwissenschaftlichen Forschung jenseits von Herkunft und Status eréffnet wurde.
Knapp zwanzig Jahre lang blieben die Themen der Begabungsauslese und -forderung
sowie die Entwicklung entsprechender Ausleseverfahren wichtige schul- und for-
schungspolitische Themen. Es bestand Einverstindnis dariiber, dal diese Aufgaben
allein auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnis und unter Verwendung ihrer Metho-
den geldst werden konnten.

Verwunderlich ist, dal} in der Weimarer Reichsverfassung eine gesellschaftspolitisch
zentrale Aussage wie jene, dafl Anlage und Neigung der Kinder ihre schulische Ausbil-
dung bestimmen sollten, nicht inhaltlich und prozedural stirker ausgefiihrt wurde.
Auch unterblieben Hinweise darauf, wie die den Bildungsgang bestimmenden Anlagen
und Neigungen des Kindes festgestellt werden sollten. Anlage und Neigung sind keine
juristisch geprigten Begriffe. Sie waren der sozialwissenschaftlichen Forschung, spe-
ziell der Padagogik entlehnt, deren Ausfiillung sie auch {iberlassen bleiben sollten. Es
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wurde unterstellt, dafl es hierfiir wissenschaftlich abgeleitete Kriterien bereits gab bzw.
diese erarbeitet werden konnten. Die dann wissenschaftlich begriindeten Schulent-
scheidungen sollten mit dieser zusétzlichen, vermeintlich objektiven Legitimation eine
hoéhere Verbindlichkeit erhalten. Mit der Bemerkung ,,Das entspricht der schulpoliti-
schen Grundlage der ganzen Vorschrift* kommentierte Landé (1929, S. 164) die Rolle
der Forschung insofern, als er der padagogischen und psychologischen Testforschung
die eindeutige und verldBliche Bestimmung von Anlage und Neigung der Schulkinder
bei ihrem damals erreichten Forschungsstand ohne Zoégern zuschrieb. Eine solche
Erwartung sprach auch aus dem ErlaB des PreuBischen Ministers fir Wissenschaft,
Kunst und Volksbildung vom 12.3.1924 iiber die Auswahl derjenigen Schiiler, die nach
Erfillung ihrer Grundschulpflicht zur mittleren oder héheren Schule gehen wollten
und eine Priifung zu absolvieren hatten. Das von dem deutsch-nationalen Kultus-
minister Schiele 1925 eingebrachte ,Kleine Grundschulgesetz* sah nach einer Uber-
priffung der Leistungsfahigkeit fiir besonders befiahigte Schiiler die Moglichkeit zum
Ubergang auf die hohere Schule schon nach drei Volksschuljahren vor. Auch hier sollte
die Befahigung durch wissenschaftlich erarbeitete Tests nachgewiesen werden.

Die Schiilerauslese leitete, wie Sternin aller Deutlichkeit auf der Reichsschulkonfe-
renz 1920 formuliert hatte, eine noch engere Kooperation zwischen Wissenschaft und
Schule ein, weil

.das Verfahren der Auslese ein padagogisch-psychologisches sein (muf}), nicht etwa ein padagogisches fiir
sich oder ein psychologisches fiir sich (...). Anzustreben ist ein systematisches, enges Zusammenarbeiten von
Pidagogen und Psychologen und eine gemeinsame Beriicksichtigung der Lehrerurteile und der psycholo-
gischen Feststellungen bei der Entscheidung tiber das einzelne Kind. Zugleich ist das Elternhaus in méglichst
weitem Umfange heranzuziehen.“ (Reichsschulkonferenz, 1921, S. 784)

An der wissenschaftlichen Kompetenz der Lehrer zu Auswahl und Einsatz der Testver-
fahren hegten Bobertag und Hylla, neben zahlreichen anderen Wissenschaftlern auch
Stern, arge Zweifel. Sie waren der Auffassung, dafl die grofle Verantwortung, die die
Entscheidung iiber die Aufnahme oder Zuriickweisung eines Schiilers dem Priifenden
auferlegt, ,durch die Scheinexaktheit der gewonnenen Ziffern zu leicht gemacht®
werde (Bobertag & Hylla, 1926).
»Die Anwendung experimenteller Priifungsmethoden soll nicht ausgeschlossen werden, doch ist sie zuldssig
und empfehlenswert nur da, wo die beteiligten Lehrer diese Methoden wirklich beherrschen.“ (Bobertag &
Hylla, 1926, S. 4)
Es fiel den fithrenden Vertretern der Experimentellen Psychologie nicht schwer, das
ganze Feld der Ausleseproblematik zunichst ausschlie8lich als ihrer Kompetenz unter-
stellt auszuweisen. Bei allem Engagement und aller Offenheit der Lehrerschaft gegen-
iiber den Arbeitsweisen und Erkenntnissen der Psychologie mufite das aktive Mitwir-
ken der Psychologen bei der Auswahlentscheidung ,,vom Standpunkte des Lehrers aus
gesehen als eine Einmischung in seine allereigensten Angelegenheiten betrachtet wer-
den“ (Lipmann, 1919, S. 153). In diesem Punkt liefen Lehrer und Psychologen Gefahr,
in eine Konfrontation zu geraten wie die zwischen Lehrern und Arzten, mit dem
Unterschied, daB die Kompetenzbeschneidung und Ausgrenzung der Lehrer in diesem
Fall nicht so eindeutig erfolgen konnte (Hylla, 1927, S. 98), wie es im vorigen Jahrhun-
dert zugunsten der Mediziner geschehen war.

Mit einem noch nie zuvor entfalteten organisatorischen und forschungstechnischen
Aufwand wurden zwischen 1916 und 1930 Tausende von Schiilern in Auslesetests und
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Experimenten auf ihre Leistungsfihigkeit, Begabung und Intelligenz untersucht
(Moede u.a., 1918; Scheerack, 1920). In GroBschulregionen wie Hamburg, Berlin,
Bremen, Leipzig, Liibeck, Breslau oder auch in Territorialstaaten wie Bayern wurden
ganze Jahrgangspopulationen erfafit (Marsolek, 1974, S. 16). Die Tests waren Be-
standteil von Schullaufbahnentscheidungen, die im Rahmen schulaufsichtlicher Auf-
gabenerfiillung vorgenommen wurden. Fiir sie war der Zugang zur Schule und in den
Unterricht per definitionem gesichert, die Forschungsbeteiligung der Schiiler erzwun-
gen, der Schutz personlicher Rechte der Schiiler irrelevant und die Zusicherung der
Anonymitit diesen Tests wesensfremd, und schliefilich stand die Verwertung der
Forschungsergebnisse fiir andere als wissenschaftliche Zwecke von vornherein fest.

Als eine Art angewandter Forschung standen die Tests unter besonderen Bedingun-
gen. Sie interessieren hier unter zwei Gesichtspunkten. Zum einen, weil die sozialwis-
senschaftliche Forschung gerade aus der engen Verbindung mit der Schule einen
starken Professionalisierungs- und Institutionalisierungsschub erfuhr, und zum zwei-
ten, weil die Rolle der Wissenschaftler in der Schule sich im Zuge der Verwissenschaft-
lichung des Bildungsprozesses ebenfalls dnderte.

5.2 Empirische Forschung in der Schule unter dem Einflufl soziologischer
Fragestellungen

Mit Barths ,,Geschichte der Erziehung in soziologischer und geistesgeschichtlicher
Beleuchtung® (Barth, 1911), Natorps ,Sozialpiddagogik“ (Natorp, 1899) und dann
nach dem Ersten Weltkrieg den Arbeiten von A. Fischer ,,Psychologie der Gesell-
schaft“ (A. Fischer, 1923), Miiller-Lyer ,Soziologie der Erziehung“ (Miiller-Lyer,
1925), Kawerau ,Soziologische Pidagogik“ (Kawerau, 1921) sowie schlieBlich Geiger
~Erziehung als Gegenstand der Soziologie“ (Geiger, 1930) war die Ubertragung theo-
retischer Ansétze der Soziologie auf eine erfahrungswissenschaftliche Soziologie der
Erziehung frithzeitig vorbereitet. Schon zwei, drei Jahre spiter, fast miteinander
zeitlich abgestimmt, erschienen auf die Institution Schule bezogene mikrosoziolo-
gische Analysen von Kruckenberg ,Die Schulklasse* (Kruckenberg, 1926), Lochner
»Deskriptive Padagogik“ (Lochner, 1927), Schréder ,Soziologie der Volksschul-
klasse“ (Schréder, 1929), Weiss ,,Piddagogische Soziologie® (Weiss, 1929), Busemann
~Piadagogische Milieukunde“ (Busemann, 1927) und zum Beispiel Déring ,,Psycholo-
gie der Schulklasse” (Doring, 1927).

Nach dem Ende des Ersten Weltkrieges, in einer Zeit des Verfalls gewachsener

Lebensordnungen, der Verschiarfung sozialer, politischer und 6konomischer Ausein-
andersetzungen, verstanden es sozialwissenschaftliche Teildisziplinen, sich als Hilfs-
mittel anzubieten, die, quasi neutral, die datenmafigen Voraussetzungen und Kennt-
nisse zur Losung sozialer Probleme zur Verfiigung stellen kénnten.
»Das Blickfeld des padagogischen Praktikers wurde durch die Schulentwicklung des letzten Halbjahrhun-
derts vielfach eingeengt. Fragen der Methodik und Didaktik standen im Vordergrunde und beanspruchten
so ausschlieBlich das Interesse, dal dadurch die erzieherische Wirklichkeit, das gestaltende Leben auBerhalb
der Schulwinde, die Einbettung der Schule in Zeit und Geschehen verdunkelt wurde.

Die behordliche Institutionalisierung und Reglementierung des Erziehungswesens schuf bei der Masse

der unmittelbar Beteiligten das BewuBltsein, als ob Menschengestaltung ein isolierbares, fur sich zu beherr-
schendes Geschehen sei - ein gefihrlicher Irrtum, dessen Sinnwidrigkeit niemals klarer zutage trat als heute,
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in einer aufgewiihlten, briichigen, wandlungsschnellen Zeit. An hundert Stellen arbeitet man nun daran, die
Verkrustung piadagogischen Denkens zu durchbrechen.” (Weiss, 1929, S. V)

Die Padagogische Soziologie widmete sich der Aufhellung dieser Erziehungswirklich-
keit. Sie war durch die Erkenntnis geleitet, daB die Schiilerindividualitit und Schiiler-
leistung durch die Bedingungen der sozialen Existenz geprigt sind, die es zur Klirung
und einfluBnehmenden Verdnderung zu erfassen galt. Letztendlich trug die Padago-
gische Soziologie mit dieser tendenziell kritischen Sicht zu einer Erweiterung des als zu
eng empfundenen Aufgabenverstindnisses der Schule bei. Meist richteten sich die
Untersuchungen gegen die bildungspolitische Ideologie des ,,Begabungsaufstiegs“ und
gegen die Tendenz, die Schule zur Ausleseinstitution verkommen zu lassen (Weiss,
1929, S. 170).

Die ersten Arbeiten versuchten die sozialen Beziehungen, die das Leben in der
Schulklasse bestimmten, zu erfassen. Reiniger, Begerka, Schroder und Carl Weiss
bauten auf diese Weise die Tatsachenforschung aus (Schmidt, 1936). Sie wollten dem
Lehrer sonst nicht verfiigbare Anhaltspunkte bei der Beobachtung von Schulklassen
an die Hand geben, mit denen ein pddagogisches Einwirken auf das Sozialleben der
Klasse ermoglicht werden sollte. Die Charakter- und Gemeinschaftserziehung des
einzelnen Schiilers war das praktische Ziel. In den Untersuchungen zum Fiihrerideal
gegen Ende der 1920er Jahre (z. B. Doring, 1927) wurde die ideologische Befangenheit
offenbar.

Mit der Anndherung des wissenschaftlichen Aufklirungsinteresses an die prak-
tischen Verwertungsinteressen wurden wechselseitig wichtige Prozesse in Gang ge-
setzt. Hatte die Schule mit dem wachsenden Einfluf3 der Psychologie bedeutende
Verdnderungen erfahren, so erfuhren die Pidagogik und die Padagogische Psycholo-
gie mit der Erforschung der individuellen und sozialen Leistungs- und Begabungsvor-
aussetzungen der Schiiler das stetig zunehmende Gewicht soziologischer Fragestellun-
gen. Die Kenntnis der soziologischen Grundlagen des Erzichungs- und Unterrichts-
prozesses fithrte zu Fragen nach dem Verhiltnis von Gesellschaft und Erziehung und
danach, wie das Sozialleben der Kinder und Jugendlichen beschaffen sei. Als Teilge-
biet der Soziologie, im Verhiltnis zur Pidagogik von Anfang an als eine Hilfswissen-
schaft verstanden, fithrten soziologische Fragestellungen zu deutlich anderen For-
schungsansitzen (Weiss, 1929, S. V).

Wirklich neu waren solche Ansitze, in denen wie in der Berufssoziologie und der
Milieukunde versucht wurde, individuell zugeordnete Verhaltensweisen mit den sozia-
len und sonstigen Lebensbedingungen der Individuen in Verbindung zu bringen.
Empirische Untersuchungen in den Schulen konzentrierten sich zwischen 1920 und
1933 um die thematischen Schwerpunkte Schiilerauslese, Jugendforschung und -bera-
tung und schlieBlich Berufswahlforschung und -beratung. Versuchen wir weiter zu
unterscheiden, so finden wir in Anlehnung an Bobertag (1921, S. 73) vier thematisch
gegliederte Gruppen:

- Untersuchungen zum Problem des Vorstellungslebens, der Anschauung und des
Denkens. Hierher geh6éren Untersuchungen zur Begabungsforschung, zur intellek-
tuellen Entwicklung und zu den Vorstellungstypen.

— Untersuchungen zum Gefiihls- und Willensleben. Dazu zéhlen empirische Unter-
suchungen zur Moral als sittliche Anlage und zur religiésen Anlage. Verbunden sind
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diese Arbeiten mit den Namen Wagner, Reichenberg, Jakobson-Lask, Sander,
Schiitze, Huth, Felden, Schroeteler, Martin und Hoesch-Ernst.

- Untersuchungen zur Bestimmung von Kindertypen und zur Herausarbeitung
typisch jugendlicher Verhaltensweisen. Diese Untersuchungen finden unser Inter-
esse vor allen Dingen, weil hier die Methode der genauen planvollen Beobachtung
des Kindes im alltaglichen Leben im Kontakt mit Erwachsenen und anderen Kin-
dern, insgesamt also in seiner Reaktion auf bestimmbare Umwelteinfliisse ent-
wickelt wurde. Die hier entwickelte Methodenvielfalt stand im direkten Zusam-
menhang mit neuen Forschungsfragen. Es entstanden Arbeiten iiber die Welt des
Kindes und spezifische Kinderwelten, Arbeiten tiber das ,,Landkind“, den ,,Sieben-
jahrigen®, das ,Lieblingskind®, zu ,Sexuellen Problemen im Kinderalter, zum
»Seelenleben des einzigen Kindes“ und zum Beispiel ,Die Grofistadt als Lebens-
raum und als Lebensform“. Als Wissenschaftler sind hier zu nennen Heywang,
Herwagen, Hug-Hellmut, Friedjon, Dehn, Dolles, Phister, Bovet und Claparéde.

- Untersuchungen, in denen versucht wurde, mit in der Experimentellen Psychologie
entwickelten Methoden die psychologischen Griinde fiir das schulische Verhalten
der Kinder zu erforschen.

Das Interesse an der Bestimmung der individuellen Gedichtnisleistung, der Aussage-

fahigkeit der Schiiler und ihrer Ermiidung war dem Interesse gewichen, den Erzie-

hungsprozefl auch sozial effektiv zu organisieren. Im Vordergrund stand fiirderhin das

Bestreben, den Zusammenhang zwischen Individuum und Gesellschaft herzustellen

und den einzelnen als abhéangiges Glied sozialer Prozesse darzustellen.

.»(-..) das Kind und den Jugendlichen mehr als bisher als Mitglied der menschlichen Gesellschaft, als ein in

eine bestimmte Kulturgemeinschaft hineinwachsendes Wesen zu betrachten, es in seiner Abhingigkeit von

der Umwelt, in seiner Stellung zu bestimmten natiirlichen oder kulturellen Einrichtungen, Eingrenzungen
und Forderungen zu studieren” (Bobertag, 1921, S. 69).

Die sozialwissenschaftliche Forschung 16ste sich von der Vorstellung, das Individuum
sei ein allein psychisch und physisch bestimmtes Forschungsobjekt. Nachdem die
Beziehung Individuum-Gemeinschaft-Gesellschaft thematisiert worden war, wurde
der soziale Bezugsrahmen iiber die Freundschaften, die Schulklasse, die Schulgemein-
schaft, das Dorf, die Stadt immer weiter bis letztlich zur Einbettung in soziale,
wirtschaftliche und gesamtgesellschaftliche Beziige erweitert. Die ,ganzheitliche Be-
trachtungsweise“ hatte aus Schiilern Kinder und Jugendliche werden lassen und die
Schule in eine gesellschaftliche Institution mit Geschichte und Funktion iiberfithrt
(Weiss, 1929, S. 4 und 165 £.).

Einige ,soziale Faktoren der Erziehung“ hatte Lay schon 1918 benannt und damit
das Feld der Sozialpddagogik umreilen wollen (Lay, 1918, S. 41 f.). Ging es in jenen
empirischen Untersuchungen darum, den Zusammenhang zwischen sozialer Lage,
korperlicher und seelisch-geistiger Entwicklung des Schiilers aufzuzeigen, so folgten
spater Untersuchungen zur Wohn-, Schlaf- und Arbeitssituation (Bernhard, 1907),
zum AlkoholmiBlbrauch (Quirsfeld, 1904), zur Industriearbeit und schlieBlich erneut
zur gesundheitlichen Wirkung der Schule selbst. Alle genannten Untersuchungen und
Befragungen fanden mit Schiilern wihrend der Unterrichtszeit und in der Schule statt.
Sie sind als Vorldufer in die von Busemann, damals Privatdozent der Psychologie und
der Experimentellen Pidagogik an der Universitit Greifswald, begriindete ,,Paddago-
gische Milieukunde” eingegangen.
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Unter dem Milieu einer Person verstand Busemann ,,die Gesamtheit dessen, was auf
die Person wirkt oder von ihr erlebt wird“. Er sprach von ciner Art psychosozialen
Systems, ,das die Person und ihr Milieu kraft dieses Zusammenhangs gemeinsam
bilden“ (Milieu-Person-System). Mit dieser soziologisch angeleiteten, ganzheitlichen
Betrachtungsweise wollte er die philosophisch-lebensfremde Piddagogik zugunsten
einer ,Wendung zum Konkreten“ (Busemann, 1932b, S. 5) iiberwinden.

Busemann reprisentierte keine der Hauptstromungen empirisch-sozialwissen-
schaftlicher Forschung in der Schule. Er stand in seiner wissenschafts- und bildungs-
politischen Bedeutung hinter den Testern oder auch den Reformpidagogen zuriick.
Aus einer grofieren zeitlichen Distanz gewinnen seine Untersuchungen fiir uns aber an
Interesse, weil die vonihm vertretene ,Wendung zum Konkreten“ nicht nur auf Inhalte
und Fragestellungen bezogen blieb, sondern auch ein methodisch-praktisch anderes
Vorgehen einschloBl. Er 16ste sich aus den strengen methodischen Bindungen der
Datenerhebung iiber Tests, Experimente und Fragebogen und machte sich daran, die
Beobachtung als eine fiir wissenschaftliche Untersuchungen in der Schule oder im
hiuslichen Milien angemessenere Methode zu entwickeln. Er teilte das unter Padago-
gen verbreitete Unbehagen iiber Erkenntnisse, die iiberwiegend aus isoliertem und
dem sozialen und psychischen Kontext gelosten Material gewonnen worden waren.
Man war zunehmend daran interessiert, das ,begrifflich zerstérte Ganze“ mit Hilfe
empirischen Vorgehens neu zu erfassen.

Die neuartige Sichtweise beeinflulite die empirisch-sozialwissenschaftliche For-
schung in der Schule stark. Nach einer sehr breit angelegten Literaturzusammenstel-
lung von Busemann, die sich auf den Zeitraum zwischen 1925 und 1932 bezog, lieBen
von 673 zitierten Arbeiten rund 450 erkennen, daf} ihnen empirische Erkundungen im
schulischen Raum zugrunde liegen (Busemann, 1932b, S. 333-355). In einer dhnlichen
Literaturiibersicht von Lazarsfeld mit dem Schwerpunkt der Berufs- und Jugendfor-
schung gilt das eindeutig fiir 33 von 182 zusammengestellten Arbeiten (Lazarsfeld,
1931, S. 81-87).

Mit den herkémmlichen Fragebogen- und Experimentalanordnungen konnte man
nicht mehr erwarten, die gesetzten Fragestellungen bearbeiten zu kénnen. Neben die
bisher gingigen empirisch- methodischen Instrumente traten die systematische Aus-
wertung eigener und fremder Beobachtung, die Auswertung von Autobiographien,
Tagebiichern, Briefen, freien Niederschriften, Aufsiatzen, Klassenbiichern, Zeugnis-
sen, Tests, Lehrerurteilen und - iiber das Forschungsfeld Schule hinaus, gleichwohl
noch dessen Erforschung dienend - auch Akten anderer Institutionen oder persénlich
ermittelte Informationen. Fiir eine ganze Generation empirisch arbeitender Sozialwis-
senschaftler hat Busemann die Techniken der Milieuerkundung in seinem Handbuch
beschrieben:

,Das nichstliegende Mittel der Milieuerkundung ist die Beobachtung des Kindes, allgemeiner der Milieu-
person selbst, denn vieles 148t sich aus dem Zustand des Kindes selbst ablesen: das Maf} hiuslicher Pflege aus
dem korperlichen Befund, die allgemeine Kulturlage aus Kleidung, Sauberkeit, Ordnung der Schultasche,
Umgangsform und dhnlichem, allerdings bediirfen solche Deutungen der Kontrolle durch unmittelbare
Wahrnehmung der hauslichen Verhaltnisse um so dringender je alter das Kind ist.

An zweiter Stelle wiren die Aussagen des Kindes iiber sein Milieu zu nennen, d. h. iiber die hiuslichen
Verhiltnisse (Geschwisterschar Eltern, Familienleben, Wohnung), tiber Spielgenossen, Freizeit, Ausfliige,
Lektiire usw. je nach der besonderen Bedeutung, die diesem oder jenem Umstand zukommen kann. Diese
Aussagen koénnen miindlich oder schriftlich erfolgen, aufgrund direkter Fragen oder in freier AuBerung(...).
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Im allgemeinen wird es richtig sein, diese vier Formen der Exploration nebeneinander zu verwenden, je
nach den besonderen Absichten, die man verfolgt. Sie bediirfen alle der Erginzung durch unmittelbare
Beobachtung der hiuslichen Verhiltnisse, des Wohnviertels, durch persdnliche Berithrung mit Eltern oder
sonstigen Angehorigen. Diese unmittelbare Erkundung bezeichnen wir als Inspektion.” (Busemann, 1932b,
S.21f)

Analog der inhaltlichen Offnung und Erweiterung der auf Schule bezogenen For-
schung setzte die Padagogische Soziologie Methoden ein, die bisher nur in Verbindung
mit bestimmten, einander zum Teil ausschlieBenden Theorie- und Wissenschaftstradi-
tionen angewandt worden waren. Zu nennen sind in diesem Sinne die Kasuistik als
eingehende Untersuchung einzelner Falle aus der Medizin und der Anfangszeit der
Psychoanalyse; der Versuch der Typenbildung, wie zum Beispiel ,,Der Landmensch®,
»,Das Landkind“ oder ,Das Kind der Grofistadt“, ,,Das proletarische Kind“, ,,Das
arme Kind“ aus der Differentiellen Psychologie; die statistische Analyse oder das
Experiment aus der Experimentellen Psychologie und Physiologie und schlieflich die
planmifBige Beobachtung. Die methodischen Moglichkeiten sollten sich prinzipiell an
den Moglichkeiten der Wahrnehmung im weitesten Sinne und deren wissenschaftlicher
Auswertung ausrichten. Busemann schlug vor, sich nach dem Vorbild der schon recht
verbreiteten Personal- und Schiilerbdgen zu richten bzw. die eigenen Erkenntnisse und
Beobachtungen zu deren Vervollstindigung einfliefen zu lassen. Die Lehrer wurden in
allgemeinen Beobachtungsanleitungen aufgefordert, Informationen iiber den allge-
meinen Kérperzustand, die Sinnes- und Sprachstérungen, kérperliche Gebrechen und
Ungeschicklichkeiten der Schiiler, und hinsichtlich des auBlerschulischen Lebenskrei-
ses solches iiber die Charaktere der Eltern, den ehelichen Zusammenhalt, die elter-
lichen Auffassungen zur Politik, Religion usw. oder ihre wirtschaftlichen Verhiltnisse
zusammenzutragen. Allerdings schrieb Schad (1972, S. 124) denin der ,,Pidagogischen
Milieukunde“ (Busemann, 1932b, S. 23) wiedergegebenen Fragekatalog zu Unrecht
Busemann selbst zu. Tatsidchlich stammt er von A. Miiller, der ihn in dem Aufsatz
~Abhingigkeit von Schulleistungen von wirtschaftlichen und sozialen Einfliissen“ im
»Archiv fiir die gesamte Psychologie” (A. Miiller, 1932) erstmalig vorgestellt hatte.

Entsprechend verdndert waren das Auftreten und Verhalten der Sozialwissenschaft-
ler in der Schule. Einerseits konnten sich die Wissenschaftler darauf beschrianken,
ohne Fragen stellen zu miissen oder sonst in die pidagogische Situation einzugreifen,
mehrere Wochen beobachtend am Unterricht verschiedener Klassen teilzunehmen und
sich dem Unterrichtsablauf anzupassen. Auf der anderen Seite entwarfen sic aber auch
umfangreiche Untersuchungsdesigns mit ausfiihrlichen Darstellungen der Versuchs-
anordnungen, die von den Lehrern zu beriicksichtigen waren. Wie Roloff zu berichten
wufite, stieBen diese Untersuchungen allerdings auf andere Probleme:

»Bei diesem Verfahren drohte nun aber zweifellos eine andere Gefahr. Der geplante Massenversuch (es
sollten etwa 1.000 Kinder gepriift werden; F.F.) konnte nur mit Hilfe zahlreicher Priifer, d. h. in den fiir den
Versuch ausgewihlten Schulklassen unterrichtenden Lehrer und Lehrerinnen durchgefiihrt werden. Hier
stand nun zu befiirchten, dal die verschiedene Form, in der die einzelnen Priifer die Definitionsbeispiele
bringen wiirden, die unbedingt erforderliche Gleichheit der Versuchsbedingungen vernichten wiirde. Des-

halb wurde den Priifern die endgiiltige Form vorgeschrieben, auf die sie diese Musterdefinitionen bringen
muBten.” (Roloff, 1922, S. 15)

Derartige empirische Untersuchungen stieBen an ihre Grenzen, je deutlicher das
Bewufitsein von der Vielzahl der die Schulleistung bestimmenden Variablen wurde.
Deshalb ging ein verstirkter Druck in Richtung auf die eingehende und detaillierte
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Analyse einer itberschaubaren Zahl von Einzelfillen, die erginzend zu Massenver-
suchen empfohlen wurden. Auch hier kann Busemann mit dem Bericht iiber eine der
umfangreichsten Studien der damaligen Zeit als Beispiel dienen. Seine Arbeiten zeich-
neten sich durch eine besonders ausfithrliche Darstellung der methodischen und
verfahrenstechnischen Vorkehrungen aus.

»Den Hauptteil des Materials aber stellen die provozierten, schriftlichen Selbstdarstellungen von rund 4000
Kindern und Jugendlichen (...). Bei der Sammlung von Niederschriften in einer Schule wurde stets ein
bestimmtes Verfahren innegehalten. Der Verfasser nahm Gelegenheit, den Leiter oder die am Versuch
beteiligten Lehrkrifte der Schule miindlich oder (in wenigen Fillen) schriftlich oder durch eine vorher
eingehend informierte Mittelsperson ausfithrlich iiber die MaBiregeln zu unterrichten, die bei der Herstellung
und Sammlung der Niederschriften zu beobachten waren. Es ist mir Bediirfnis, auch an dieser Stelle das

weitgehende Interesse und die freundliche Bereitwilligkeit hervorzuheben, mit der alle Beteiligten der
Veranstaltung entgegenkamen.“ (Busemann, 1926, S. 28)

Knapp fiinf Jahre nach seiner ersten richtungweisenden und das Forschungsfeld
strukturierenden Aufgabenbestimmung der ,Piddagogischen Milieukunde* konnte
Busemann, gestiitzt auf zahllose wissenschaftliche Untersuchungen in den Schulen,
erklaren,

»daB die persénlichkeitsgestaltende Kraft der Schule iiberschitzt worden ist im Vergleich zur gestaltenden
Kraft des Lebens (...).

Und es scheint, daB von allen in der Schule wirkenden Faktoren am schlechtesten derjenige wirkt, den die
Piadagogen bislang als entscheidend erachteten, der Lehrplan.“ (Busemann, 1932b, S. 30)

Immerhin war man in den bildungs- und gesellschaftspolitischen Auseinandersetzun-
gen bis dahin stillschweigend und selbstverstindlich von der Giiltigkeit des Gegenteils
ausgegangen. Es war in der Schulpolitik immer um die Kontrolle der Lehr- und
Unterrichtsinhalte gegangen. Wer die Ausbildungsziele und Wertvorgaben zu setzen
vermochte, dem gehorte die Jugend: So lautete der wichtigste bildungspolitische
Glaubenssatz.

Innerhalb weniger Jahre war dieses kritische Wissen von einer jungen Teildisziplin
der Pidagogik erarbeitet worden und hatte sich einen Platz neben der philosophisch
bestimmten Padagogik erworben. Das aufklirerische Potential der empirischen Sozial-
forschung in der Schule, fiir das zum Beispiel Bernfeld, Dehn und Riihle standen,
begann, gegen die Obrigkeit gerichtete Interessen zu stiitzen. Administrative Entschei-
dungen, unausgesprochene, Struktur gewordene Vorurteile und nicht zuletzt auch die
Lehrerschaft und ihr Selbstverstindnis wurden kritisch befragt.

»Milieutheoretische, wertfreie Betrachtung des Unterrichts und der Erziehung iberhaupt ist n6tig, um die
Fehlleistungen der Erzieher sichtbar zu machen, die Charakterfehler, Psychopathien, Personlichkeitszu-
sammenbriiche aus falscher Erziehung, die von den Erziehern selbst entweder gar nicht gesehen oder
anderen Ursachen zugeschrieben werden. Niemand steht so in Gefahr falscher Selbstzufriedenheit, ja
eingebildeter Unfehlbarkeit, wie der Erzieher, der berufsméafiige wie der natiirliche. Seine Fehler wirken sich
erst nach langen Jahren aus und werden fast nie als seine Fehler erkannt, wiahrend z.B. der Arzt unter
strengster Kontrolle arbeitet. Nur eine planméBige, vorurteilslose Untersuchung der méglichen Erziehungs-
ergebnisse, zu der sich mit der Psychologie die Milieuforschung und - nicht zuletzt - die Vererbungsfor-
schung verbiinden miissen, kann den Erzieher iiber die ZweckmaBigkeit seiner grofen und kleinen Maf-
nahmen belehren und vor verderblicher Selbsttiuschung bewahren.“ (Busemann, 1932b, S. 30)

In der Schulverwaltung miissen derartige Infragestellungen wenigstens zeitweise Ver-
unsicherungen hervorgerufen haben. Auf seiten der um Orientierung und Selbstfin-
dung bemiihten Lehrerschaft, die sich gerade anschickte, aus eigener Kraft die Milieu-
verantwortung zu entdecken und zu verarbeiten (Meyer-Dinkgrdfe, 1928), 16sten Aus-
fiuhrungen wie diese arge Betroffenheit aus, die nicht ohne Einfluf} auf ihr Verhiltnis
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zur Forschung in der Schule bleiben konnte. In dem pathetischen Aufruf seines 1928
erschienenen Buches ,Weckruf: Du deutscher Lehrer erkenne Dich selbst® verband
sich bei Meyer-Dinkgrife SelbstbewuBtsein mit kritischer Selbstreflektion.

Der wissenschaftliche Ansatz und die Forschungsergebnisse stellten die ,,Pidago-
gische Milieukunde“ zudem mitten hinein in die mit zunehmender Heftigkeit gefiihrten
Auseinandersetzungen um die Bedeutung und das Verhiltnis von Umwelt und Anlage
in der individuellen Entwicklung. Es standen gesellschaftspolitisch engagierte Wissen-
schaftler wie Weiss, Riihle oder Bernfeld den eher konservativen Psychologen des
Testens und Differenzierens und den Praktikern der Schiiler- und Begabtenauslese wie
Hylla, Bobertag und auch Hartnacke gegeniiber. Obgleich die Vertreter der Milieufor-
schung von Anbeginn versucht hatten, dem ,,Antagonismus Milieu oder Vererbung*®
entgegenzuwirken - ,Milieuforschung und Vererbungsforschung mii3ten sich ergin-
zen, nicht zu widerlegen trachten” (Busemann, 1932b, S. 5) -, konnten sie der polarisie-
renden Zuschreibung nicht entgehen. Die empirisch-sozialwissenschaftliche For-
schung wurde niamlich zunehmend den sozialpolitischen Spannungen ihres For-
schungsfeldes ausgesetzt und lief Gefahr, selbst instrumentalisiert zu werden. Diese
Aussage gewinnt an Bedeutung, wenn sie zur Erlduterung der gerade in dieser Zeit
vermehrt auftretenden Schwierigkeiten zwischen den Beteiligten im Forschungsproze§
herangezogen wird.

5.3 Forschungsprozel im Wandel

Es war uns im Laufe der Untersuchung immer wieder wichtig, Wirkungszusammen-
hiange zwischen der Entwicklung der empirischen sozialwissenschaftlichen Forschung
in der Schule, der gesellschaftspolitischen Entwicklung und der Rolle der am For-
schungsprozeB3 Beteiligten aufzuzeigen. Wir verfolgten dabei das Interesse, solche
wissenschaftsimmanenten Entwicklungen methodischer, kognitiver oder auch sozialer
Art zu beschreiben, von denen wir annehmen, daf} sie fiir die sozialwissenschaftliche
Forschung in der Schule insgesamt wie auch den einzelnen Forschungsprozel3 von
nachhaltigem Einflufl gewesen sind. Das Bild vom Forschungsprozef} in der Schule,
insbesondere die Vorstellung vom Verhalten der darin zusammengefithrten Personen-
gruppen wie Lehrer, Eltern, Schiiler und Sozialwissenschaftler, mull aber so lange
noch unvollstindig bleiben, wie nicht der organisatorisch-administrative Rahmen der
Schule selbst noch einmal beleuchtet wird.

Wie bestimmte sich die Rolle des Wissenschaftlers in der Schule? Wer durfte wann,
auf welche Weise, mit welchen Fragestellungen eine wissenschaftliche Untersuchung
durchfiihren? Soll man sich den Ablauf einer Untersuchung auf die Beziehung zwi-
schen Wissenschaftlern einerseits und Schule, das hei3t Administration und Lehrer
andererseits, begrenzt vorstellen? Dann galt es wohl, die Interessen allein dieser
Beteiligten inhaltlich und methodisch/praktisch einander anzunihern. Anderte sich
daran etwas mit der Artikulation von Betroffeneninteressen, zum Beispiel dem
Wunsch auf Sicherung der Anonymitit? Welchen Verhaltens- und Handlungsrahmen
setzte die Schule dem Schiiler auch in seiner Rolle als Forschungsobjekt? SchlieBlich ist
es fiir den Versuch, Verhaltensweisen der Schiiler zu beschreiben, wichtig, auch danach
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zu fragen, welche Art Vorverstandnis eigentlich bet ihnen iber die empirisch-sozial-
wissenschaftliche Forschung in der Schule bestand.

5.3.1 Formale und inhaltliche Anforderungen als Zugangsvoraussetzungen fiir die
empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule

Deshalb wenden wir uns noch einmal kurz der Frage der organisatorischen und
rechtlichen Rahmenbedingungen zu, die in ihren Grundlagen schon am Beginn dieser
Arbeit dargestellt wurden und sich iiber mehrere Jahrzehnte hinweg nicht geéndert
hatten.

Auch wenn die Reichsverfassung von 1919 an der rechtlichen Stellung des Schiilers
und der Eltern zur Schule nichts dnderte, also weiterhin von einer nach Anstaltsrecht
organisierten Einrichtung ausging, deren Innenbeziehungen als Besondere Gewalt-
verhéltnisse ausgestaltet worden waren, so liel3 sich nach dem Ersten Weltkrieg doch
eine deutliche Klimaveranderung feststellen. Zwar konnte sich die Schule einer inneren
Demokratisierung weitgehend widersetzen, es begann aber eine Phase der sozialpoli-
tisch wichtigen Rollenabgrenzung von Elternhaus und Schule im BildungsprozeB, die
nach und nach eine Aufweichung des formal-juristisch engen Rahmens erbrachte.

Die Starkung der ,,Pddagogischen Elternrechte®, die sich aus der Verankerung des
~Konfessionellen Elternrechtes” ergab, war eine Folge des zweiten Schulkompromis-
ses in Art. 146 Abs. 2 WRYV. In Preuflen zum Beispiel vollzog sich die Verankerung
gewihlter Elternbeirdte mit den Erlassen vom 1.11. und 5.11.1918, die allerdings nur
bis 1933 Bestand hatten. Die meisten anderen Lander folgten diesem Beispiel. Aber nur
Hamburg und Libeck gingen so weit, Schulkammern parititisch mit Eltern und
Lehrern zu besetzen. Auch in der Schiilermitbestimmung war Preu3en Vorreiter. Der
preullische Erziehungsminister Hanisch und der Piddagoge Wynecken, Leiter des
Landschulheimes Wickersdorf und Mitautor der Novembererlasse vom 27.11. und
29.11.1918, bekannten sich zur Organisationsform der Schulgemeinde, die das Prinzip
der sich selbst erziehenden, freien Gemeinschaft verwirklichen sollte. Selbst in diesen
Modellen ging es nicht um eine Aufhebung geltender Rechtsstrukturen wie Anstalts-
und Besonderes Gewaltverhiltnis; sie behielten unbefragt weiter Bestand. Vielmehr
wurde hier der Versuch unternommen, {iber verschiedene Rechtssphiren hinweg
Modelle zur Uberwindung latenter gesellschaftlicher Konflikte zu entwickeln, die
gerade im Bildungswesen hervortraten. Die stirkere institutionelle Einbindung der
Schiiler und Eltern wurde als Weg in diese Richtung angesehen (Kell, 1973, S. 22).

Die Genehmigungspflicht fiir die Durchfithrung wissenschaftlicher Untersuchun-
gen in den Schulen bestand, wie man entsprechenden Hinweisen auch in den folgenden
Jahren entnehmen kann, weiterhin. DaB Eltern oder Schiiler in der Genehmigungs-
phase durch die Administration beteiligt oder befragt worden wiren bzw. irgendeine
Rolle gespielt hitten, 146t sich nicht belegen. Ganz anders aber, wie sich zeigen wird,
war dies wahrend der Durchfithrung wissenschaftlicher Untersuchungen selbst.

Fiir eine relativ grofie Zahl von Untersuchungen war typisch, daf} ihre Autoren in
irgendeiner Weise schon vorher Zugang zum padagogischen Milieu hatten oder anlaf3-
lich ihres Vorhabens entsprechende Ankniipfungen suchten. Sicherlich aber war der
Nachweis solcher Vorerfahrung keine formale Zugangsvoraussetzung. Haufig konn-
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ten sich die Wissenschaftler auf eigene Unterrichtstitigkeit als Lehrer, Praktikant oder
Ausbilder beziehen. Busse schilderte es als ,,sehr hilfreich”, der Schule, den Eltern und
den Schiilern aus seiner Praktikantenzeit bekannt gewesen zu sein. Er hatte 1923 in
einer ,mittleren siiddeutschen Stadt die Kinder der vier oberen Klassen einer im
Arbeiterviertel gelegenen Knaben- und Madchenschule in Abwesenheit ihrer Lehrer
iiber ihre hidusliche Lektiire zu befragen versucht” (Busse, 1927, S. 409). Dem Vorwort
zu dieser Untersuchung konnten wir entnehmen, daf die Genehmigung nicht von der
ortlichen Schulleitung, sondern wie in anderen Lindern zentral, hier vom Badischen
Kultusministerium, ausgesprochen worden war.

+Wie dem Badischen Kultusministerium fiir die auf Verwendung des Herrn Universititsprofessors Cohn hin
gewihrte Genehmigung, so bin ich der Leitung und Lehrerschaft fur die beiden Schulen fiir die grofie
ge“%l;l)d und das reiche Entgegenkommen, das mir gezeigt wurde, sehr zu Dank verpflichtet.“ (Busse, 1927,
Die Zugangsgenehmigung wurde nicht jedem beliebigen Antragsteller erteilt. Die
Unterstiitzung eines Universitdtsprofessors, der in einer Art biirgschaftsihnlicher
Zusicherung als anerkannter Wissenschaftler fiir die Giite der Untersuchung stehen
konnte, half den Zugang zu erdffnen. Dal} es sich hierbei nicht um eine einfache,
informelle Unterstiitzung handelte, sondern um ein regelmiBig zu erfiillendes formales
Antragserfordernis, belegt auch der folgende Hinweis aus dem Vorwort zu einer
empirischen Untersuchung iiber die Entwicklung des sittlichen BewuBtseins bei
Jugendlichen, an der 1.390 Schulkinder in Miinchen teilgenommen hatten. Darin
wurde Alois Fischer, Professor an der Universitit Miinchen, der die Dissertation des
Autors Ruland betreute, wegen eines im Rahmen dieser Untersuchung auftretenden
Anonymititsproblems als der inhaltlich und formal verantwortliche Wissenschaftler
angesprochen. Kritik wurde an ihn gerichtet, weil die methodischen Entscheidungen
und der Ablauf der Untersuchung dem Hochschullehrer zugerechnet wurden (Ruland,
1923, S. 6).

Die zitierte Untersuchung von Busse bietet auch einen bemerkenswerten Hinweis
auf die vom Kultusministerium vorgenommene Reglementierung. Dort wird fir die
Befragung in den Klassen eine bestimmte Zeit festgelegt.

,Die von der Schulbehorde fiir die Befragung festgesetzte Zeit, die Woche vor den Osterferien, erwies sich
auch in dieser Hinsicht niitzlich, insofern nimlich die Zeugnispriadikate schon festlagen, die Schiiler jetzt
entlastet waren.* (Busse, 1927, S. 408)

Diese Beispiele zeigen, daf die Schulbehérden im Zusammenhang mit der Genehmi-
gung wissenschaftlicher Untersuchungen in den Schulen zugleich auch wichtige Be-
dingungen ihrer Durchfithrung regelten. Sie konnten den Kreis der zur Teilnahme
verpflichteten Lehrer und Schiiler bestimmen und den Zeitraum der Befragung ebenso
festlegen wie die konkrete Unterrichtsstunde, die fiir die Untersuchung vorgesehen
sein sollte. Etwaige hieraus erwachsende Unzulanglichkeiten der Forschungssituation
wurden von den Wissenschaftlern als im Prinzip unvermeidlich akzeptiert. Vor dem
Hintergrund einer unbestrittenen und umfassenden Verfiigungsbefugnis der Schul-
verwaltung wurde aber ein im Prinzip gemeinsames Interesse unterstellt, Forschungs-
moglichkeiten in der Schule anzubieten und wahrzunehmen.
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5.3.2 Betroffeneninteresse und empirische Methoden in der sozialwissenschaft-
lichen Forschung

5.3.2.1 Piadagogische Untersuchungen in Schulen

Gegen die beziehungslose Ubernahme von Fragestellungen und Methoden aus der
Soziologie und Psychologie setzten Else und Peter Petersen Ende der 1920er Jahre das
Konzept der padagogischen Tatsachenforschung. Im Interesse des Erhalts einer selb-
stindigen Wissenschaft war es ihr ausdriickliches Ziel, sich von den Nachbardiszipli-
nen abzugrenzen. Statt der Orientierung am abstrakten Methodenstandard anderer
Wissenschaften verlangten sie den Bezug auf konkrete padagogische Fragestellungen.
Mit dem Konzept der padagogischen Tatsachenforschung versuchten sie, einen der
Erziehungswirklichkeit in der Schule angemessenen neuen, explizit pidagogischen
Ansatz zu entwickeln.

Ein solcher Ansatz konnte nicht auf eine spezifisch pidagogische Forschung be-
grenzt bleiben, er mufBte sich auf das Verhiltnis zur Erziehungsphilosophie wie auch
zur Erziehungspraxis auswirken. Konsequenterweise war die padagogische Tatsachen-
forschung deshalb nur ein Element der im sogenannten ,Jenaer Plan“ entwickelten
Konzeption einer Versuchsschule: Hier sollte der Nachweis gefithrt werden, daB die
von Peter Petersen entwickelte Schule und Unterricht den hergebrachten Formen
iberlegen sei (P. Petersen, 1927).

Die gestellten Aufgaben, erstens das kindliche Wesen zu erfassen, zweitens das
schulische Leben zu ergriinden und drittens zu priifen, ob die heute aligemein ange-
wandten Unterrichtsformen dem kindlichen Wesen entsprechen (E. Petersen, 1950,
S. 447), sollten mit der Beobachtung als dem ,,Urmittel aller Forschung” (E. Petersen,
1965, S. 102) eingel6st werden. In der Entwicklung der einfachen deskriptiven Wirk-
lichkeitserfassung, wie wir sie schon aus Inventarienbiichern, Beobachtungsbogen
oder Protokollen zum Beispiel bei Busemann kennen, zu einer geplanten, sinnvoll
gelenkten Wahrnehmungsanalyse lag der weiterfithrende Gehalt der padagogischen
Tatsachenforschung (Merkens, 1975, S. 837).

Auch hier fithrte die nach Regeln erfolgte Beobachtung zu Protokollen oder Auf-
nahmen. Es hief} dort: ,,Unter einer erziehungswissenschaftlichen Aufnahme verstechen
wir das schriftliche Festhalten von Beoachtungen in pddagogischen Situationen unter
gewissen Bedingungen und in bestimmter Form.” (E. Petersen, 1965, S. 130) Die
Einzelaufnahme (Protokoll eines Schiilers), Lehreraufnahme (Protokoll eines Lehrers)
und Gesamtaufnahme (Protokoll beider) (E. Petersen, 1965, S. 135) sollten so unauf-
fallig wie moéglich geschehen, um die beobachtete Situation nicht zu stéren und echt zu
belassen. Medizinische Untersuchungen, psychologische Tests und auch padagogische
Experimente hatten vor diesem Kriterium keinen Bestand.

Die zweite wichtige Regel, nur das zu protokollieren, was wirklich gesehen bzw.
gehort wurde, scheint aus heutiger Sicht angesichts der folgenden Einschrinkung
widerspriichlich. Obwohl Vermutungen nicht ins Protokoll gehorten, sollte ,,das Wich-
tigste wihrend der Beobachtung nicht das reine Horen und Sehen und das schriftliche
Festhalten des Gehorten und Gesehenen (sein), sondern das unmittelbare Verstehen
des Kindes, das unwillkiirliche Einfiihlen in das beobachtete Kind, das gleichzeitige
Miterleben und das Festhalten dieser Dinge seitens der Beobachter® (E. Petersen, 1965,
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S. 145). Mit dieser Intention wird die Begrenztheit der Methode deutlich. Plausibilitit
und methodische Validitét sollten allein aus der Riickbindung an das padagogische
Feld gewonnen werden.

Die Rezeptionsbereitschaft unter den Padagogen war gering. Die Tatsachenfor-
schung wurde, iiberspitzt formuliert, als eine Vervollkommnung von Aufnahme- und
Protokolltechniken verstanden. Winnefeld, der bedeutendste, auch nach dem Zweiten
Weltkrieg wirkende Schiiler Peter Petersens, erorterte in methodologischen Arbeiten
ausfiihrlich die mit dem technischen Fortschritt verbundenen Verbesserungen der
Film- und Tonbandaufzeichnungen. Die von ihm zusitzlich entwickelten Bewegungs-
und Handlungszeitschreiber vervollstindigten die apparative Ausstattung. Alle
Miihen zur Erfassung der padagogischen Wirklichkeit blieben ihm letztlich unbefrie-
digend, und er entwarf den aus der Geschichte der sozialwissenschaftlichen Forschung
in der Schule so wohlbekannten Traum einer idealen Beobachtungssituation.

,Ideal wire fiir die Forschung die Anlage besonderer Beobachtungsklassen. Man konnte einen um ein
Klassenzimmer umlaufenden Raum fiir die Beobachter anlegen, der das betreffende Klassenzimmer auf drei
Seiten - mit Ausnahme der Fensterwand - einschlosse. Oben an den Seitenwinden angebrachte einseitig
durchsichtige Glasplatten sowie Durchbriiche fir den Einsatz von Filmapparaturen, Abhorgeriten u.s.w.
wiirden die Einrichtung dieser Beobachtungsklassen vervollstindigen. (...)

Vollkommen durch die Tatsache des Beobachtetwerdens unbeeinfluBte Unterrichtsablidufe wird man
indessen auch mit Hilfe besonderer Raume niemals erreichen. Selbst wenn es geldnge, den Schiilern das

Beobachtetwerden zu verschweigen, so wiirde doch durch den Lehrer, der um die Beobachtung weil, das
Unterrichtsgeschehen irgendwie modifiziert werden.“ (Winnefeld, 1969, S. 160)

Ethische Bedenken erhob Winnefeld in seinem 1954 vor den Padagogischen Fakul-
taten der DDR gehaltenen Vortrag interessanterweise nur fiir den Fall, dab Lehrer
betroffen wiren.

»Ein anderer Weg der akustischen ,Beobachtung’ erscheint mir aus pidagogischen und ethischen Griinden
ungangbar. Man hat mehrfach bereits ernstlich erwogen, ob man nicht die heute in vielen Schulen eingebau-
ten, zentral gesteuerten Lautsprecheranlagen gleichzeitig mit Mikrophonen versehen lassen solltte, um damit
die Moglichkeiten zu schaffen, ohne Wissen der Lehrkrifte den Unterricht abzuhéren. Die Folge einer
derartigen Einrichtung wiirde einmal Uberanspannung der Lehrkrifte sein, zum anderen wiirde die Inti-

mitit piddagogischer Kontakte empfindlich gestort. AuBerdem koénnte durch eine solche Abhéreinrichtung
Miftrauen in einen Lehrkorper hineingetragen werden.“ (Winnefeld, 1969, S. 160)

Ohne Zweifel sind diese Uberlegungen auch fiir Schiiler giiltig. Uberraschend ist, daf
die unter der Bezeichnung ,Suggestivwirkung auf Schiiler” schon Anfang der 1920er
Jahre problematisierten Risiken und ethischen Probleme einer verdeckten Beobach-
tung von Winnefeld nicht mehr gesehen wurden.

5.3.2.2 Pidagogisch-psychologische Untersuchungen in Schulen

In dem Bild vom Forschungsprozel} als einer Beziechung zwischen Wissenschaftler—
Schuladministration-Betroffene hatte sich die Beziehung Forscher-Schule als weit-
gehend konstant erwiesen. Die den ForschungsprozeB nachhaltig beeinflussenden
Verianderungen fanden dagegen zwischen Forscher und Betroffenen statt. Zum An-
fang dieses Jahrhunderts gingen derartige Impulse von der psychologischen und ab

etwa 1920 vorrangig von der soziologischen Forschung aus.
Galt das Forschungsinteresse der Psychologie dem Individuum und seinen spezifi-

schen Eigenschaften, so stand fiir die soziologische Forschung in der Schule die
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Einbettung des Individuums in sein soziales Umfeld im Mittelpunkt. Gemeinsam war
den wissenschaftlichen Untersuchungen beider Disziplinen das Bemiihen, die Fahig-
keiten und Verhaltensweisen des Individuums, und zwar zunichst in ihrer psycholo-
gischen und dann in ihrer sozialen Dimension zu klidren. Psychologie und Soziologie
waren als Erfahrungswissenschaften gefordert, nachpriifbare Aussagen iiber die
Struktur der Personlichkeit und ihres sozialen Handelns zu entwerfen. Aus heutiger
Sicht waren beide Ansétze deshalb auch unvermeidlich darauf ausgerichtet, Tabu- und
Intimbereiche der Schiiler auszuforschen. Die vereinzelten, aber symptomatischen
Bemiithungen von Schiilern und Eltern, der Beteiligung an solchen Untersuchungen
aus dem Wege zu gehen, belegen, dall hier auch aus ihrer Sicht Themenbereiche
angesprochen wurden, die der Wahrnehmung Dritter besser entzogen bleiben sollten.

Wie wir darlegen konnten, beforderten bis etwa 1920 vor allem die Differentielle
Psychologie und die Pddagogische Psychologie mit veranderten Erkenntnisinteressen,
Fragestellungen und Methoden die Bestimmung einer eigenstandigen Rolle der Betrof-
fenen im ForschungsprozeB. Dies geschah unwillentlich und war ein belastendes
Nebenprodukt. Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Umwilzungen, in deren Ver-
lauf unter anderem die Vorstellungen von der sozialen und gesellschaftlichen Rolle des
einzelnen in Frage gestellt wurden, vollzog sich auch eine Neuordnung der sozialen
Bezichungen im sozialwissenschaftlichen Forschungsprozef.

So ergaben sich zum Beispiel die Zuriickhaltung zahlreicher Schiiler, Eltern und
auch Lehrer gegeniiber wissenschaftlichen Untersuchungen in den Schulen und ihre
Forderung nach Zusicherung der Anonymitit daraus, daBl der einzelne in den Mittel-
punkt individualpsychologischer Betrachtung gestellt wurde. Aus wissenschaftlichem
und offentlichem Interesse sollte der einzelne in seiner Eigenart systematisch erfaB3t
und der Erreichung individuell und gesellschaftlich vorgegebenen Zwecken unterstelit
werden. Soweit das in Form des breiten und systematischen Einsatzes von Intelligenz-,
Begabungs-, Eignungs-, Schulleistungs- und Berufseignungstests im Schulwesen ge-
schah, war das im Prinzip akzeptiert, wenigstens konnten sich die Schiiler dessen nur
schwer erwehren. Ganz auf der Linie dieses Arguments traten deshalb die Forderung
nach Anonymitit, Konflikte und Verweigerungen erstmalig und in gréflerer Zahl in
solchen Untersuchungen auf, die sich mit Fragen der Moral, Sexualitit, Werthaltun-
gen, Religion oder den Idealen der Kinder und Jugendlichen beschéftigten und zum
Beispiel nicht anwendungsorientiert im Sinne von Leistungstests waren. Welche Rolle
die Anonymititszusicherung schon Mitte der 1920er Jahre in den Augen von Schiilern
spielte, geht aus den folgenden, im Zusammenhang mit der zitierten Untersuchung von
Busemann, von den Schiilern selbst niedergelegten AuBerungen hervor:

,Als wir diesen Zettel bekamen (mit dem Thema des Aufsatzes; F.F.), bekam die ganze Klasse einen Schreck.
Aber Sie wissen doch nicht, wie wir heilen!” (Busemann, 1926, S. 43)

»Ich wollte dies alles fiir mich behalten, aber nun muBte ich es aufschreiben. Ich hitte es nicht getan, wenn
ich gewuBt hiitte, daB es irgendjemand liest, der mich kennt.“ (Busemann, 1926, S. 44)

.Solche Frage zu beantworten, bin ich gar nicht aufgelegt. Sage auch zu wenigen Menschen dariiber
meine Ansicht. Aber im Dienste einer hochloblichen Wissenschaft bin ich gern bereit.“ (Busemann, 1926,
S.50

,,Ezs ist mir schwer, meine Gedanken iiber diese Frage in Worte zu fassen, niederzuschreiben, denn solche
Sachen kann man besser mit Menschen besprechen, die einem vertraut sind. Die innersten Gedanken kann
man nur schwer preisgeben bei dem Gedanken, dafl andere Menschen sie lesen.” (Busemann, 1926, S. 50)
Gelegentlich wurde den Wissenschaftlern die Wahrung der Anonymitit auch von
Lehrern und Schulleitern aus Sorge um den Schutz ihrer Schiiler abverlangt. Der
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Direktor eines Miinchner Gymnasiums ging gegeniiber Ruland sogar so weit, die
Durchfiithrung der Erhebung an seiner Anstalt nur unter der Bedingung in Aussicht zu
stellen, daf} die anonyme Beantwortung durch seine Schiiler sichergestellt sei. Gegen-
iber diesen doch recht eindeutig vorgetragenen Interessen der Forschungsbetroffenen
nimmt sich die rein instrumentell ausgerichtete Entgegnung von Ruland unbefriedi-
gend aus.
~Auf den Gedanken der Anonymitit, den Namen der Kinder durch Ziffern, Chiffren oder Initialen zu
ersetzen, sind wir auch gekommen, ohne von obiger Seite darauf aufmerksam gemacht worden zu sein.
Einen Verrat von Familiengeheimnissen braucht man nicht zu befiirchten, denn auler mir bekommt
niemand Einblick in das Material. Mir ist es wahrhaftig gleichgiiltig, ob eine Ministertochter Hofmann oder
Hoffmeier oder ein Arbeiterkind Schneider oder Schuster heifit. Mich um die Familienverhéltnisse von 1400
mir unbekannten Familien zu kiimmern, fehlen mir AnlaB, Zeit und Interesse. Fiir mich ist der Name
durchaus nebenséchlich und Anfangsbuchstaben oder Zahlen wiirden den gleichen Zweck erfullen, wenn
nicht vom psychologischen Standpunkt der Schiiler aus zwischen einer namentlichen und namenlosen
Beantwortung sehr wohl unterschieden werden miiflte.“ (Ruland, 1923, S. 6)
Ruland schlof} seine Ausfithrungen mit einem Hinweis auf Untersuchungsergebnisse
von Maday, der ausgefiihrt hatte, daf} es typischerweise der Halbgebildete sei, der die
Gelegenheit dazu benutze, Witze zu machen, seine Phantasie spielen zu lassen und die
Untersuchung damit auf jeden Fall nicht férdere. Maday kam seinerzeit zu dem
Ergebnis, daB} zur Vermeidung einer solchen Verhaltensweise von der Anonymisierung
gerade abgeraten werden miisse.

Wie unterschiedlich schon zu Beginn der 1920er Jahre die Vorstellungen von den
Schutzbediirfnissen der beteiligten Versuchspersonen und den zu ihrem Schutz zu
ergreifenden Maflnahmen waren, zeigt eine Falldarstellung von Vogel.

,Ich erinnere mich, als ich im November 1919 zum ersten Male in der Sexta B des Realgymnasiums in
Hildesheim im Deutschunterricht hospitierte, dal mir dort ein Schiiler seiner Kopfform wegen, die merk-
wiirdig verschoben erschien, auffiel. Der Schiiler befand sich, wie mir auf meine Frage der Klassenlehrer
mitteilte, das zweite Jahr in der Klasse und wich nicht nur auf geistigem Gebiete, sondern auch in seinem
Trieb- und Willensleben und dessen AuBlerungen, wie es sich in seinem Benehmen gegeniiber seinen
Mitschiilern zeigte, vom Normalen ab. Der Junge erreichte, soweit mir bekannt ist, auch im 2. Jahre nur mit
Miihe das Klassenziel und seine Versetzung nach Quinta.“ (Vogel, 1921, S. 19)

Auch ohne Namensnennung wire die Identitidt des betroffenen Schiilers zweifellos
leicht aufklirbar gewesen. Das Bewufitsein einer problematischen Vorgehensweise hat
Vogel offenbar nicht gehabt.

Mit einigen Beispielen haben wir belegt, dafl die Reaktion der Wissenschaftler im
allgemeinen allein auf das Uberwinden bzw. Unterlaufen dieser neuen und ungewdhn-
lichen Forschungsabwehr gerichtet war. Tricks und Techniken zur Tauschung der
Probanden, zum Beispiel zur Reanonymisierung der Daten, wurden mit der wissen-
schaftlichen Wahrheitssuche gerechtfertigt und in Veréffentlichungen erlautert.

»Nach Abschluf} der Niederschrift - in der Regel also am Ende der Unterrichtsstunde — wurden die Blatter
eingesammelt und dem Schulleiter {ibergeben, der sie mir zur Verfiigung stellte. Obwohl die Lehrer den
Kindern versprochen hatten, die Niederschriften nicht zu lesen, haben sie es meistens doch getan (ohne
Wissen selbstredend der Kinder). Ich konnte infolgedessen das Urteil der Lehrer iiber die Niederschriften
und tiber das Verhalten der Kinder zu der Veranstaltung zu wertvollen Schliissen verwenden.“ (Busemann,
1926, S. 30)

Selbstkritische Reflexionen iiber die Bedeutung und Folgen der hierfiir eingesetzten
Methoden blieben bis auf wenige Ausnahmen wie zum Beispiel bei Barwald und
Busemann aus. Erste Hinweise, daf} sich unter den Wissenschaftlern eine differenzier-

tere Betrachtung verbreitete, finden sich dann Anfang der 1920er Jahre. In Kreisen
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konfessionell gebundener Pidagogen und Wissenschaftler, zu denen auch der katho-
lische Religionssoziologe Schroeteler zihlte, wurden Bedenken laut:
»Man hat versucht, durch Anonymitit die Schwierigkeit zu mildern. Darin liegt viel Gutes, aber einmal
raumt sie keineswegs die Moglichkeit aus, den Verfasser zu entdecken, so hat Baumgarten trotz all der oben
mitgeteilten VorsichtsmaBregeln durch Schriftvergleichung die Namen von 25 Kindern herausgebracht.
Ebenso fand Kammel durch Schriftvergleichung die Namen. Das scheint doch ein gefidhrliches Spiel mit dem
Vertrauen junger Menschen zu sein, das wenn die Kinder einmal hinter diese Schliche kamen, doch sehr bose
Folgen haben konnte. Moralisch ist ein solches Verfahren, auch durch den Hinweis auf wissenschaftliche
Zwecke, in keiner Weise zu billigen. Beide Forscher sahen sich zu diesem Mittel veranlafit, weil es bei der
Anonymitit unmoglich war, Ergidnzungsfragen zu stelien und manches Unklare aus der bekannten Person-
lichkeit zu deuten.“ (Schroeteler, 1921, S. 229)
Einige Wissenschaftler, die, wie Pidagogen, Religionslehrer oder auch Mediziner,
neben ihrer disziplindr-wissenschaftlichen Identitat eine zusétzliche, besonders ent-
wickelte Verantwortung fiir die Kinder und Jugendlichen empfanden, fragten sich, ,,ob
es padagogisch zulissig (sei), Kinder und auch Erwachsene iiber ihre intimsten Seelen-
vorgiange zu wissenschaftlichen Zwecken auszufragen® (Schroeteler, 1921, S. 229).
Schroeteler mahnte, die Scheu zu akzeptieren, die viele Probanden daran hinderte, ihr
LInneres zu enthiillen (Schroeteler, 1921, S. 228). Wihrend er noch dariiber speku-
lierte, daB} ,,die Gefahr des Verschweigens aus Scham bei kleinen Kindern wohl weniger
vorhanden sei®, aber von Jahr zu Jahr wachse ,,und immer in Rechnung gestellt werden
miisse“, hatte Busemann diese Verhaltensweise an Schiilern unterschiedlichen Alters
schon empirisch belegen kdnnen. In einer von ihm durchgefithrten Untersuchung
waren es in der Altersgruppe zwischen 9 bis 12 Jahren nur ein Junge und sechs
Midchen, die sich in der von ihnen erbetenen Niederschrift ,Wie ich bin und wie ich
sein mo6chte” nicht zum Thema, sondern zur Untersuchung, der Fragestellung, den
Lehrern und ithrer Anonymitét duBBerten. In der Altersgruppe 13 bis 17 waren es schon
13 Jungen und 40 Médchen. Fiir Busemann war das ein Beleg fiir die mit zunehmen-
dem Alter bis zur vollstindigen Verweigerung anwachsende Ablehnung (Busemann,
1926, S. 51).

An der Untersuchung polnischer Schulkinder durch Baumgarten kritisierte
Wunderle:

»~Den Weg, den Baumgarten einschlug, um die Stellung der Kinder zur Liige zu erforschen, halten wir fiir
erzieherisch verfehlt. Nie darf ein Fremder hoffen durch heimliche Fragen, zu denen er kein Recht hat, die
Kinderseele in ihrer Tiefe kennen zu lernen (...). Sie hat vergessen, dal auch Kinder nur dem gerne beichten,
der von Gott das Recht hat, ein Schuldgestiandnis zu erlangen.” (Wunderle, 1916, S. 100)
In diesem Sinne wurde der von Weigl (1913) entwickelte und spéter sogar von Stern
aufgegriffene Vorschlag, die Beichterfahrung der kinder- und jugendpsychologischen
Forschung in der Schule zugianglich zu machen, von Wunderle (1915) kritisiert. Stern
empfahl, den Begriff der Beichte weiter zu fassen, und formulierte ihn ,,als Entlastung
von sonst gern geheimgehaltenen Regungen des Seeleninnenlebens durch Bekenntnis
gegeniiber einer Vertrauensperson® (Stern, 1917, S. 448). So konnte er vorschlagen,
Beichtmaterial der Jugendbewegung, der Jugendkulturbewegung, der Freideutschen
Bewegung, des Wandervogel zu verwenden. Auch hier ging Schroeteler rund zehn
Jahre spiter weiter. Er sah nicht nur die Gefahr der Verletzung des Beichtgeheimnisses
und des MiBbrauchs der Beichte aus theologischer Sicht, sondern erhob schwere
moralische Bedenken gegeniiber solcher Art von Forschung.

Wenn einem Erwachsenen die Beantwortung freigestellt sein miisse, fragte Ober-
hauser weiter (1917, S. 549 £.), mit welchem Recht stelle man solche Fragen iiberhaupt
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und noch mehr, mit welchem Recht ver6ffentliche man die Antworten. Schroeteler und
andere setzten deshalb voraus, dal die Versuchsperson mit der Verdffentlichung
einverstanden sein miisse (Schroeteler, 1921, S. 230). Schon mangels einer verantwort-
lichen Zustimmungsfahigkeit der Kinder bezeichnete Schroeteler es als einen verwerf-
lichen Ubergriff der Autoritit, ,wenn man sie (die Kinder; F.F.) gewissermafBien
moralisch zwingt, das zarteste Innenleben preiszugeben — oder aber dem Lehrer etwas
vorzumachen®. Im Interesse der Unterrichtsverwaltung wies er schlieSlich auch auf die
Bedenken hin, ,die aus dem Ansinnen, Fragebogen auszufiillen, sich ergeben, beson-
ders wenn dieses unter Empfehlung der Behorde an die schon stark belasteten Lehrer
usw. herantritt. Experimente in der Schule kénnen leicht den Unterricht schadigen.
(Schroeteler, 1921, S. 231)

Anstelle zahlreicher anderer kritischer Witrdigungen padagogisch-psychologischer
Untersuchungen in den Schulen durch andere Wissenschaftler sei eine von Schroeteler
verfaBte Gesamtbeurteilung wiedergegeben:

,In der Tat nehmen solche Erhebungen Kindern gegeniiber leicht die Gestalt einer Notigung an, vielleicht
gar eines hinterlistigen Verfahrens, da die Kinder oft trotz aller Erkldrungen nicht wissen, worauf die Fragen
hinaus wollen. Sie vermdgen sich Zumutungen Erwachsener gegeniiber nicht zu wehren und decken so ohne
ihren Willen oder gegen ihren Willen Dinge auf, die sie gar nicht verraten wollten. Ein solches Verfahren ist
dann doch letztlich nichts anderes als die Erschleichung eines Vertrauensverhiltnisses, um Geheimnisse der
Kindersinne zu entlocken.

Freilich kann ja bei wirklich bestehendem Vertrauensverhiltnis eine Aussprache stattfinden, bei der diese
Mingel vermieden sind. Allein sie geschieht von seiten des Kindes nie aus wissenschaftlichen Griinden und
die Kinder wiirden wohl bald nichts mehr sagen, wenn sie wiiiten, dafl der Lehrer oder Erzieher ihre
Herzensgeheimnisse verdffentlichen wiirde. Hier hat die Methode Grenzen an der Moral. Wie schon frither
bemerkt, sind vertrauliche Mitteilungen secretum commissum und daf} wissenschaftliche Forschung eine
causa proportionate graves ist, ohne Einverstindnis des Kindes solche Sachen zu veréffentlichen, mochte
doch wohl schwer zu beweisen sein. Ja selbst, wenn die Kinder die Mitteilung ganz freiwillig gemacht hitten,
diirften sie doch ohne ihren Willen - und auch diese Zustimmung darf durch keinerlei Zwang erpreft wer-
den - niemals verdffentlicht werden. Die Kinder machen ja die Aussagen nur unter ausdriicklicher oder
stillschweigender Voraussetzung, daB sie nicht weiter verwandt werden.” (Schroeteler, 1921, S. 231; Hervor-
hebung F.F.)

Man wird einrdumen miissen, daB sich hinter einer derart ablehnenden Position auch
leicht die prinzipielle Ablehnung sozialwissenschaftlicher Forschung oder bestimmter
Ansitze verbirgt. Da Schroeteler selbst aber ein engagierter und anerkannter Sozial-
psychologe war, ist seine Bewertung in diesem Kontext bedeutungsvoll.

Mit der Feststellung, dal die Methoden wissenschaftlicher Untersuchungen auch in
den Schulen ihre Grenze in der Moral finden miifiten, war fiir die Rolle der Versuchs-
person in der Entwicklung der padagogisch-psychologischen Forschung eine neue
Qualitit gewonnen. Die Giiterabwigung zwischen dem Interesse an wissenschaftlicher
Aufklirung auch intimer Bereiche der Personlichkeit und dem Schutz der Personlich-
keitssphire war neu. Sie wurde von einigen Autoren mit der Forderung nach Aufkli-
rung und Information der Versuchspersonen, ihrer freiwilligen Teilnahme sowie ihrer
gezielten Zustimmung zur Ver6ffentlichung eindeutig zugunsten des Individualschut-
zes gelost. Zusitzlich wurde die Gewéhrleistung der Anonymitit der Versuchsperson
als ein geeignetes Mittel angesehen, mit einem Teil der Schwierigkeiten fertig zu
werden. Im Gegensatz zu der Art und Weise, wie diese Frage bis dahin unter Wissen-
schaftlern abgehandelt worden war, nahm man das Problem nicht mehr nur als eine
methodische Antwort auf sonst drohende Teilnahmeverweigerung, sondern als eine
zum Schutz der Forschungsbetroffenen moralisch gebotene Forderung. Mit aller
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Schirfe wurde deshalb auch gegen Kollegen wie zum Beispiel Weigl, Baumgarten,
Kammel oder Busse argumentiert, wenn diese in ihren Untersuchungen tiiber alle
Zusicherungen hinweg, zum Beispiel durch Schriftvergleichung, allein weil sie Ergin-
zungsfragen stellen oder Zusatzinformationen einholen wollten, die Namen der Schii-
ler herauszufinden versuchten. Auch hier wurde mit der Bewertung: ,Moralisch ist ein
solches Verfahren, auch mit dem Hinweis auf wissenschaftliche Zwecke, zu keiner Zeit
zu billigen® (Schroeteler, 1921, S. 229), ein neues Verstindnis der Forschungssituation
deutlich.

Wenn wir schlieSlich die am weitesten gehende Forderung: ,,Fragen, die auf unmit-
telbare Selbstoffenbarung gerichtet sind, bei Erwachsenen nur mit grofler sorgféltiger
Auswahl der Versuchspersonen zu verwenden, bei Kindern iiberhaupt zu verzichten®,
als MaBstab nehmen (Schroeteler, 1921, S. 233), so waren schon um 1920 samtliche der
heute unter den Gesichtspunkten Ethik, Datenschutz und Personlichkeitsschutzin der
Diskussion iiber eine Selbstbindung der Wissenschaft aufgefithrten Argumente be-
nannt. Von den meisten Wissenschaftlern wurden diese Probleme jedoch noch nicht
gesehen. Eine moralisch und ethisch besonders ausgewiesene Minderheit vertrat hier
eine Position, die erst fiinfzig Jahre spiater unter groem Problemdruck Verbreitung
fand.

5.3.2.3 Pidagogisch-soziologische Untersuchungen in Schulen

Der Schutz des ,,Innenlebens®, der ,,Geheimnisse der Kinderseele®, der ,,piddagogischen
Vertrauensbeziehung“ hatte den am Individuum interessierten Wissenschaftlern in der
Schule Beschrinkungen auferlegt. Mit der Verlagerung ihrer Interessen auf den Ein-
fluB der Umweltbedingungen, das soziale Milieu, die individuellen Verhaltensweisen
und die' Entwicklung der Fihigkeiten der Kinder und Jugendlichen wurde nunmehr
ein Themenkreis angesprochen, der offensichtlich nicht ohne weiteres den gleichen
Wertungen zugénglich war. In den in diesem Sinne soziologisch ausgerichteten Unter-
suchungen in den Schulen setzten sich die Wissenschaftler mit Fragen der Moral, Ethik
und des Betroffenenschutzes in padagogisch-psychologischen Untersuchungen erst
viele Jahre spiter auseinander. Anlédsse dazu hatte es aber auch hier von Beginn an
geniigend gegeben. Nach der Durchsicht zahlreicher Untersuchungsberichte kann kein
Zweifel daran bestehen, daf3 es eine wachsende Zahl von Verweigerungen, Ablehnun-
gen oder auf der anderen Seite von Tduschungsversuchen an den Versuchspersonen
gab. Ganz selten wurde dieses Thema jedoch von einem Wissenschaftler so direkt
angesprochen wie von Busemann.

»Die Riicksicht auf den oder die Leser der Niederschrift kann dazu fithren, daB Aussagen iiberhaupt
unterbleiben, dem Lehrer also ein leeres Blatt zuriickgegeben wird. Es 143t sich nicht feststellen, wie oft dies
geschehen ist, weil erstens die Lehrer vermutlich solche Blitter mitunter nicht ablieferten und zweitens sich
nicht entscheiden 148t, ob ein Blatt aus diesem Grunde unausgefiillt blieb oder nur darum, weil der
betreffende Schiiler mit dem Thema nichts anzufangen wuBte. Soweit ich aber die Tatbestinde kenne,
komme ich zu dem Urteil, dafl an den Volksschulen der genannte Fall noch nicht mit 0,1 % Haufigkeit, in
hoheren Schulen vielleicht mit 1 % Haufigkeit eingetreten sein mag.“ (Busemann, 1932b, S. 49)

Busemann konnte belegen, dal Verweigerungen milieu- und gegenstandsbezogen
waren. Er rechnete mit Widerstand und Schwierigkeiten, je mehr er sich in seinen
Untersuchungen inhaltlich und rdumlich aus dem direkten Bezug zu Schule und
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Unterricht 16ste. Mit feinem Gespiir mégen die Schiiler und Eltern einen Verlust der
durch die Schule gegebenen Legitimation fiir wissenschaftliche Untersuchungen emp-
funden haben. Wenigstens empfah! Busemann, sich auf eine solche Verhaltensweise
einzustellen.

~Man muB aber damit rechnen, daB zuverldssige Antworten erst oberhalb eines bestimmten Alters méglich
sind, daf} fiir jede Antwort eine gewisse Uberlegungszeit erforderlich ist, daf} eine Vielzahl von Fragen sogar
den Erwachsenen verwirrt, und - nicht zuletzt - da Kinder und Jugendliche, besonders aber Eltern nicht
mit jeder Art von Befragung einverstanden sind.“ (Busemann, 1932b, S. 21)

Hinweise auf diese oder dhnliche Verhaltensweisen von Schiilern und Eltern finden
sich in den Einfithrungen von Forschungsberichten, wie zum Beispiel bei Busemann,
Woehlert und Ruland, und methodischen Erlduterungen oder lassen sich manchmal
auch durch Vergleich der Angaben iiber die Samplevorgabe mit den Auswertungs-
angaben als Verweigerungsrate bestimmen.

Die Wissenschaftler versuchten sich auf derartige Schwierigkeiten auf eine Weise
einzustellen, wie wir sie schon 10 bis 15 Jahre zuvor bei den Psychologen und Padago-
gen haben kennenlernen kdnnen. Die entscheidende Frage fiir sie war, wie fiir die neue
Generation empirisch-sozialwissenschaftlicher Untersuchungen der Zugang zur
Schule, die Untersuchungsteilnahme der Betroffenen und die Kooperationsbereit-
schaft der Lehrer, Behorden und Amter erlangt werden kénnten. Bei der Wahl der
hierfiir einzusetzenden Mittel waren die Wissenschaftler erklirtermafen nicht fest-
gelegt. Abgesehen von den Standards methodisch-wissenschaftlichen Arbeitens und
den vorgegebenen Arbeitsbedingungen des Feldes sahen sie sich keinen weiteren
spezifischen Anforderungen ausgesetzt. Ob das Ziel der geplanten Untersuchung in
der Schule oder die schlieBlich gewihlte Methode moralisch oder ethisch fragwiirdig
waren, lag fiir die iiberwiegende Zahl der Wissenschaftler aulerhalb der Wahrneh-
mung und blieb unerortert. DaB allerdings der methodische Aspekt im Interesse
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns Vorrang, selbst vor der Verletzung der Proban-
den und deren Interessen, haben konnte, deutet das folgende Zitat an.

~Die Gefahr, das Kind zu verletzen, beziehungsweise die Eltern zu alarmieren, ist wesentlich geringer, wenn
dem Schiiler Gelegenheit zu freier AuBlerung geboten wird. Das miindliche Verfahren, das Erkundungs-
gesprich hat die groBien Vorteile der Geschmeidigkeit, der Beobachtungsmoglichkeiten, den Nachteil aber
erst nachtriglicher Fixierung, wihrend das schriftliche Verfahren, die freie Niederschrift tiber geeignete
Themen oder im Anschlufl nur an Reizworter den Vorteil der Fixierung und Enthemmung infolge (vermeint-
licher) Anonymitdt und Gruppenarbeit hat (...).“ (Busemann, 1932b, S. 22)

In einer von Busemann betreuten Dissertation (Woehlert, 1934) wurde getreu diesen
methodischen Grundsétzen vorgegangen. Zur Bestimmung der den Schulerfolg maB-
geblich beeinflussenden Persdnlichkeitsmerkmale und Milieubedingungen wurde ¢in
facettenreiches Bild des einzelnen Schiilers entworfen, an dessen Ausfiillung neben der
Schule auch andere Behérden und Amter einen grofen Anteil hatten. Woehlert bzw.
einige Klassenlehrer beobachteten jeweils 50 ausgewihlte Schiiler und Schiilerinnen
iiber mehrere Monate téglich.

»Fir jedes dieser Kinder wurden beziiglich seiner Umwelt folgende Feststellungen gemacht: Bestandteil der
wortlichen Wiedergabe: Elternschaft, Geschwisterschaft, Beruf und Stand des Vaters bzw. Arbeitslosigkeit,
Bildungshohe des Vaters und der Mutter, Wohnverhiltnisse (Anzahl der Zimmer, Anzahl der Bewohner,
Wohndichte), Krankheiten in der Familie (Erbkrankheiten), Kriminalitit der Eltern und Geschwister,
allgemeine Erziehungsverhiltnisse (Einstelung der Eltern zur Schule).” (Woehlert, 1934, S. 8)
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Das Material wurde ohne Information oder gar Zustimmung der Beteiligten erhoben
und um eine zusitzliche Fragebogenerhebung, die Auswertung des Aktenmaterials des
stadtischen Fiirsorgeamtes, eines ausschlieBlich fiir die Untersuchung erstellten Ge-
sundheitsbogens sowie eines sogenannten Elternfragebogens erginzt. Es entstand so
»von den verschiedensten Seiten her ein aktenmaBiges Bild“, das schlief3lich in leicht
reanonymisierbarer Form im Rahmen einer Veréffentlichung vorgestellt wurde. Zum
Beispiel:

»Choleriker. Guter Schiiler. Zensurenmittel: 2,0. - Korperlich: Lange 119 cm —; Gewicht: 26 kg —; mittl.
Brustumfang: 52 cm -. Normale Entwicklung, nachdem 1 Jahr vom Schulbesuch zuriickgestellt gewesen. -
‘Wohnung: Siedlungshaus, ZA =0,75, eigenes Bett. - Vater 2 Jahre arbeitslos, 1/2 Jahr Notstandsarbeiten als
Arbeiter. - Vp. = 2. von 2 Kd. (beide schulpflichtig).

Trotz wirtschaftlich schwieriger Verhiltnisse und korperlicher Zuriickgebliebenheit gute Schulleistun-
gen.

Erkldrungsversuch: a) Hausliche Verhiltnisse geordnet. Eltern sind an den Kindern interessiert, kontrol-
lieren Schularbeiten, regen in geistiger Hinsicht an, kilmmern sich um den Umgang der Kinder. b) Mutter
umsichtig, sauber und ordentlich. Stammt aus Eigentiimerfamilie Mecklenburgs (Zugewanderte ,Auslese*).
Die Mutter scheint den Ausschlag zu geben. ¢) Vater: Arbeiter, strebsam, stammt aus einer Handwerksmei-
sterfamilie eines brandenburgischen Dorfes, verfiigt iiber Volksschulbildung (wie die Mutter). Vater ist
7 Jahre alter als die Mutter. In der Vaterfamilie starben die Gromutter und ein Onkel an Tbc. d) Familien-
fiirsorge nicht beansprucht.

Da die genannten Umstinde allein die guten Leistungen kaum verstindlich machen, liegt die Annahme
einer itberdurchschnittlichen Erbbegabung nahe.“ (Woehlert, 1934, S. 67)

Gegen Ende der 1920er Jahre nahm die Zahl der Untersuchungen zu, die von vornher-
ein darauf gerichtet waren, die Erhebung von Daten iiber die Schule hinaus auszudeh-
nen. Uber die Schiiler wurde ohne ihr Wissen mit Unterstiitzung anderer datenfithren-
der Einrichtungen Informationen zusammengetragen und der Offentlichkeit in einer
die Identifikation der Person nicht ausschliefenden Weise zugénglich gemacht. In
Untersuchungen, in denen es haufig um die Schultiichtigkeit und Leistungsfihigkeit
ging, wurden zusitzliche, das Schiilermilieu charakterisierende Angaben aus der
Uberzeugung hinzugezogen, dal damit eine sachgerechtere Benennung der leistungs-
fordernden bzw. -mindernden Faktoren moglich ware. Die Fragen nach dem Einflufl
der Arbeitslosigkeit des Vaters, der Wohnsituation der Familie, der Kinderzahl und
Geschwisterfolge, Erwerbstitigkeit, Bildungsstand und Gesundheitszustand der Mut-
ter usw. entsprachen der 6ffentlichen Problemwahrnehmung, wenn es um die Bedin-
gungen des Schiilerlebens ging.

Hagen versuchte 1930/31 in Frankfurt an 500 Schulkindern des ersten Schuljahres
aller Bevolkerungsgruppen eine Methodik fiir systematische Kinderuntersuchungen
auszuarbeiten, die AufschluB itber die Personlichkeit des Kindes durch die Erfassung
der Dimensionen soziale Umwelt, korperliche Entwicklung und seelisches Verhalten
bringen sollite. Auch hier wirkten Arzt, Wissenschaftler, Lehrer und Firsorgerin
zusammen (Hagen, 1931, S. 113). Wihrend die Methoden der korperlichen Unter-
suchung dabei schon wegen der langen Forschungserfahrung genau differenziert wer-
den konnten, beschrinkte sich die Erhebung der sozialen Umwelt auf die freie Schilde-
rung durch eine Fiirsorgerin, und auch zur Beurteilung des psychischen Verhaltens des
Kindes wurden nur das Lehrerurteil und die Beobachtung des Arztes herangezogen.
Die Untersuchungen mufiten 1933 abgebrochen werden. Nach dem Ende des Zweiten
Weltkrieges kniipften die Darmstadt-Studien an der Methodik und Fragestellung
dieser Untersuchung wieder an (Coerper u.a., 1954),
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Alice Salomon und Marie Baum unternahmen 1930 den Versuch einer ,.exakten
Untersuchung” des Familienzustandes (Salomon & Baum, 1930). Es entstanden 182
Familienbiographien und ergénzend dazu methodische Richtlinien fiir die monogra-
phische Darstellung der einzelnen Familie aufgrund von Beobachtungen, Informatio-
nen der Fiirsorge und Auswertung des Hausbuches.

Man gewinnt den Eindruck, dafl wissenschaftlichen Untersuchungen Tiir und Tor
selbst zu gewohnlich sich dem Blick der Offentlichkeit verschlieBenden Institutionen
geoffnet wurden. Je weiter sie von der Schule entfernt waren, desto geringer war die
Wabhrscheinlichkeit, daf die Schiiler iiber die Erhebung insgesamt aufgekliart wurden.
Die Betroffeneninteressen wurden eben tatsidchlich nur dort beriicksichtigt, wo sie
auch gegen die Wissenschaftler hitten durchgesetzt werden konnen.

Zwei weitere Beispiele, in denen Wissenschaftlern in charakteristischer Weise
~Amtshilfe“ geleistet wurde, mogen das verdeutlichen. Bei der einen Untersuchung
handelte es sich um eine an Polizeibeamte gerichtete Fragebogenerhebung, bei der
zweiten um eine methodisch auflerordentlich differenzierte Studie zum Werdegang
einer Gruppe von 65 Fiirsorgezéglingen. Obwohl die Untersuchungen nichts mit der
Schule zu tun hatten, kénnen die Art administrativer Unterstiitzung, die sie erfuhren,
die Behandlung von Zugangsproblemen und methodische Uberlegungen der Wissen-
schaftler als Ausdruck allgemeiner Problemstellungen auch auf empirische Unter-
suchungen in der Schule iibertragen werden.

Mit dem Vermerk ,streng vertraulich® bedachte Severing als PreuBlischer Minister
des Innern einen Erlall vom 22.1.1931, in dem er sein Einverstdndnis dazu aussprach,
die Beamten der uniformierten Schutzpolizei an einer wissenschaftlichen Unter-
suchung des Kaiser-Wilhelm-Institutes fiir Anthropologie, menschliche Erblehre und
Eugenik teilnehmen zu lassen. Im Rahmen eugenischer Forschungen hatte das Institut
entsprechende Fragebogenerhebungen schon vorher unter Universititslehrern, Stu-
dienridten und Volksschullehrern durchgefiihrt. Severing unterstiitzte die Studie zum
Problem der , differenzierten Fortpflanzung®.

(...} ich habe hierzu mein Einverstandnis erklirt. Ich hoffe und setze voraus, daB sich die Polizeibeamten
Jreiwillig zur Ausfiillung des Fragebogens bereit erkliaren und ersuche im Benechmen mit den Beamtenaus-
schiissen, die Beamten iiber den Sinn der wissenschaftlichen Untersuchungen aufzukliren. Der Fragebogen
enthilt nichts, was nicht jeder ohne Scheu mitteilen konnte. Es kommt hinzu, daBl simtliche Angaben
ausschlieBlich fiir die wissenschaftliche Forschung Verwendung finden, deren letzte Ergebnisse allerdings
dann auch zum Wohle der Beamtenschaft als Unterlagen fiir Vorschlidge in Betracht kommen, die geeignet
sind, auch die wirtschaftliche Lage der Beamtenschaft zu verbessern.

Die auch von den unverheirateten Beamten, soweit sie sich freiwillig hierzu bereit erkldren, auszufiillen-
den Fragebogen sind so vollstindig wie nur moglich, und zwar von jedem einzelnen Beamten personlich zu
beantworten (...).

Die Fragebogen gehen den Polizeiverwaltungen, Polizeischulen usw. vom Ministerium des Innern
unmittelbar und fiir alle in Betracht kommenden Schutzpolizeibeamten zu. Falls nicht geniigend Frage-
bogen iiberwiesen werden sollten, sind weitere von der Registratur IIF meines Ministeriums anzufordern.
Die ausgefiillten Bogen sind an die Registratur IIF meines Ministeriums zum 16. Méarz 31 (Termin ist
innezuhalten) einzusenden. Im Begleitschreiben ist die Zahl der Fragebogen anzugeben.“ (Schreiben des
PreuBischen Ministers des Innern vom 22.1.1931; Hervorherbung im Original)

Die ,Amtshilfe“ des Ministers des Innern umfafite neben der Genehmigung auch die
Anordnung der Durchfithrung der geplanten wissenschaftlichen Untersuchung auf
dem Dienstweg. Der Innenminister entschied und handelte in seiner Funktion als
oberste Dienststelle. Die von ihm vorgegebenen organisatorischen Regeln lieBen die
Untersuchung des Berliner Institutes zu einer behérdeninternen Fragebogenerhebung
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werden. Die mehrfach betonte Freiwilligkeit der Teilnahme muB} unter der Einschran-
kung gesehen werden, dafl die Empfehlung des Innenministers seinen weisungsabhian-
gigen Beamten galt, er seine Bewertung der Untersuchung schon vorab mitgegeben
hatte, und jederzeit die Kontrolle dariiber, ob ein Beamter sich der Teilnahme entzogen
hatte, méglich war. Die Anonymitit der erhobenen Individualdaten wurde vom
Innenminister unterstellt, gegeniiber den Probanden wurde sie von den Wissenschaft-
lern nicht ausgesprochen.

Bei der zweiten hier vorzustellenden Untersuchung, einer von Adelheid Fuchs-
Kamp in den Jahren 1925-1929 erarbeiteten Studie iiber das ,,Spatschicksal ehemaliger
Fiirsorgezoglinge®, erscheinen selbst Minimalformen des Betroffenenschutzes, wie sie
von Severing angeboten wurden, als ein verzichtbarer Luxus. Ohne je die erfaliten 65
ehemaligen Fiirsorgezoglinge unterrichtet und gar ithre Zustimmung zur Teilnahme
eingeholt zu haben, wurden die Daten der individuellen Lebensldufe und der die
Personlichkeit pragenden psychischen Konstellationen zusammengetragen. Der badi-
sche Erkennungsdienst iibernahm die Ermittlung der damaligen Aufenthaltsorte der
Fiirsorgezoglinge des Einweisungsjahrgangs 1910, und das badische Justizministe-
rium gewihrte der Wissenschaftlerin Einsicht in alle Straf- und Personalakten. Fuchs-
Kamp hatte sich zur Aufgabe gestellt, die Personlichkeiten der Fiirsorgezdglinge zu
erfassen, das heifit Aufschluf} iiber die psychischen Bedingungen, die fiir die Lebens-
fithrung der Fiirsorgezoglinge bestimmend wurden, zu gewinnen.

wDurch eine solche Betrachtung der psychischen Faktoren gewinnen die objektiven Daten, wie sie die
statistische Methode feststellt, Leben und Bedeutung (...). Die Individualititen selber miissen deutlich
werden, damit die objektiven Lebensiuflerungen innerlich mit ihnen verbunden gesehen werden kénnen.“
(Fuchs-Kamp, 1929, S. 2)

Die Personlichkeitserfassung sollte sich, und hierin liegt die Verbindung zu sozialwis-
senschafttichen Forschungen in der Schule, auf Persoénlichkeitsschilderungen in meh-
reren Sphiren psychischer Entfaltung und sozialer Wirkungskreise der Fiirsorgezog-
linge erstrecken. Fuchs-Kamp wollte ausdriicklich die Rolle der Probanden im Beruf,
in der Familie und in ihrem gesellschaftlichen Bezug darstellen. Bei der gewihlten
deskriptiven Methode lagen Reiz und Hauptschwierigkeit darin, das sehr breit gefi-
cherte Material, das sich auf Akten, AuBerungen Dritter, personliche Dokumente und
in vielen Fillen auch auf eine eigene personliche Beobachtung und Befragung der
Fiirsorgezéglinge durch die Verfasserin erstreckte, zu gewichten. Fuchs-Kamp stellte
die Materialgewinnung in der folgenden Weise dar:

,Das Aktenmaterial vermittelt die Kenntnis der 4uleren Lebensdaten oft mit Details allgemeiner Lebens-
umstinde und Mitteilungen iiber die Person selber. Das zeitlich erste Aktendokument, das zu gewinnen war,
ist naturgemaf die amtsgerichtliche Erklarung und Begriindung der Fiirsorgeerziehung. Sie ist deshalb von
groBer Wichtigkeit, weil sie verdeutlicht, in welche Richtung die ersten Auffilligkeiten gingen und in welcher
Zeit sie auftraten. Sie gibt einen Einblick in die hauslichen Verhiltnisse, zeigt, wie der Betreffende sich in
seine Umgebung hineinfand, ins Elternhaus, in seinen Kameradenkreis, in Schule oder Lehre, und 146t ihn
sich spiegeln in den Urteilen, die von der Nachbarschaft, dem Lehrer und dem Geistlichen oder einem
Meister eingeholt wurden. In mehr als der Halfte der Fille wurde die Fiirsorgeerziehung schon wihrend der
Schulzeit ausgesprochen, so daf} bei ihnen die durch die Akten vermittelte Riickschau bis in die Kindheit
zuriickgehen kann.“ (Fuchs-Kamp, 1929,8.7)

»-Das umfangreichste Material lieferten die Strafakten, die bis 1926, in einigen Fillen bis 1927 anhand der
Strafregister durch Vermittlung des badischen Justizministeriums angefordert wurden. Die Leistung der
Strafakten besteht darin, dafl aus Tatbestandsaufnahme, Nachforschung und Verhandlung zunichst die
Form des Delikts ersichtlich wird (...). Es ist natiirlich wesentlich zu wissen, welche Deliktform beziehungs-
weise welche Deliktformen von den einzelnen bevorzugt werden, um die Tat, die objektiv festliegender
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Ausdruck der Person ist, mit dem Personlichkeitsbild, wie es aus unseren Quellen zuginglich ist, in
Beziehung setzen zu kénnen.“ (Fuchs-Kamp, 1929, S. 8)

~Wesentliche Beitrige lieferten endlich die aus AnlaB eines Deliktes angeforderten psychiatrischen
Gutachten. In der Deskription ist regelmaBig auf sie Bezug genommen, wenn solche vorlagen.

Detailliert in ihren konkreten Mitteilungen iiber das tégliche personliche Verhalten sind die Personal-
akten, die in den Gefingnissen gefithrt werden. Sie berichten iiber Beschiftigung, Fithrung, Fleil, Strafver-
scharfungen, iiber eventuelle Krankheiten, enthalten Urteile der Konferenzbeamten (der Geistlichen, der
Lehrer und der Direktion) und der Gefingnisaufseher.

Soweit Aussagen Dritter in den Akten enthalten sind, als Urteile von Psychiatern, Geistlichen, Lehrern
und Gefingnisdirektionen, wurden sie bereits erwihnt. Aufer diesen durch die Akten zuginglichen Beurtei-
lungen wurden weitere durch Riickfrage bei Jugendamtern, Biirgermeistern, Geistlichen und in persénlicher
Riicksprache mit Gefangnisdirektionen eingeholt. Hier ist nur noch der Wert von Aussagen und Berichten
zu bestimmen, die bei der eigenen Nachschau gewonnen wurden. Es handelt sich um Aussagen von
Familienmitgliedern und Hausbewohnern. Sie fithren in die gegenwirtigen alltiglichen Lebensverhiltnisse
des Betreffenden ein und geben insofern oft ein reicheres Bild, als nicht nur Umstande, die direkt fiir die
Straftat, sondern fiir die Frage der sozialen Brauchbarkeit von Bedeutung sind, berichtet werden.* (Fuchs-
Kamp, 1929, S. 9)

Personliche Dokumente wie Briefe an Staatsanwiilte, Behorden, Verwandte und Geliebte oder Kassiber
an Mitgefangene finden sich in den Fletzinger Anstaltsakten, in Straf- und Personalakten eingestreut. Die
hier nicht abgesandten, von der Direktion beanstandeten und den Akten beigefiigten Briefe sowie die
aufgefundenen Kassiber sind gerade wegen ihres unkonventionellen Charakters von besonderem Interesse
(...). Aber sie haben ihren Wert darin, daB sie intimere Seiten anklingen lassen.” (Fuchs-Kamp, 1929, S. 10)

,Die eigene Nachschau der Fille war auch fiir die vorliegende Untersuchung ein sehr wichtiges Hilfs-
mittel. Von den 65 Fillen konnten nicht alle aufgesucht werden, Ausscheiden muBten zunichst die Inhaftier-
ten, da nach ministeriellen Bestimmungen auch zu wissenschaftlichen Zwecken Frauen keinen Zutritt in
Minnergefingnisse haben (...). Die Besuche erfolgten in zwangloser Form und konnten sich fast stets iiber
mehrere Stunden erstrecken. Der eigentliche Zweck des Besuches blieb meist unausgesprochen, um vor
allem im Beisein der Frau die Diskretion zu wahren (...). Wo eine personliche Riicksprache nicht stattfand,
gaben in den meisten Fillen Fotografien, die teils den Akten beilagen, teils in der Verbrecherkarthotek des
badischen Erkennungsdienstes eingesehen werden konnten, den Anhalt zu einem wenigstens oberfliach-
lichen Eindruck von der korperlichen Erscheinung. (Fuchs-Kamp, 1929, S. 11)

Erstaunlich sind die Naivitdt und Unbefangenheit der Wissenschaftlerin, die Betroffe-
nen zu hintergehen.

Aus heutiger Sicht verletzten sie und viele andere Wissenschaftler in mehrfacher
Hinsicht die Personlichkeits- und Interessenssphire ihrer Probanden. Deren Reaktion
auf die bereitwillige Weitergabe personlicher Daten durch das Justizministerium oder
Fiirsorge- und Gesundheitsdmter, Strafanstalten, Arbeitgeber an die Wissenschaftler
war gemessen an den Beeintrachtigungen sehr zuriickhaltend.

Die Gegeniiberstellung einer Diskussion um ,,Die sittliche Verpflichtung der Psy-
chotechnik” (Rupp, 1930) mit vom Reichsministerium des Innern auf Vorschlag des
Reichsgesundheitsamtes 1931 vorgelegten ,,Richtlinien fiir neuartige Heilbehandlung
und fiir die Vornahme wissenschaftlicher Versuche am Menschen” (Reichsministerium
des Innern, 1931) offenbart auf drastische Weise die Diskrepanz im Problembewul3t-
sein zwischen Medizinern und Pddagogen, Psychologen, Soziologen. Der von Moede
1930 veroffentlichte Aufsatz ,,Zur Methodik der Menschenbehandlung® (Moede, 1930,
S. 4) veranlaBte Rupp zu einer ausfiihrlichen Entgegnung auf die vorgestellten Uber-
legungen zu den ethischen und moralischen Grundsitzen der Psychologie und Psycho-
technik. Seiner Auffassung nach galten diese Grundsétze ausschlieBlich fiir die Zwecke
der Forschung, der Wahrhaftigkeit ihrer Methoden und der Anwendung der For-
schungsergebnisse. Einzig hinter der Forderung nach ,Wahrhaftigkeit der Methoden*
standen Uberlegungen zum Schutz der Versuchspersonen, hier zum Beispiel gegen die
gezielte Taduschung oder unzulidngliche Information iiber den Charakter der Unter-
suchung.
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Fiir Untersuchungen im medizinischen Bereich wurden Probleme des Probanden-
schutzes dagegen eindeutiger behandelt. Unter Ziff. 10 ff. der genannten Richtlinien
heilt es: ‘

,10. Uber jede neuartige Heilbehandlung ist eine Aufzeichnung zu fertigen, aus der der Zweck der MaB-
nahme, ihre Begriindung und die Art ihrer Durchfiihrung ersichtlich sind. Insbesondere muf} auch ein
Vermerk dariiber vorhanden sein, daf} die betreffende Person oder erforderlichenfalls ihr gesetzlicher
Vertreter vorher zweckentsprechend belehrt worden ist und die Zustimmung gegeben hat. Ist bei
fehlender Einwilligung eine Heilbehandlung unter den Voraussetzungen von Nr. 5 Absatz 2 vorge-
nommen worden, so muf} der Vermerk diese Voraussetzungen eingehend darlegen.

11. Die Versffentlichung der Ergebnisse einer neuartigen Heilbehandlung muB in einer Form erfolgen, die
der gebotenen Achtung vor dem Kranken und den Geboten der Menschlichkeit in jeder Weise
Rechnung trigt.

12. Die Nummern 4-11 dieser Richtlinien gelten entsprechend fiir wissenschaftliche Versuche (Nr. 3).
Auflerdem gilt fiir solche Versuche folgendes:

a) Die Vornahme eines Versuchs ist bei fehlender Einwilligung unter allen Umstinden unzulissig.

b) (...)

¢) Versuche an Kindern oder jugendlichen Personen unter 18 Jahren sind unstatthaft, wenn sie das
Kind oder den Jugendlichen auch nur im geringsten gefahrden.

d) Versuche an Sterbenden sind mit den Grundsitzen der drztlichen Ethik unvereinbar und daher
unzulissig.

13. (..)

14. Schon im akademischen Unterricht soll bei jeder geeigneten Gelegenheit auf die besonderen Pflichten
hingewiesen werden, die dem Arzte bei Vornahme einer neuen Heilbehandlung oder eines wissen-
schaftlichen Versuchs sowie auch bei der Veroffentlichung ihrer Ergebnisse obliegen.“ (Reichsministe-
rium des Innern, 1931, S. 509, in: G. Fischer, 1979)

Das erstaunlich hohe ProblembewuBtsein ist sicherlich auf die objektiv héhere Ge-
fahrdung zuriickzufithren, die von einem medizinischen Versuch ausging. Interessant
ist, daB das Problem der Anonymititswahrung in wissenschaftlichen Veréffentlichun-

gen ebenfalls schon geregelt werden sollte.

An Diskussionen um sozialwissenschaftliche Forschungsvorhaben in der Schule
haben wir nachvollziechen konnen, dafl Wissenschaftler und Betroffene aus ihrer
unterschiedlichen Interessenlage zu abweichenden Vorstellungen iiber Inhalt und
Zweck der Anonymititszusicherung gelangten. Beiden Seiten ging es darum, Kon-
trolle iiber den Forschungsprozefl und bestimmte Randbedingungen zu erlangen. Fiir
die Probanden stand der Schutz ihrer Intimsphire im weitesten Sinne, also auch ihrer
sozialen Beziechungen im Vordergrund. Die Anonymitét sollte dem Schutz dieser
Interessen dienen. Nachdem es fiir Wissenschaftler zur allgemeinen Erfahrung gewor-
den war, daBl ein Zusammenhang zwischen der Anonymititszusicherung und dem
Verhalten der Probanden bestand, verstanden sie diese ihrerseits nur als eine Form der
Verringerung des Suggestionsrisikos und der Erh6hung der Kontrolle iiber den For-
schungsproze3. Deshalb konnten auch sie daran interessiert sein.

Das Ende der Weimarer Republik markiert den Abbruch einer unabhingigen
empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung. Zwar haben auch danach noch wissen-
schaftliche Untersuchungen in der Schule stattgefunden, die Gleichschaltung des
Schulwesens, der organisierten Lehrerschaft und die Zerschlagung der institutionali-
sierten empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung lieBen jedoch innerhalb weniger
Jahre nur noch solche Forschungen zu, die politisch gedeckt wurden.

Die den empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschungsproze$} in der Schule nach
unserer Auffassung charakterisierende Beziehung von Abhéangigkeit, Verfiigungsmog-
lichkeit und Machtgefille zwischen den Beteiligten war gegen die Interessen der
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Betroffenen, und zwar Wissenschaftler wie Lehrer, Eltern und Schiiler, institutionali-
siert. Die wissenschaftlichen, schulpolitischen und forschungspraktischen Kontrover-
sen der Weimarer Republik hatten in exemplarischer Weise alle Fragen zusammenge-
fithrt, die auch heute die Diskussion iiber Konzeption, Methode und Rolle der For-
schungsbeteiligten in der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung in der Schule
bestimmen.
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Kapitel 6
Empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung in der
Schule wihrend des Nationalsozialismus 1933-1945

Es ist erst wenige Jahre her, seit sich vornehmlich jiingere Sozialwissenschaftler der
Aufarbeitung der Geschichte sozialwissenschaftlicher Forschung im Nationalsozia-
lismus zuwandten. Die eher vernebelnden Aussagen zum Beispiel ,,vom Ende der
Soziologie in Deutschland noch vor dem Beginn des Nationalsozialismus“ (Schelsky,
1961) oder ,,der volligen Unterbrechung der soziologischen Arbeit in Deutschland®
hatten ihnen keine ausreichende Erklirung mehr dafiir bieten konnen, ,daB sich
ausgerechnet in einem Regime, das sich selbst als totalitir und damit omnipotent
verstand und darstellte, der empirischen Soziologie, Psychologie und Erziehungswis-
senschaft erweiterte Betidtigungsfelder er6ffnet hatten” (Klingemann, 1987, S. 366).

Mit disziplinbezogenen Fallstudien gelang es binnen kurzer Zeit, differenzierte
Antworten auf kritische Fragen nach der Beteiligung und Verantwortung einzelner
Wissenschaftler und der Rolle ihrer Disziplinen im nationalsozialistischen Staat zu
geben. Je deutlicher der Umfang sozialwissenschaftlicher Forschungsaktivititen zu-
tage trat, desto fragwiirdiger wurde es, weiterhin von deren Abbruch und Unter-
driickung zu sprechen. Trotz Berufsverboten und Vertreibungen von fast einem, in
einzelnen Disziplinen von bis zu zwei Dritteln (Geuter, 1984, S. 25) der Hochschulleh-
rer (u.a. emigrierten auch Stern und Hylla) und der SchlieBung sozialwissenschaft-
licher Forschungsinstitute (Kern, 1982, S. 210) sprachen neuere Veréffentlichungen
bald eher von Kontinuitit und Expansion und machten deutlich, dafl die National-
sozialisten bei der Inanspruchnahme sozialwissenschaftlicher Forschung nicht bei
Null anzufangen brauchten und dieses im Gegenzug mit einer breiten Unterstiitzung
der Wissenschaft belohnten. Klingemann und Kisler haben sich dieses Themas unter
den Soziologen, Graumann, Ash und Geuter in der Psychologie und Titze in der
Pédagogik wohl am differenziertesten angenommen und in akribischer Kleinarbeit
umfangreiches Material zur Entwicklung der institutionalisierten Forschung im Na-
tionalsozialismus zusammengetragen.

Die breite sozialwissenschaftliche Forschungsaktivitit im Nationalsozialismus er-
wies sich denn doch als erstaunlich und nur angemessen zu erkliren, wenn die Betrach-
tung nicht erst 1932/33 einsetzte, sondern wesentliche Akzente der Forschungsent-
wicklung seit dem Anfang des Jahrhunderts einbezogen wurden (Schad, 1972; Kisler,
1984). Vor dem Hintergrund dieser — anders als bei Klingemann und anderen - rein
deskriptiv verstandenen Kontinuitit sozialwissenschaftlicher Forschung treten Ver-
anderungen deutlicher hervor. Als neue sozialwissenschaftliche Erkenntnisziele und
Methoden sind derartige Verdnderungen geeignet, im Sinne einer ,,Selbstinterpretation
der Gesellschaft” (Kisler, 1984) Auskunft iiber gesellschaftliche Entwicklungsprozesse
zu geben.
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Selbstverstandlich zeugen auch in der Schule Themenverschiebungen und verin-
derte methodische Priferenzen in der sozialwissenschaftlichen Forschung vom gesell-
schaftlichen Wandel. Bis etwa 1934 lassen sich derartige Themenverschiebungen in
einschligigen Zeitschriften der Psychologie und Pidagogik noch nicht feststellen. In
der Schule fanden weiterhin personenreiche Erhebungen statt zu traditionsreichen
Themen wie Lingenwachstum und jahreszeitlich ablaufenden Entwickiungsschiiben
der Schiiler wie auch zu so bunt gewiirfelten Untersuchungen wie zum Einflul von
Theater- und Konzertbesuchen (Felden, 1937), iiber Appetitrichtungen und Speise-
abscheu (Friesenhahn, 1932), Horuntersuchungen (Hauer, 1932), geschlechtsspezi-
fisches Verhalten in der Schulklasse (H. Schmidt, 1936) oder die von Busemann
angeregte Untersuchung von 7.300 Schulkindern in Liibeck und Kiel iiber Schwatz-
sucht (Busemann, 1932a). Mit groem zeitlichen Aufwand konnte Haigis zwischen
dem Frithjahr 1930 und Sommer 1935 in wiirttembergischen Volksschulklassen an fast
500 Schiilern, von denen 22 drei Jahre lang beobachtet wurden, das ,Biomythische
BewuBtsein in der freien Marchenproduktion® (Haigis, 1936) erforschen oder Schréck
und Bramesfeld ,Mimische Studien in der Schulklasse” (Schréck & Bramesfeld, 1935),
Maria Zillig die ,,Prahlereien unter Schulkindern® (Zillig, 1938), Tittel die Schreib-
geschwindigkeit (Tittel, 1934) und Obrig ,Kinder erzdhlen angefangene Geschichten
weiter” (Obrig, 1934) untersuchen.

Fiir die Wahrnehmungs- und Sinnenphysiologische Forschung, die medizinisch-an-
thropologischen und die padagogisch-soziologischen Untersuchungen war die Schule
immer noch das bevorzugte Forschungsfeld. Sie genof3 diese Attraktivitit nicht wegen
ihrer Aufgaben oder Funktion als institutionalisierte Bildungsstitte, sondern auf-
grund ihrer fiir empirisch-sozialwissenschaftliche Untersuchungen herausragend giin-
stigen Forschungsbedingungen. Wann immer von seiten der Schuladministration zu-
gelassen, haben deshalb psychologische, soziologische und padagogische Forschungs-
vorhaben, die sich nur darin trafen, dall sie Menschen und deren Verhalten
untersuchten, in die Schulen gedringt, ohne eigentlich einen thematischen Bezug zur
Schule oder den Schiilern aufweisen zu miissen.

Das Forschungsfeld war deshalb als ein thematisch neutrales, vielleicht gar metho-
disch interessantes Feld bewertet worden. Empirische Untersuchungen in den Schulen
waren weder von der Schulaufsicht noch der Lehrerschaft auf allein pddagogische
Zwecke festgelegt, sondern konnten von schulischen Bediirfnissen unberiihrt ihre aus
der jeweiligen Disziplin entwickelten Fragestellungen an die Schule herantragen.

Die Schule war in der Zeit des Nationalsozialismus als ein Ort empirischer For-
schung offener denn je, unter Beriicksichtigung schulaufsichtlicher Regularien verfiig-
bar und gut organisiert. Zulassung und Durchfithrung wissenschaftlicher Unter-
suchungen lagen weiterhin in der alleinigen Verantwortung der Schulaufsicht, auch
wenn dieses von den Wissenschaftlern nicht immer so gesehen wurde und zum Beispiel
Saller sich fiir die ,,Vermittlung” einer Untersuchung statt fiir deren ,,Genehmigung*”
durch die Schulaufsicht bedankte (Saller, 1933a). Hinweise darauf, daf} der Zugang
eingeschrankt und Forschungen zensiert worden wéren, liegen ebenso wenig vor wie
Belege dafiir, dal Anregungen fiir wissenschaftliche Untersuchungen aus dem schu-
lischen Milieu hervorgegangen wiren.

Nach einer bis etwa 1935 dauernden Ubergangsphase, in deren Verlauf auch vor
1933 begonnene Forschungen abgeschlossen und verdffentlicht wurden, zeichnete sich
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in zahlreichen Forschungsberichten eine spiirbare Trendwende von qualitativen zu
quantitativen Methoden (Kern, 1982, S. 214; Klingemann, 1987, S. 23) und ein The-
menwechsel von zum Beispiel milieu-pddagogischen zu solchen eugenischer For-
schung (Kern, 1982, S. 212) ab.

Trotz aller durch politische Verénderungen hervorgerufenen Zasuren war das Typi-
sche der langfristig angelegte und lautlose VerinderungsprozeB. Er fiihrte in der
empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung innerhalb weniger Jahre zur Betonung
- der Charakter- und Konstitutionenkunde,

- der Rassenkunde und Eugenik und

- der Volkswirtschaftskunde, bestehend aus Volkskunde, Raumforschung und Sozio-

graphie.

Es fanden die frithen sozialpidagogischen Untersuchungen von Busemann zur Bezie-
hung von Geschwisterzahl, Schultiichtigkeit und Charakter, zum familidren Milieu
(Busemann, 1929) und zu den Wohnverhiltnissen (Busemann, 1932c¢) zwar auch unter
Padagogen und Soziologen, am hiaufigsten wohl aber unter Wissenschaftlern medizi-
nischer Fakultiten ihre Fortfithrung. Von ihnen wurde die Untersuchungsfrage der
Beziehung von Schulleistung und sozialem Milieu (Brem, 1931) auf biologisch-geneti-
sche Aspekte und solche der Erblichkeit ausgedehnt. Schulleistung wurde ins Verhilt-
nis gesetzt zu Begabung, Kinderzahl und Umwelt (Decker, 1930; R. Lotze, 1931; Hell,
1934; Diedrich, 1941; Heier, 1941; Knigge, 1944), zu ausgewihlten, das soziale Milieu
kennzeichnenden Kriterien ebenso wie zu Berufsstellung, Ausbildung, Einkommens-
verhiltnissen (Kurz, 1928) und dem Fortpflanzungsverhalten zum Beispiel von Ange-
horigen bestimmter Berufsgruppen (Loeffler, 1932; Lottmann, 1934; Mudrow, 1936).
Heute nicht mehr bekannt sind auch die von Saller am Anatomischen Institut Go6ttin-
gen durchgefithrten grolen Vergleichsuntersuchungen in landlichen, klein- und grof3-
stadtischen Gebieten zur Beziehung zwischen Intelligenz, sozialer Schichtung und
Volksvermehrung (Saller, 1933a, 1933b, 1935).

Andere Forschungsprojekte, die sich aus unterschiedlichen Strémungen und zum
Teil traditionsreichen Untersuchungsfolgen zusammensetzten, miindeten in die euge-
nische Forschung, die als Ziel die Bestimmung und Auswahl wertvollen Erbgutes
verfolgte und zu praktischen Vorschldgen zur Sicherung und Verbesserung des Erb-
gutes und einer Steigerung des Verantwortungsgefiihls in der Bevolkerung fithren
sollte. Hier sind die seinerzeit mit groflen Erwartungen auch in der Schule durchge-
fithrten Bluter- und Zwillingsuntersuchungen zu nennen (Lottig, 1931; Paetzold, 1935;
Graewe, 1938).

Unterstiitzt durch die sogenannten rassenhygienischen MaBnahmen der Reichs-
regierung wie das Gesetz zur Verhinderung erbkranken Nachwuchses vom 14.7.1933
oder schon die EntschlieBung des preulischen Staatsrates vom 20.1.1932 zur Forde-
rung der Eugenik, entwickelte sich diese Forschungsrichtung zu einem charakteristi-
schen Schwerpunkt sozialwissenschaftlich-medizinischer Forschung in der Schule.
Der aus den Vereinen fiir Bevolkerungswissenschaft und fiir Rassenhygiene hervorge-
gangene Verein fir Eugenik hatte 1933 knapp iiber 1.000 Mitglieder, von denen die
grofite Zahl Akademiker und von diesen wiederum die meisten Hochschuliehrer
waren.

Dal die Durchfithrung eugenischer Untersuchungen zu einem Standardprogramm
entwickelt werden sollte, geht aus einem von Heier, wissenschaftlicher Mitarbeiter des
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Kaiser-Wilhelm-Instituts fiir Anthropologie in Berlin, 1941 verdffentlichten Artikel
hervor.

,Erhebungen oiber die Zusammenhinge von Begabung, Schulleistung und Geschwisterzahl haben bisher
regelmiBig eine negative Korrelation zwischen Schulleistung und Geschwisterzahl sowie zwischen Bega-
bung und Geschwisterzahl ergeben. Die Hohe dieser negativen Korrelation ist jedoch an verschiedenen
Orten und zu verschiedenen Zeiten nicht gleich gefunden worden. In Anbetracht der Wichtigkeit dieser
Zusammenhinge fiir die Beurteilung der unterschiedlichen Fortpflanzung, von der die Erbqualitat kiinftiger
Generationen abhéngt, ist es nétig, solche Erhebungen von Zeit zu Zeit und in verschiedenen Gegenden mit
verschiedener wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Struktur zu wiederholen.” (Heier, 1941, S. 468)
Wenn man einmal von den politischen Vorgaben bei den hier ausgebreiteten Fragestel-
lungen absieht, bleibt die Aufforderung, mit relativ hohem Aufwand in der Schule
Daten und Tatsachen zu ermitteln. Ob diese dann auf soziographische Qualitit redu-
zierten Daten dem Anspruch, wie es Kern formulierte, ,die Objektivitat gesellschaft-
licher Verhilinisse herauszustellen” (Kern, 1982), geniigen konnte, bleibt fraglich. Fiir
die Schule 4Bt sich die weitere Behauptung Kerns, die Moglichkeiten hierfiir seien
unter den terroristischen Bedingungen des Naziregimes aullerordentlich schlecht ge-
wesen, allerdings nicht bestétigen. Die nach 1933 eher noch anwachsende Zahl empiri-
scher Untersuchungen in den Schulen belegt das Gegenteil.

Wie die zahlreichen Untersuchungen in Hilfsschulen und an Hilfsschiilern (Reiter &
Osthoff, 1921; Prokein, 1925; Dréher, 1930; Goddard, 1934; Fleck, 1935; Meixner, 1936;
Franke, 1940) zeigen, galt das besondere Interesse der Wissenschaftler in der eugeni-
schen Forschung diesem Schulzweig. Droher, Mitarbeiterin des pathologisch-hygieni-
schen Instituts Chemnitz, lie auch keinen Zweifel iiber ihr Motiv:

»Da die Hilfsschule ,ein Sammelbecken fiir Schwachsinnige® darstellt, ist es erklarlich, dal gerade die
Hilfsschulen zu erbbiologischen und soziologischen Forschungszwecken einen aufschlufireichen Unter-
suchungsstoff bieten (...). Ein Hilfsschiiler kostet den Staat jahrlich 321 Reichsmark, das ist mehr als das
Doppelte von dem, was fiir einen gesunden Volksschiller an Kosten aufgewendet wird. Welch hohe
Geldsummen muf der Staat fiir die Ausbildung eines geistig Defekten aufbringen, die den erbbiologisch
Wertvollen unseres Volkes entzogen werden.“ (Dréher, 1930, S. 118)

Die Literaturhinweise zeigen, dafl die eugenische Forschung nicht erst im National-
sozialismus begann, sondern Fragestellungen einschlof}, die in die 1920er Jahre, zum
Teil sogar schon bis zur Jahrhundertwende zuriickreichten. Unter Berufung unter
anderem auf Galton wurde danach neben die Quantitit beim Geburtenproblem das
der Qualitat gestellt. Seitdem hat dieser Gedanke die Bevolkerungswissenschaftler
nicht mehr losgelassen.

In der Offentlichkeit fand dieses Thema, angeheizt durch Versffentlichungen zum
Beispiel von K. Lotze ,Volkstod“ (K. Lotze, 1932), Burgdorfer ,,Volk ohne Jugend“
(Burgdorfer, 1932), Kutzleb ,Mord an der Zukunft” (Kutzleb, 1929), schon vor der
Machtitbernahme durch die Nationalsozialisten, gepaart mit Daten {iber einen auffél-
ligen Bevolkerungsriickgang, eine dramatische Aufnahme. Die weitere Erkenntnis,
dal} der absolute Bevolkerungsriickgang nach Bevolkerungsgruppen und -schichten
unterschieden ein sehr differenziertes Bild, unter anderem einen relativen Zuwachs der
Sunteren Bevolkerungsgruppen® zeigte, l6ste eine grofle Zahl empirischer Unter-
suchungen in Schulen aus. Die Suche nach genetischen und milieuspezifischen Griin-
den fiir eine relativ héhere Kinderzahl fithrte in die Hilfsschulen (Fleck, 1935; Paetzold,
1935). Der andere Ansatz, den Griinden fiir die relativ geringere Kinderzahl in Fami-
lien der Oberschicht und dementsprechend mit Untersuchungen in Gymnasien nach-
zugehen, blieb dagegen unberiicksichtigt.
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Unabhingig von diesen drei Themenschwerpunkten und deren Methodenpriferen-
zen sind drei Entwicklungen zu nennen, die auf die empirisch-sozialwissenschaftliche
Forschung in der Schule prigenden Einflu} gewonnen haben.

~ Die sozialwissenschaftliche Forschung wurde von der Administration wie auch der
Offentlichkeit mit der ausdriicklichen Erwartung konfrontiert, niitzlich, effizient
und daher vor allem anwendungsbezogen zu sein.

- Zweitens wurde die Bedeutung der Schule als Feld empirisch-sozialwissenschaft-
licher Forschung empfindlich durch den Statusverlust dieser Bildungs- und Erzie-
hungseinrichtungen getroffen.

- Dirittens er6ffneten sich neben der Schule mit breiter administrativer Unterstiitzung
alternative Forschungsfelder wie Militir, Strafanstalten, Heilanstalten, Heime und
Krankenhiuser.

In der Folge - und diese Entwicklungen erscheinen uns hierfiir urséchlich - vermochte
die Schule die herausragende Rolle vergangener Jahre als ein von mehreren sozialwis-
senschaftlichen Disziplinen gesuchtes Forschungsfeld nicht mehr zu erfiillen. Ein
eigenstindiger, auf die spezifischen Wirkungsmoglichkeiten dieses Feldes riickfiithr-
barer Einfluf} auf die Entwicklung einzelner Disziplinen blieb der Schule wihrend der
folgenden Jahre ebenfalls versagt.

Diese Aussagen lassen sich nicht mit absoluten Zahlen tiber Forschungsvorhaben in
der Schule belegen. Mit den angesprochenen Beobachtungen lassen sich aber Tenden-
zen aufzeigen, die Interessenverschiebungen und angesichts von Alternativen eine
geringere Attraktivitat der Schule als Feld sozialwissenschaftlicher Forschung zum
Ausdruck bringen.

Die Forderung nach Niitzlichkeit und Effizienz, wie sie verstirkt auch den Sozial-
wissenschaften entgegengebracht wurde, zeugte von einem verinderten Verstindnis
von Theorie und Praxis und betonte gegeniiber der theorieorientierten Grundlagen-
forschung einseitig die anwendungsbezogene Forschung. Folgerichtig forderte sie
empirische Untersuchungen. Die Betonung empirischer und bevorzugt quantitativer
Methoden fand sich denn auch in AuBerungen von Vertretern aller sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen. So wie dies einerseits Ausdruck einer gemeinsamen sozialtechnolo-
gischen Profilierung war (Klingemann, 1987, S. 23), schlugen sich hier auf der anderen
Seite die forschungspraktische Erfahrung und das seit dem Ersten Weltkrieg erwor-
bene Wissen iiber methodische Standardinstrumentarien nieder. Wissenschaft hief§
dann Wahrheitssuche durch Erfassung der Wirklichkeit mit den Mitteln standardisier-
ter empirischer Methoden. Niitzlichkeit und Effizienz empirisch-sozialwissenschaft-
licher Forschung bei der Entwicklung und Umgestaltung der Gesellschaft gaben nach
nationalsozialistischer Vorstellung den alleinigen Malistab fiir deren Forderung ab.
Die ,,neuen Aufgaben der Sozialwissenschaftler” (Walther, 1939) verlangten den Ein-
satz von Kenntnissen und Methoden ausdriicklich unabhéngig von den gesellschafts-
politischen Verhiltnissen. In Erweiterung der von Klingemann belegten These vom
,brauchbaren Soziologen®, der als gefragter Fachwissenschaftler eine fiir die spitere
Karriere forderliche Distanz zur Politik bewahren konnte (Klingemann, 1987), ist die
aus den gesellschaftspolitischen Bediirfnissen des Systems abgeleitete Niitzlichkeit
sozialwissenschaftlicher Forschung zum eigentlichen Gradmesser politischer Anpas-
sung geworden.
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AnléBlich der Berufung des Reichsforschungsrates am 25.5.1937 setzte sich Reichs-
forschungsminister Rust mit der Kritik auseinander, wonach mit der ,, Indienststellung
der wissenschaftlichen Einrichtungen fiir die Durchsetzung des Vierjahresplans die
freie Forschung mit ihrem Bestand bedroht wire“. Er erklirte, daf das deutsche Volk
nicht nach einer Wissenschaft verlange, die nachrede, was die politische Fiithrung fiir
richtig erkannt habe, und formulierte in seinen weiteren Ausfithrungen diese Erwar-
tung;:

.Gerade weil wir die Eigengesetzlichkeit erkennen und respektieren, kénnen wir uns in der Wahl der

Gegenstinde unseres Forschens bestimmen lassen von den politischen und volkischen Notwendigkeiten des
geschichtlichen Augenblicks.“ (Archiv fiir Rassen- und Gesellschaftsbiologie 31, S. 178, 1937)

Die Arbeiten von Geuter (1984) und Klingemann (1987) zeigen denn auch, daf} hinter
den praktischen Einschriankungen, InstitutsschlieBungen (Kern, 1982) und Berufsver-
boten nicht eine allgemeine Wissenschaftsfeindlichkeit, sondern neben der rassisti-
schen Politik vor aliem ein Urteil iiber die Verwendbarkeit der Ergebnisse fiir staatli-
ches Handeln stand. Nicht selten waren niamlich ideologische Bedenken zugunsten
erhoffter Erkenntnisfortschritte schon frither zuriickgestellt worden. In diesem Sinne
fafite auch Muller (1986) zusammen:

»Neue Forschungsergebnisse zeigen, dafl Schwierigkeiten zwischen konkurrierenden NS-Machtzentren tiber
die Ausrichtung der Sozialwissenschaften oft zugunsten der Nutzung solcher Methoden entschieden wur-
den, die die gréBte Effizienz zur Aufrechterhaltung des NS-Staates und zur Erzichung seiner wichtigsten
Ziele versprachen - selbst dann, wenn solche Methoden den Beigeschmack des ideologisch Unorthodoxen
hatten. Es scheint zunehmende Klarheit zu herrschen, daB die Sozialwissenschaftler, die unter dem NS-
Regime reiissierten, nicht in erster Linie wegen der Affinitét ihrer Theorien zur NS-Ideologie erfolgreich
waren, sondern deshalb, weil die Machthaber an den Nutzen ihrer Forschung glaubten und oft iberzeugt
waren, dafl diese Forschung dann den groBten Nutzen brachte, wenn sie am wenigsten ideologisch war.“
(Muller, 1986, S. 293)

Uberraschend ist, wie nachhaltig es den Sozialwissenschaftlern gelungen war, die
Machthaber von der Niitzlichkeit ihrer Kenntnisse und Methoden zu iiberzeugen. Aus
dem Bedarf des Arbeits- und Wirtschaftslebens, der Wehrmacht, des Verkehrs und der
Stadtplanung wurde eine erstaunliche Zahl empirischer Arbeiten angeregt und im
Sinne einer effizienten Organisation angewandter Sozialforschung immer auch gleich
in diesen Feldern durchgefiihrt. Die Sozialwissenschaftler erschlossen sich auf diese
Weise neue Berufs- und Tatigkeitsfelder und nutzten die Chance zu einer deutlichen
Aufwertung ihres gesellschaftlichen Status.

Es liegt auf der Hand, daB} derartige Perspektiven unter den gegebenen Umstinden
fiir die Schule als Forschungs- und Praxisfeld nur bedingt gelten konnten. In der Zeit
der Bildungsrestriktion, gar der Verketzerung schulischer Ausbildung - Hartnacke
spricht schon 1932 vom ,Bildungswahn als Volksseuche“ — und der zunehmenden
Akademikerarbeitslosigkeit muflte den Erziehungswissenschaftlern die Darlegung der
Niitzlichkeit empirisch-padagogischer Forschung notgedrungen schwerer fallen. Die
Schwerpunkte lagen in den beiden als durchaus gegensitzlich verstandenen Aufgaben-
gebieten der Testforschung und der Entwicklung einer ,v6lkischen Jugendkunde“
(Kroh, 1934; Schliebe, 1936).

Die leitende Fragestellung der auf die Schule inhaltlich bezogenen empirischen
Forschung war auf die Erarbeitung von Kriterien fiir die Schiilerauslese gerichtet.
Entsprechend blieb die Arbeit der an Test- und Auswahlentscheidungen beteiligten
Universitits- und selbstindigen Institute wie zum Beispiel in Leipzig, Breslau, Tiibin-
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gen, Berlin oder Bremen unbehelligt. Im Jahresbericht des Bremer Instituts fiir Jugend-
kunde wurde daraus im Anschiuf an ein ,Fithrerwort" fiir die Forschung gefolgert:

»Der volkische Staat hat vor allem als seine hochste Aufgabe zu betrachten, die Tore der staatlichen hoheren
Unterrichtsanstalten jeder Begabung zu 6ffnen, ganz gleich aus welchem Kreise sie stammen moge. ,Uner-
triglich ist der Gedanke, daB} alljihrlich hunderttausende vollstindig talentloser Menschen einer héheren
Ausbildung gewiirdigt werden, wihrend andere Hunderttausende von grofier Begabung ohne jede hohere
Ausbildung bleiben. Der Verlust, den die Nation dadurch erleidet, ist nicht abzuschitzen.© (Mein Kampf,
S.479 f.) Solche Worte aus dem Munde des Fithrers verpflichten uns, alles zu tun und nichts unversucht zu

lassen, um bei einer solchen Auslese wirksam mitzuhelfen.“ (Jahresbericht des Instituts fir Jugendkunde,
1941)

Das Thema ,,Auslese” war inhaltlich weitgehend und demonstrativ von der Psycholo-
gie besetzt. Autoren wie Dolch stilisierten die allein von der Psychologie sachgerecht
durchfithrbare und auch im Bildungsbereich erforderliche Eignungspriifung zu einer
Frage der Lebensnotwendigkeit des deutschen Volkes empor (Dolch, 1942, S. 157).
Versuche von Kroh, Kriech und Jaensch, die Pidagogik in der Auswahlpsychologie
der Schule zu betonen, blieben von zweifelhaftem Erfolg. Es wurde die volkische
Menschenkunde ,,zur zentralen Wissenschaft fiir jede Art volkischer Erziehung* er-
klart (Kroh 1937, S. 8) und gegeniiber den Perspektiven einer ,,Psychologie der volki-
schen Lebensformen® die Relevanz einer vélkischen Jugendkunde betont, die ,,Wert-
volleres” beizutragen imstande sei als irgendwelche ,, Testuntersuchungen® (Schliebe,
1936, S. 159). Die Forderung an die Psychologie ging dahin, sich von der Schematisie-
rung der ,formalen” Entwicklungspsychologie zu trennen und auf die volkische Ju-
gendkunde zu setzen, ,die die Mannigfaltigkeit der Erscheinungsformen des deutschen
Menschen“ aufnehmen konne; denn - so der Autor Schliebe - nur eine solche Jugend-
kunde werde imstande sein, dem Lehrer, dem Jugendkundler als Grundlage jugend-
gemaBer Bildung und Erziehung zu dienen.

Zwar stellten die gesellschaftspolitischen und ideologischen Zielsetzungen die Aus-
bildung und charakterliche Herausbildungder Jugend in einer noch nie erlebten Weise
in den Mittelpunkt staatlicher Fiirsorge. Zugleich aber erfuhr die Schule als zentrale
und traditionelle Bildungseinrichtung durch die Verkiirzung der Schulzeit, den Abbau
der Lehrerbildung und die Eréffnung neuer Bildungseinrichtungen gegeniiber der
praktischen und gemeinschaftsbildenden Erfahrung in Lagern, Betrieben und Jugend-
gruppen eine deutliche Entwertung. Begleitet wurde diese Entwicklung von einem
entschiedenen Zuriickdrehen aller reformpiadagogischen Ansitze. Die Vereinheit-
lichung und Zentralisierung des Schulwesens unter dem 1934 geschaffenen Reichserzie-
hungsministerium fithrte zur SchlieBung von Privat- und Versuchsschulen, zum Ab-
bruch allen experimentellen Elans in Wissenschaft (siche Dorer, 1938/39, S. 279) und
Lehrerschaft (Herrlitz u. a., 1981, S. 136; Reble, 1981, S. 316; Kern, 1982, S. 176, 211,
215 und 217).

Der Bedeutungsverlust der Schule als Forschungsfeld hiangt auch zusammen mit
dem Entstehen von Alternativen. Zum einen 6ffneten sich der empirischen Forschung
neben den Schulen auch andere Bildungseinrichtungen, Betriebe, Krankenanstalten
und schlieBlich die Wehrmacht als Felder vergleichbarer Attraktivitit. Zum anderen
sank das 6ffentliche und administrative Interesse an der Anwendung von Forschungs-
ergebnissen in der Schule. Die zum Beispiel im Bereich der Arbeitspsychologie oder
der Wehrmacht stimulierende Verbindung von Theorie und Praxis hatte mit dem in der
Schule verordneten Ende der Reformbewegung ihren Reiz fiir die Forschung verloren.
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Als Berufsfeld war die Schule, vielleicht abgesehen von den Psychologen, ohnehin
nicht von Interesse.
Ewert (1985) bestitigte diese Sicht fiir die Psychologie.

»Die vielen ungeklirten Zwistigkeiten zwischen Parteifithrung und Kultusminister machen es wahrschein-
lich, daf} Schulpadagogik ein Experimentierfeld war, das an Wichtigkeit gegentiber Aufriistung und Not-
wendigkeiten der Kriegsfithrung zunehmend mehr in den Hintergrund trat.“ (Ewert, 1985, S. 197)

Fiir diejenige Forschung, der die Schule weiterhin das natiirliche Forschungsfeld war,
galt, daf} die ,volkische Menschenkunde auf empirische Griinde aufbauen® mufl
(Kroh, 1937, S. 11). Alternativen dazu traten zunechmend in den Hintergrund.

Die Anwendung der erforschten Ergebnisse sollte dem Wissenschaftler Prifmog-
lichkeit und Wahrheitsbeweis bieten. Jaensch, ¢in, wenn nicht der Hauptakteur in der
nationalsozialistischen Psychologie, bezeichnete die Psychologie als ,eine Wissen-
schaft, die den Gesetzen der Natur Rechnung trigt“ (Jaensch, 1936, S. 258), und weiter
stellte er fest, ,,im Gegensatz zu freischwebenden Gedankenkonstruktionen iiber Seele
und Geist, die im philosophischen System oft hervortraten, ist die Psychologie Erfah-
rungswissenschaft. Sie stiitzt sich dhnlich wie die Naturwissenschaften auf die empiri-
sche Erforschung der Wirklichkeit.“ (Jaensch, 1936, S. 259) Jaensch sah die ,,zahl-
losen“ gegen Psychologie und Psychologische Anthropologie gerichteten Angriffe
einig in ihrer Abkehr von der empirischen Wirklichkeitserforschung. In der mystischen
Uberhéhung nationalsozialistischer Sprache erfuhr die angewandte Sozialwissen-
schaft erkenntnistheoretische Weihen mit der Aussage, daf} allein die empirische
Wirklichkeitserforschung im Erkenntnisbereich allmihlich die Einhelligkeit der An-
schauungen, und zwar nach einem einheitlichen Objekt, das dem Untersuchenden
vorliege, erzwinge. Sich dem Diktum einer die ,Wirklichkeitswissenschaft“ fordernden
Politik zu unterwerfen, war den Sozialwissenschaften insoweit nicht , wesensfremd®,
zudem auch opportun. Jaensch versprach sich davon sogar die Ablosung der Philoso-
phie als Leitwissenschaft durch die Psychologie.

Von einer ,realistischen Soziologie” (Freyer, nach Kern, 1982, S. 214) oder von
weiner nur das Seiende erforschenden Padagogik* (Blattner, 1936, S. 206) war die Rede.
Fiir die Padagogische Psychologie im Dienst volkischer Erziehung stelite Kroh fest,
daB sie ,notwendig auf empirischen Griinden aufbauen miisse“ (Kroh, 1937, S. 11).
Die Aufgabe der Sozialwissenschaften sollte in der moglichst breiten Aufnahme der
wirklichen Verhiltnisse als Grundlage der Analyse und anschlieBend der sozialen
Interventions- und Planungsmafinahmen bestehen (Walther, 1939, S. 36).

Mit der engen Verbindung von Theorie und Praxis, ,die zugleich die Lebensverbun-
denheit und Gemeinschaftsverpflichtung nationalsozialistischer Wissenschaft doku-
mentiert”, wurde als Ziel die Gestaltung der Arbeitsbedingungen und inhaltliche
Ausrichtung der Forschung formuliert. In Wirklichkeit standen hinter der so formu-
lierten Verbindung von Theorie und Praxis ganz einfach standespolitische Interessen,
zum Beispiel zur Eingrenzung neuer Berufsfelder und zur Sicherung des unverstellten
Datenzugangs in einem Feld.

,Es liegt durchaus im gemeinsamen Interesse von Forschung und praktischer Ansatzstelle, wenn sich feste
Arbeitsverbindungen auf diese Weise herausbilden, die fur das Institut (Universitdt Marburg) als For-
schungsstelle und Ausbildungsstelle dienen und somit dic Schwierigkeiten einer fiir alle Fragestellungen
ausreichenden Materialbasis beheben.“ (H. G. Fischer, 1942, S. 5)
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Ganz besonders die psychologischen Institute wie zum Beispiel der Universitéiten
Wiirzburg, Hamburg und Marburg suchten sich durch verzweigte Kooperationsver-
einbarungen weiter aus der relativen Enge der Schule zu 16sen. Das Marburger Institut
stand 1942 in Kooperationsvereinbarungen mit dem Eignungspriifungswesen der
Luftwaffe und des Heeres, nutzte eine Zugangsvereinbarung zur Hitlerjugend und dem
Landesamt fiir Rassenkunde. In seinen weiteren Ausfithrungen gab Fischer ein plasti-
sches Beispiel fiir die gedachte Kooperation.

»~Zum Beispiel hat sich das Marburger Institut im letzten Jahr in mehrfachen Verbindungen eine Klinik im

obigen Sinne geschaffen:

1. Durch Verbindung mit dem Fignungspriifwesen der Luftwaffe, mit Erteilung eines Forschungsauftrages
auf sinnespsychologischem Gebiet.

2. Durch Verbindung mit der Inspektion fiir Eignungsuntersuchungen des Heeres mit Gefangenenunter-
suchungen, die alle vor dem Krieg in Gang befindliche Arbeit abrundeten.

3. Durch Verbindung mit dem VDA durch Erteilung eines Forschungsauftrages ebenfalls in vélkerpsycho-
logischer Hinsicht.

4. Durch Verbindung mit der DAF durch Abschlufl einer Arbeitsvereinbarung in Zusammenarbeit mit
dem hygienischen Institut im Bereich der Begabtenférderung fiir Arbeiten auf dem Gebiet der Rassen-
psychologie und psychologischen Diagnostik.

5. Durch Verbindung mit der NSV und der Gebietsforschung der HJ im Gesamtbereich der Erziehung und
Jugendpflege.

6. Durch Verbindung mit dem Landesamt fiir Rassenkunde fiir Arbeiten im Bereich der Rassen- und
Erbpsychologie.

7. Durch Arbeitsverbindung mit dem Berliner Institut fiir Konstitutionen-Medizin.“ (H: G. Fischer, 1942,
S. 6)

Das Ziel war ein relativ leichter Datenzugang zu einem kontrollierten Sample und
einem den organisatorischen und methodischen Anforderungen empirischer For-
schung entsprechenden Umfeld. Diese attraktiven Rahmenbedingungen wurden den
Wissenschaftlern unter den Nationalsozialisten schon recht bald auch fiir andere
Felder wie das Lager der Hitlerjugend, den Reichsarbeitsdienst oder das Landjahr
(Kiinkele, 1938) geboten. Folgerichtig konnte Fischer in einem Aufsatz ,,Zur Entwick-
lungslinie der neueren Psychologie” iiber das Abwandern der Psychologie aus der
Schule berichten:
»Als wichtigster Helfer hat sich seinerzeit und auch heute noch die Schule und die sozialwissenschaftlich
interessierte Lehrerschaft erwiesen, zumal da, wo der Rahmen der padagogischen Universitdtsausbildung
nicht die Schwierigkeiten ohnehin erleichterte. Hier hat sich der Pidagoge ein entscheidendes Verdienst um
die Férderung unserer fachlichen Arbeit erworben, was niemals vergessen werden und den Universitits-
lehrer verpflichten sollte, auch unter den jetzigen ungiinstigen Bedingungen (Einsatz des Lehrers fir andere,
Fithrungs- und Organisationsaufgaben, Umstellung der Lehrerbildung) den Kontakt mit der Lehrerschaft
auch zum besten der Gestaltung der Erziehungsaufgabe aufrecht zu erhalten und zu sichern.” (H. G. Fischer,
1942, S. 4)
Er wendet sich dann den neuen Forschungsmoglichkeiten und besonders dem fiir
Sozialwissenschaftler interessanten Praxisbezug zu.
»Neben der Verbindung zu den Schulen ergaben sich andere Untersuchungsmdglichkeiten in Organisatio-
nen und Betrieben, wobei als besonders forderlich angesehen werden mufite, dafl sich neben dem wissen-
schaftlichen Ertrag auch praktische Gesichtspunkte ergaben, an denen die betreffenden Stellen ihrerseits
interessiert waren.” (H. G. Fischer, 1942, S. 2)
Die Zitate von Fischer erlauben Riickschliisse auf praktische Probleme der Durchfiih-
rung sozialwissenschaftlicher Untersuchungen in den Schulen, deuten aber auch
methodische Ansitze zu deren Losung an.

Fiir empirisch arbeitende Sozialwissenschaftler standen die Sicherung des Daten-
zugangs und der Wunsch, an praxisrelevanten Fragestellungen zu arbeiten, im Mittel-
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punkt. Beide Gesichtspunkte legten die Er6ffnung und Pflege ihres Forschungsfeldes,
das moglichst zugleich auch das Feld praktischer Anwendung sein sollte, besonders
ans Herz. Mit den oben beschriebenen thematischen Verschiebungen, die von der
Soziologie zur unverdichtigen und politisch eher gewiinschten Volkswirtschaftslehre,
Volkskunde oder Raumforschung (Kern, 1982, S. 112), in der Sozialpsychologie zur
Erforschung ,sozialer Untugenden® in der Gemeinschaft (Witt, 1936, S. 3), zur Her-
ausbildung von Fithrerqualitdaten im Klassenverband, der Jugendgemeinschaft oder in
der eugenischen Forschung zur Untersuchung des Fortpflanzungsverhaltens und der
sogenannten Lebenstiichtigkeit fithrten, wurde die Schule als alleiniges Forschungs-
feld zu eng.

So stiitzten sich Droher, Innecken, Brem und andere in ihren Untersuchungen von
Hilfsschillern zwar im ersten Zugriff auf in der Schule verfiigbares Material wie
Personal- bzw. Schiilerbogen (z. B. Dréher, 1930, S. 11; Brem, 1931, S. 395), die
Masse des Datenmaterials wurde dann jedoch von externen Einrichtungen, Amtern,
Strafanstalten usw. eingeholt. Milieustudien oder Untersuchungen iiber die Wohn-
verhiltnisse (Busemann, 1932c) konnten ebenso wenig ausschlieBlich in der Schule
durchgefiihrt werden wie Untersuchungen zum Fortpflanzungsverhalten. Da auch die
eugenische Forschung, vielleicht mit Ausnahme der Speziaifille Bluter- und Zwillings-
forschung, sich auf umfangreiche Datensitze stiitzte, wurde der ergéinzenden Koope-
ration mit anderen datenfithrenden Stellen erhebliche Aufmerksamkeit gewidmet.
Diese Interessenlage schildert Fischer, Ordinarius fiir Pidagogik und Psychologie seit
1935 in Miinster, danach Institutsdirektor in Marburg und seit 1944 Abteilungsleiter
am Institut fiir nationalsozialistische Volkspflege der Hohen Schule der NSDAP, in
seinem forschungspolitisch aufschluBBreichen Artikel ,Zur Entwicklungslinie der
neueren Psychologie®.

»Im ganzen kann von einer derartigen Gewinnung eines weiteren Forschungsfeldes besonders fiir die
Typenlehre, die Rassenpsychologie, die Charakterkunde sowie fiir die Erb- und Entwicklungslehre ein
wesentlicher Erkenntnisfortschritt iiberall da erwartet werden, wo die empirische Bestitigung an umfangrei-
chem Material, und das ist bei fast allen gegenwirtig zur Lésung dringenden Fragen der Fall, erforderlich
ist.“ (H. G. Fischer, 1942, S. 5)

Jeleichter die Fakultitsschranken und Verwaltungstraditionen iiberschritten wurden,
desto deutlicher war der Bedeutungsverlust, den die Schule, bis dahin wegen ihrer
exzellenten Forschungsbedingungen geschitzt, hinnehmen mufite. Fischer verwies auf
die Chancen der neuen Erziehungsinstanzen, der Hitlerjugend, des Reichsarbeitsdien-
stes und des Landjahres. Er konstatierte ,eine neue Etappe in der Entwicklung eines
psychologischen Instituts“, das sich unter Beibehaltung ,der bisherigen Stufen (Biiche-
rei, Ubungsraum, Sammlung, Praktikumssaal) - mutatis mutandis - zu einer Klinik
(entwickle; F.F.), deren die Forschung am gesunden Menschen ebenso bedarf wie die
Medizin®.

»~Die Moglichkeit der Erprobung einer Methode und eines Forschungsergebnisses in der Klinik‘ kann

dariiber hinaus viel zur Vermeidung der Lebensfremdheit psychologischer Theorienbildung beitragen.“
(H. G. Fischer, 1942, S. 4)

Dieser Vorschlag entsprang einer breiten Methodenkritik, fir die stellvertretend
Schliebe aus seinem Artikel ,Grundziige einer volkischen Jugendkunde® in ,Die
deutsche Schule“ von 1936 zitiert werden soll.
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»An Jugend mancher Volksschichten wie die Handwerker- oder biuerliche Jugend kam man tiberhaupt
selten heran. Sofern es gelang, eine Psychologie des Landkindes oder des Jugendlichen des Landes zu
schreiben, litt das Ergebnis zumeist an der Unzulidnglichkeit der Methoden.“ (Schliebe, 1936, S. 159)

»~Alle Bildungspsychologie, alle Fragen der Bildsamkeit der Kinderseele, jede Psychologie der geistigen

Fihigkeiten und ihrer Entwickiung des Milieus kénnen erst dann erfolgversprechend bearbeitet werden,
wenn die volkische Standortbestimmung des Jugendlichen vorgenommen worden und sein Lebenskreis
inhaltlich bestimmt ist, von dem aus sich die Art und Weise seines Wachstums regelt. Aus dem allen geht
hervor, daf} eine volkische Jugendkunde keine Angelegenheit nur der psychologischen Institute sein kann,
sie muf} vielmehr aus der praktischen Jugendarbeit heraus fiir die Schule geschaffen werden.“ (Schliebe,
1936, S. 161)
Wenn wir auf den Aufsatz Fischers zu den Perspektiven der neueren Psychologie
zuriickkommen, finden wir, was mit der ,innigen Begegnung von Theorie und Praxis“
zur ,Besinnung der Psychologie auf die Wirklichkeit des Menschen“ (H. G. Fischer,
1942) praktisch gemeint ist, nimlich die alte Idee von mit einem Forschungsinstitut
verbundenen Kindergarten, Jugendheimstatt und Erziehungsberatung als Labor oder
die dann praktisch gewihlte, einfachere Form der Kooperationsvereinbarungen mit
entsprechenden Einrichtungen.

Die sozialwissenschaftliche Forschung erlebte nach 1933 eine Erweiterung ihrer
Zugangsmoglichkeiten und des Datenzugriffs. Soweit das den Berichten der Wissen-
schaftler selbst zu entnehmen ist, zeigten die in administrativen Funktionen datenfiih-
renden Institutionen eine forschungsfreundliche Kooperationsbereitschaft. Es kam
hinzu, dafl wegen der Art der Forschungsfragen und des -gegenstandes zur Rekon-
struktion der Wirklichkeit gelegentlich kriminalistische Ermittlungs- und Aufkla-
rungsarbeit eingesetzt wurden. Untersuchungen devianten Verhaltens wie zum Bei-
spiel ,Lebenstiichtigkeit* bei Hilfsschillern, Heimz6glingen oder Strafgefangenen
(Fuchs-Kamp, 1929; Dréher, 1930; Innecken, 1935) waren ohne die Unterstiitzung der
Polizei, Meldebehorden, Gesundheits- und Fiirsorgeamter nicht durchfiithrbar. Regel-
maBig wurde hierzu die Genehmigung der Dienststellen, nie jedoch das Einverstindnis
der betroffenen Probanden eingeholt noch ihre Anonymitiat im Verlauf der Unter-
suchung gewahrt. Die Danksagungen an Behorden und Institutionen am Schlufl
einiger Forschungsberichte lesen sich denn gelegentlich auch wie eine Zusammenstel-
lung von unter dem Gesichtspunkt gesellschaftlicher Macht und Kontrolle aufgefiihr-
ter Institutionen.

Bis auf einige Arbeiten, meist Dissertationen, waren sie auf die Erhebung von
Massendaten gerichtet. So eindeutig sich Sozialwissenschaftler, Mediziner und Oko-
nomen auf empirische Methoden festgelegt hatten, so folgerichtig war es angesichts der
Forschungsfragen, quantitativ statistische Methoden zu bevorzugen. In den Fachzeit-
schriften tauchten nach 1933 Untersuchungen, die mit kleinen Samplen arbeiten,
immer seltener auf. Argelander und Weitsch (1933), die ,,das Seelenleben sechs verwahr-
loster Middchen“ ausschlieSlich aus deren Tagebuchaufzeichnungen rekonstruierten,
stellten eine absolute Ausnahme dar. Nur im Umfeld der Wiener Schule gab es noch
einige Jahre lang vergleichbare Untersuchungen. Der weitgehende Verzicht auf die
Verwertung subjektiv erzeugter Daten fithrte parallel zu der oben konstatierten The-
menverlagerung zu einer Einschriankung der in den 1920er Jahren gewonnenen Metho-
denvielfalt. Aus der Schule verschwanden Beobachtungsstudien (Ausnahme Schrock
und Bramesfeld), die im Rahmen ihrer mimischen Studien (wie auch Friesenhahn,
1932) sogar Fotografien der Schiiler, iibrigens auch ohne Zustimmung der Eltern,
anfertigten. Von den ehemals zahllosen experimentalpsychologischen Untersuchun-
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gen blieben als Rudimente einzig die Schuliibergangstests. Es sank zum Beispiel die
Zahl psychologischer Dissertationen auf den Stand von vor 1920; gegeniiber dem
Zeitraum 1924-1932 mit iiber 15.000 psychologischen Titeln gab es zwischen 1933 und
1941 nur noch rund 9.000 und zwischen 1941 und 1944 810 Titel (R. Schmid, 1977).

Als Standardinstrument setzte sich der Fragebogen durch. Anders wiren Proban-
denzahlen von zum Beispiel 492 auf elf ostpreuBlische Schulen verteilten Schiilern
(Wirt, 1936), 7.300 8- bis 9jahrige Schiiler/innen (Busemann, 1932a), 607, in dem Fall
alle Rostocker 10- und 14jahrigen Schiiler oder mehr als 1.000 Realschiiler in Landau
(Brem, 1931), 964 Hilfsschiiler (Heier, 1941) bis hin zu einer Zahl von 1.700 Schiilern
(Saller, 1933a, 1933b) nicht zu bewilitigen gewesen, zumal einzelne Wissenschaftler
Wert darauf legten, alle Befragungen selbst durchzufiihren. Der Verzicht auf die
Beteiligung von Lehrkriften und Dritten war manchen Wissenschaftlern organisato-
risch und zur Sicherung der Datenqualitidt der bessere Weg. Detaillierte Verhaltens-
anweisungen bis hin zur Formulierung von Einfithrungssitzen als zwingende Vorgabe
(Wirt, 1936) zeugen von der Befiirchtung, dal unterschiedliche Untersuchungsbedin-
gungen das Material entwerten kénnten.

Es gab —und die geringe Sorge fiir die Anonymitét der Probanden steht in gewissem
Gegensatz dazu - ein ausgeprigtes Bewulltsein dafiir, daB3 Schiiler und Eltern fiir
Untersuchungen erst gewonnen werden mufliten und man thr Einverstindnis zur
Teilnahme nicht selbstverstdndlich unterstellen konnte. Daf} dieses nicht bei statisti-
schen Erhebungen, wohl aber bei differenzierten, insbesondere unanonymisierten
Fragebogen auf Schwierigkeiten stie3, geht aus einigen Berichten hervor. Saller wies
deshalb in seiner die Intelligenz, soziale Schichtung und Volksvermehrung zwischen
Hilfsschiilern und Schiilern der Forderklassen in Hannover vergleichenden Unter-
suchung auf die sehr unterschiedliche Giite des Datenmaterials hin.

,Es liegt in der Natur des verschiedenen Materials, dal der Fragebogen von Kindern und Eltern in den
Hilfsschulen und Sprachklassen mit sehr unterschiedlicher Zuverlissigkeit ausgefillt wurde. In den Sprach-
klassen war die Ausfiilung sehr sorgfiltig, sauber und genau, in den Hilfsschulen vielfach unvollstindig,
unsauber und ungenau. Die Ungenauigkeit der Hilfsschulbégen kam einmal dadurch zustande, daf relativ
viele uneheliche Kinder und Waisenkinder mit unbekannten Eltern in den Hilfsschulen eingeschult sind.

Weiter aber ist die Kinderzahl in Hilfsschulfamilien oft so groB, daf} sich die Eltern nicht mehr auf alle ihre
Kinder besinnen kénnen (oder wollen), besonders nicht auf die jung verstorbenen. So mufite denn unten bei
der Bearbeitung des Hilfsschulmaterials ein Teil der eingegangenen Bogen ausgeschaltet werden, und zu den
Schliissen, die aus dem ubrigen Hilfsschulmaterial gezogen werden, miissen manche Vorbehalte und
Einschriankungen gemacht werden.“ (Saller, 1933a, S. 187)

»Die Befunde in den Hilfsschulen beziehen sich nach Ausschaltung aller unklar ausgefiillten Fragebogen
auf 665 Hilfsschulkinder als Ausgangstille. Tatsachlich vorhanden sind in den fiinf untersuchten Hilfsschu-
len 878 Kinder, so daB also 213 Kinder nicht beriicksichtigt wurden. Der gréite Teil dieser Kinder konnte
aber nicht deshalb nicht beriicksichtigt werden, weil die Fragebogen unklar ausgefiillt waren - dies war nur
in 31 Fillen der Fall -, sondern weil sich die betreffenden Eltern iiberhaupt weigerten, die Bogen auszufiillen.
Es ist zuzugeben, dal dadurch ebenso wie durch andere, oben schon erérterte Schwierigkeiten eine gewisse
Ungenauigkeit in das Material getragen wurde.“ (Saller, 1933a, S. 197)

Man muB sich die von Saller dargestellte Verhaltensweise der Eltern als eine unter den
damaligen Bedingungen denkbar drastische Reaktion vorstellen, besonders wenn man
weill, daB fiir die Durchfithrung wissenschaftlicher Untersuchungen zum Teil schul-
aufsichtliche Zwangsmittel eingesetzt worden sind. So wurde zum Beispiel in zwei
Untersuchungen ganz unbefangen dariiber berichtet, dal} die antwortverweigernden
Eltern vom Schuldirektor bzw. von der Schulaufsicht zur Einvernahme in die Schule
bestellt worden waren (Lohoff, 1936, Franke, 1940).
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Der Zwang zur Untersuchungsteilnahme wurde als vom Schulzweck umfafit ange-
sehen und unter Berufung auf die Schulpflicht durchgesetzt. Wenn sich ein solches
Vorgehen auch auf Einzelfalle beschriankt, so findet sich die Milachtung personlich-
keitsrechtlicher und sozialpsychologisch schon damals unter Sozialwissenschaftlern
akzeptierter Positionen in einer relativ groflen Zahl von Erhebungen. Im Vergleich zu
sozialwissenschaftlichen Untersuchungen der Weimarer Zeit waren der Verzicht auf
die Anonymisierung von Fragebogen und Fragen nach Vorstrafen, Geschlechts- und
Geisteskrankheiten oder der Parteizugehorigkeit (Witt, 1936) in groflerer Zahl auf-
fallig.

So fragwiirdig der Vergleich ist, es gehort jedoch die Feststellung hierher, daBl
abhiingig von Forschungsziel und Methode die Versuchspersonen in Rolle und Bedeu-
tung auf Bedingungen zuriickfielen, wie sie sich den Sozialwissenschaftlern gegen Ende
des vorigen Jahrhunderts darstellten. Es zeichnete aus der Sicht von Sozialwissen-
schaftlern die Schule als Forschungsfeld aus, fiir jedwede Untersuchungsanlage einen
angemessenen Rahmen zu bieten.

140



Kapitel 7
Sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule
zwischen 1945 und 1960

7.1 Unter dem Primat der Besatzungspolitik

Unter Erziehungswissenschaftlern und Pidagogen war es lange Zeit iiblich, die Nach-
kriegszeit in Anlehnung an das von Saul B. Robinsohn herausgegebene Buch als die
Zeit der ,,Two decades of non-reform“ (1973) zu bezeichnen; damit sollte zum Aus-
druck gebracht werden, daB die Bundesrepublik der Adenauer-Ara gesellschaftspoli-
tisch in einer Phase der Stagnation, unter bildungspolitischer Perspektive gar der
Restauration verharrte.

Diese Charakterisierung war zutreffend, soweit sie allein den Erfolg gesellschafts-
politischer Verdnderungen und bildungspolitischer Initiativen zum Mafstab hatte.
Direkt nach Kriegsende war mit Unterstiitzung der Alliierten unter Hintanstellung
deren eigener schulstruktureller Reformvorschidge das in der Weimarer Zeit ent-
wickelte, nach der vierjahrigen Grundschule in drei Schulformen sich verzweigende
Schulsystem wieder eingefithrt worden. Nach der oftmals gerade fiir Piddagogen be-
schimenden Desillusionierung und individuell durchlebten Verzweiflung ging das
Bemiihen dahin, die personliche Integritdt und moralische Legitimitdt dadurch zu-
riickzugewinnen, dafl man, wie auch in der sozialwissenschaftlichen Forschung, an die
Zeit vor 1933 anzukniipfen versuchte.

Keine andere Wissenschaft war so sehr wie die Pidagogik dem Verdikt der Sinnver-
fehlung verhaftet, keine andere hatte in der Nachkriegszeit so unter diesem Stigma zu
leiden. Angesichts der durch den totalen Zusammenbruch gesellschaftlicher und staat-
licher Institutionen, der Fliichtlingsstréme, Versorgungsschwierigkeiten, Arbeitslosig-
keit, Jugend- und Kinderkriminalitit dringenden Probleme lag es im Interesse aller,
die Schule als eine stabilisierende Institution mit einem geordneten Betrieb mglichst
rasch wieder in Gang zu setzen. Um die Jugend von der Strafie zu bekommen, stand die
bauliche und organisatorische Wiederherstellung, nicht aber die Reform der Schule im
Vordergrund.

Ausschlieflich die restaurativen Entwicklungen dieser Epoche zu sehen, ist jedoch
insofern verkiirzt, als dadurch die zweifelsfrei vorhandenen neuen bildungspolitischen
Ansitze verschwiegen wiirden, die in den Nachkriegsjahren verschiedentlich sogar
umgesetzt, gegen den wachsenden politischen Druck jedoch nicht gehalten werden
konnten (z.B. trat die von Weigelt geduBerte Befiirchtung ein, dafl von der ganzen
Berliner Schulreform am Ende nur die Lernmittel- und Schulgeldfreiheit iibrigbleiben
wiirden; Weigelt, 1961, S. 97). Die Reforminitiativen riickkehrender Emigranten, der
Kirchen, teilweise auch der Parteien, der Gewerkschaften und anderer wihrend des
Nationalsozialismus unterdriickter Organisationen konzentrierten sich auf eine Neu-
fassung der Unterrichtsinhalte, Verdnderung der Schulstruktur und das Auswechseln
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der Lehrerschaft. Auch wenn allein letzteres in bemerkenswertem Umfang gelang, so
miissen doch jene nicht umgesetzten Versuche und anfangs wirkungslosen Initiativen
erwihnt werden, ohne die der bildungspolitische und sozialwissenschaftliche Auf-
bruch Ende der 1950er Jahre schwer zu erklidren wire. Tatsichlich 145t sich hierin ein
wichtiger Schritt des fast 50jihrigen Vorlaufs fiir die Anfang der 1960er Jahre einset-
zende Bildungsreform erkennen (Poggeler, 1975).

Den Lebensverhiditnissen und sozialen Strukturen wihrend dieser Anfangsjahre
zwischen 1945 und 1950 wandten sich Sozialwissenschaftler erst in neuerer Zeit zu.
Tabuisierungen der dlteren Wissenschaftlergenerationen, eine schlechte Datenbasis
und oftmals nur schwer zugingliches Material haben in der Vergangenheit auch die
Beschiftigung mit der eigenen Rolle der Sozialwissenschaftler in diesen Jahren behin-
dert. Disziplingeschichtliche Rekonstruktionen zeigen heute, dafl von einer unabhin-
gigen, empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung in den drei Westzonen wihrend
der ersten fiinf Nachkriegsjahre kaum gesprochen werden kann.

Bildungssoziologische, erziehungswissenschaftliche oder auf Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse bezogene psychologische Arbeiten fanden nicht statt. Nicht, dafl es an
Themen gemangelt hitte oder die Schule als Forschungsfeld ungeeignet gewesen wire.
Deutsche Sozialwissenschaftler sahen sich herausfordernden Problemen gegeniiber,
die zum Teil wenigstens auch im Rahmen von Untersuchungen in der Schule hitten
abgehandelt werden k6nnen. Im ersten Heft der 1949 wiedererschienenen ,, Zeitschrift
fiir die gesamte Staatswissenschaft® schrieb Sauermann, damals Vorstandsmitglied der
schon 1946 gegriindeten Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie, die sozialwissenschaft-
liche Forschung sei jetzt
»dringender notwendig denn je. Einmal um den Mechanismus der sozialen Geschehensabliufe wieder
funktionsfihig zu machen, zum anderen aber auch, um dem einzelnen Menschen die Mdoglichkeit der

Orientierung zu geben, weil er nur so die Chance hat, sich in seinem Leben zurechtzufinden, aufzusteigen
und an der Gestaltung seines Gemeinwesens mitzuwirken.“ (Sauermann, 1949, S. 10)

Adolf Geck, Direktor des Katholisch-Sozialen Instituts in Konigswinter, einer von 14
schon 1950 in der , Arbeitsgemeinschaft sozialwissenschaftlicher Institute® zusam-
mengefaliten Einrichtungen, beschrieb im ersten Heft der ,Sozialen Welt* die Er-
kenntnis und Heilung des Soziallebens ,als die Hauptaufgabe der sozialwissenschaft-
lichen Forschung® (Geck, 1949, S. 1). Die von Schelsky geforderte ,,sozialwissenschaft-
liche Tatbestandsaufnahme unseres sozialen Zustandes im Detail“ (Schelsky, 1961)
kam erst zdgernd und in der angestrebten Breite etwa zehn Jahre spiter in der
Erforschung des Bildungswesens in Gang. Bis dahin fehlten den einzelnen Wissen-
schaftlern und Hochschulinstitutionen die personellen und materiellen Voraussetzun-
gen, die methodischen Kenntnisse und Erfahrungen.

Tatséachlich lag die empirische Sozialforschung im Deutschland der frithen Nach-
kriegszeit ausschlieBlich in den Handen der Besatzungsmichte. Gleichwohl vollzog
sich die weitgehende Anerkennung empirischer Vorgehensweisen und die Verfeine-
rung der Forschungsmethoden im deutschen Wissenschaftlermilieu. Braun und
Articus (1984) haben in einer detaillierten und materialreichen Studie diese vorwie-
gend amerikanischen Forschungsaktivititen unter den Gesichtspunkten des metho-
dischen und technischen Niveaus abgehandelt. Sie berichten in ihrer Arbeit von der
Ankniipfung ,,an die Arbeit von Sozialwissenschaftlern wihrend des Krieges* und der
»Indienstnahme der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung durch militirische
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und politische Instanzen“ (Braun & Articus, 1984, S. 706). Dagegen grenzen sie die
Untersuchungen der Besatzungsmaéchte als lediglich sozialwissenschaftlich angeleitete
oder beeinflufite administrative Datensammlungen ab. Dall diese mehr durch den
Verwertungszusammenhang als durch ein unmittelbares wissenschaftliches Interesse
bestimmt und die Themen den praktischen Aufgaben der Besatzungspolitik (Lage der
Fliichtlinge und Vertriebenen, Kriegsopfer, Situation der Jugend oder Verhiltnis der
Deutschen zur Demokratie) entnommen waren, dafl die Datenauswertungen zum
Beispiel in den Jugend- und Familienstudien unter dem Einflufl des herrschenden
psychoanalytischen Paradigmas zu aus heutiger Sicht seltsam anmutenden Ergebnis-
sen fithrten, entwertet die Befunde fiir eine Sozialgeschichte und Sozialstrukturanalyse
jedoch nicht.

Da es auf deutscher Seite nur eine sehr kleine, erst 1949 einsetzende Zahl sozialwis-
senschaftlicher Untersuchungen gab und diese von Anfang an unter dem metho-
dischen Einflufl amerikanischer Studien standen, sind die damaligen methodischen
und forschungspraktischen Uberlegungen fiir die Rekonstruktion der Forschungsent-
wicklung aulerordentlich hilfreich. Es erschlieit sich ein Bild der regen und offenbar
selbstverstdndlichen Forschungsaktivitit in Klassen und Schulen aller Schulstufen. Da
die Befragung Jugendlicher, gemeinhin also Schiiler, im zentralen Interesse der Besat-
zungsmachte lag, wirkte die Schule wie schon in der Vergangenheit als die organisato-
risch und thematisch geeignetste Institution fiir die Durchfithrung empirisch-sozial-
wissenschaftlicher Untersuchungen. Gefragt war die Schule als Forschungsfeld zum
Beispiel wegen des Familienzugangs in Vertriebenen- und Flichtlingsuntersuchungen
oder in solchen Fillen, in denen die sozialen und psychischen Folgen der Unvollstin-
digkeit von Familien erarbeitet wurden, nicht aber als eigenstindiges Objekt soziolo-
gischen oder erziehungswissenschaftlichen Interesses. Es liegt keine einzige amerika-
nische Untersuchung vor, die dieses Thema auch nur angeschnitten hitte.

Fiir die Alliierten war es von allergré3tem politischen und wissenschaftlichen
Interesse zu wissen, wieweit noch mit einer anhaltenden nationalsozialistischen Pri-
gung der Jugendlichen (McGranahan & Janowitz, 1946) und andererseits mit ihrer
Offenheit gegeniiber den auf sie gerichteten Demokratisierungs- und Umerziehungs-
bemiihungen (Merritt & Merritt, 1970) zu rechnen war. Sie befaliten sich mit allen
offenkundigen Problemen Nachkriegsdeutschlands, der Wohnungs- und Nahrungs-
mittelnot, den Folgen der Zerstorung familidrer Strukturen (Schaffner, 1948), .social
disorder”, den marodierenden, umherstreifenden und straffilligen Kindern und
Jugendlichen (Kellermann, 1946; Alt, 1948; Schepses, 1948), bis hin zur Ermittlung der
Einstellungen der deutschen Bevolkerung zur amerikanischen Besatzungspolitik.

Die Wissenschaftler und ihre Hilfskrifte waren wiahrend der ersten Jahre fast
ausschliefllich amerikanischer Nationalitat. Thre Untersuchungen waren in die militi-
rische Kommandostruktur organisatorisch eingebettet. Je stirker sich dann die ameri-
kanischen Medien der sozialen Situation in Nachkriegsdeutschland annahmen, desto
grofler wurde die Zahl von im Auftrag anerkannter Organisationen oder in eigener
Verantwortung anreisenden Sozialwissenschaftlern, Experten und Journalisten.

Unter dem Mangel an Informationen und Daten boten sich empirisch arbeitenden
Sozialwissenschaftlern aber erhebungsorganisatorisch und forschungsstrategisch
ideale Bedingungen. Sie hatten die Moglichkeit, die Insassen von Kriegsgefangenen-
camps oder auch beliebig bestimmbare Personengruppen der deutschen Zivilbevolke-

143



rung zu befragen, ,as a source of samples this (body of Pow’s) was in some respect a
pollster’s dream” (Braun & Articus, 1984, S. 727).

,Der Sozialforscher kann mit der Autoritit der Besatzungsmacht seine Stichprobe definieren und die
Betroffenen zur Mitarbeit veranlassen. So kann er etwa verlangen, daB alle Bewerber um ein Amt oder die
Jugendlichen einer Gemeinde einen Fragebogen beantworten oder einem Interview zur Verfiigung stehen.
Die Stichprobenbildung bei Befragungen erfolgt zunichst mangels eines zuverlissigen Meldewesens anhand
der Kartei der Inhaber von Lebensmittelkarten - in die Kartei aufgenommen zu werden, liegt im ureigensten
Interesse eines jeden Deutschen.“ (Braun & Articus, 1984, S. 701)

Braun beschreibt hier die Vorziige gelichener Macht und iibertragener Legitimation,
wie wir dies weiter oben genannt haben, fiir die sozialwissenschaftliche Forschung.

Unter dem Deckmantel gelichener Autoritit und institutionalisierter Macht stan-
den sozialwissenschaftliche Untersuchungen auch in der Schule. Das Schulwesen war
neben der durch das Militir organisierten Versorgungswirtschaft und der Arbeitswelt
die einzige iberall, das heifit in den GroBstidten wie auf dem Land und in unterschied-
lichen sozialen Milieus, funktionsfihige Organisation. Die Ordnungs- und Steue-
rungskapazitdt des Schulwesens wurde fiir medizinisch-diagnostische, gesundheits-
und ernahrungspolitische Zwecke und nunmehr erneut auch fiir die der sozialwissen-
schaftlichen Forschung genutzt. Mit der naturgemiflen Erfassung von Sozialdaten,
wie sie fiir den Eigenbetrieb der Schule vorliegen mufiten, waren zudem Vorgaben
verfiigbar, die die Attraktivitat der Schule auch fiir die spiter folgenden empirisch-
padagogischen und psychologischen Untersuchungen begriindeten.

Es war typisch fiir die pragmatische Vorgehensweise amerikanischer Sozialwissen-

schaftler, dal} die Schule meist nur eines von mehreren in die Untersuchung einbezoge-
nen Forschungsfeldern war und daf} quantitative v6llig problemlos neben qualitativen
Methoden eingesetzt wurden. In einer Untersuchung iiber Fliichtlingskinder heil3t es:
»Grundlage der Studie sind Hearings mit Angehéorigen der Militarregierung, Berichte von Mitgliedern des
militarischen und zivilen Besatzungsstabs, Berichte deutscher Verwaltungen und Fliichtlingsorganisatio-
nen, Arbeiten deutscher Wissenschaftler sowie Feldforschungen der Mitglieder des Komitees.“ (Braun &
Articus, 1984, S. 709)
Die berithmte Studie von Bertram Schaffner zum Autoritarismus in der deutschen
Familie (Schaffner, 1948) ging zuriick auf Gespriche ,einschlieSlich psychoanaly-
tischer Explorationen® mit Bewerbern um eine Lizenz des ,Information Control
Division Screening Center“ (ICD)und zum anderen auf eine von der ,,Opinion Survey
Section“ durchgefiihrte Befragung

,von 1.470 Personen in der amerikanischen Besatzungszone, 182 Personen im amerikanischen Sektor, 295
Jugendlichenim Alter von 17 bis 27 Jahren, in Baden-Wiirttemberg 214 Studenten der Universitat Marburg
sowie 95 vor der Entlassung stehenden und 84 noch einsitzenden politischen Gefangenen“ (Braun & Articus,
1984, S. 719).
Ebenfalls in den Themenkreis der Ursachenforschung der nationalsozialistischen
Herrschaft gehort die Untersuchung von David Rodnick, in deren Verlauf von Dezem-
ber 1945 bis Juni 1946 in Hessen 1.500 Personen untersucht wurden, davon 151
Personen in Interviews, 362 in eigens anberaumten Diskussionskreisen, 578 Jugend-
liche zwischen 12 und 19 Jahren per Fragebogen, und 125 Jungen und Midchen
zwischen 10 und 20 Jahren, die aufgefordert worden waren, Aufsitze zur Zukunft
Deutschlands zu schreiben (Rodnick, 1948).

Braun berichtet, daB kurz nach Kriegsende im Juli 1945 von der ,Intelligent
Section” eine schriftliche Befragung von 135 Schiilern zwischen 14 und 18 Jahren in
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Friedberg und 256 der gleichen Altersgruppe in Offenbach durchgefithrt wurde, um die
»Residues of Nazi education among German youth® zu erforschen. Von den gleichen
Autoren wurden im November 1945 in Bad Homburg die Daten von 191 deutschen
Jugendlichen gleichen Alters erhoben. Die Auswertungen der in Schulen erhobenen
Daten zum Demokratieverstindnis gingen zum Beispiel in die Kommissionsberichte,
~Report of the United States education mission to Germany*“ (1946), ein. Sie waren
wesentlich von der Skepsis gegeniiber dem erforderlichen tiefgreifenden BewuBtseins-
wandel und einem dauerhaften Verstindnis fiir demokratische Regierungsformen
getragen. So konnten gemaB den Ergebnissen der ,,Opinion Survey Section® aus einer
Untersuchung von 250 bayrischen Schulkindern zwischen 12 und 18 Jahren 48 Prozent
nicht angeben, was Demokratie bedeutet (Merritt & Merritt, 1970, S. 87).

Fiir unser Thema bleibt festzuhalten, daf} die bis etwa 1949/50 in deutschen Schulen
von amerikanischen Sozialwissenschaftlern durchgefithrten empirischen Untersuchun-
gen keine pidagogischen Fragestellungen bearbeiteten oder in die Schule hineintrugen
noch solche Themenvorgaben aus der Schule erhalten hatten. Fiir die sozialwissen-
schaftlichen Forschungen der Alliierten waren die ‘Schulen ein beliebiger Ort, der
wegen seiner organisatorischen Moglichkeiten gewihlt wurde.

Schul- und unterrichtsorganisatorische Erfordernisse traten gegeniiber ihren for-
schungstechnischen Anforderungen wie selbstverstindlich zuriick. Indem die Alliier-
ten jegliche fiir die Schule typischen zeitlichen, riumlichen und personellen Restriktio-
nen iibergehen konnten, vermochten diese sonst fiir das Forschungsfeld konstitutiven
Bedingungen keinen Einfluf} auf die Wahl der Methoden zu erlangen. Die Schule hatte
weder Einflufl auf die Forschungsthemen noch methodenprigende Bedeutung.

Amerikanische Sozialwissenschaftler leiteten ihre Methoden aus den Traditionen so
unterschiedlicher Disziplinen wie der Padagogik, Soziologie, Psychologie, Psycho-
analyse, Medizin und Anthropologie ab. Sie gewannen einen starken Einfluf} auf die ab
etwa 1949 in Schulen stattfindende Wiederbelebung einer von deutschen Sozialwissen-
schaftlern getragenen Forschung. Das geschah natiirlich nicht zufillig. Die Initiierung
von Forschungsprogrammen, die Unterstiitzung bei der Ausrichtung von Tagungen
und die Organisation eines iiber mehrere Jahre laufenden Austauschprogramms unter
anderem mit K6nig und Adorno hatten ausdriicklich dieses Ziel (Weyer, 1984, S. 370).

7.2 Sozialpolitische Fragestellungen

Als Themenbereiche der frithen deutschen Nachkriegsuntersuchungen lassen sich,
ohne dafl damit auch bestimmte disziplindre Zuordnungen verbunden wiren, die
Lebenslage bestimmter Bevolkerungsgruppen, medizinisch-psychologische Fragestel-
lungen sowie padagogische Forschungen unterscheiden. Der Versuch, mehr problem-
bezogen zu denken, als sich von disziplindren Sichtweisen leiten zu lassen, fithrte zu
zaghaften Versuchen interdisziplindrer Forschung.

Ganz im Sinne unserer These, wonach gesellschaftliche Konflikte und soziale
Problemlagen Entwicklungsschiibe in der sozialwissenschaftlichen Forschung aus-
16sen, wurden mit diesen drei Themenbereichen zentrale Probleme in Nachkriegs-
deutschland abgearbeitet (Mangold, 1978, S. 210). Die Stichworte waren: Flichtlings-
familien und Jugendprobleme, Schulleistung, Berufstauglichkeit und kérperliche und
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seelische Folgen der Kriegs- und Mangelerfahrungen. In der Riickschau markieren
diese Untersuchungen die Wiederaufnahme einer empirischen Forschung in der Sozio-
logie, Pddagogik und Psychologie sowie Medizin in Deutschland. Aus ihrer ver-
gleichsweise noch recht kleinen Zahl soll hier je eine thematisch und methodisch
typische Untersuchung vorgestellt werden. Es sind dies als soziologische Unter-
suchung die ,Darmstidter Gemeindestudien®, fiir die medizinisch-psychologische
Forschung die ,Deutschen Nachkriegskinder” und fiir die psychologisch-pidago-
gische Untersuchung Beispiele aus der Testforschung. Die genannten Untersuchungen
fanden ausschlieBlich oder auch in der Schule statt. Mehr oder weniger gemeinsam war
ihnen, daf} sie von Institutionen auBerhalb der traditionellen Forschungsstitten
durchgefiihrt wurden, die finanzielle, organisatorische und personelle Unterstiitzung
amerikanischer Regierungsagenturen erhielten und die Schule als Forschungsort wihl-
ten. Zu ihren erklidrten Zielen gehorten,

- die sozialwissenschaftliche Forschungin Deutschland anzuregen und die Liicke auf

diesem Gebiet zu schlielen,

- jungen Sozialwissenschaftlern die Moglichkeit einer Ausbildung zu bieten und

- die Anwendbarkeit im Ausland entwickelter empirischer Methoden auf deutsche

Verhiltnisse zu iiberpriifen (Baumert, 1952b, S. 254).

Von bildungssoziologischen Studien als solchen einer ausdifferenzierten soziolo-
gischen Spezialdisziplin, die ,,mit soziologischen Mitteln* den padagogischen Gegen-
stand bearbeitet (Geiger, nach Mangold, 1978, S. 213), kann erst ab Ende der 1950er
Jahre gesprochen werden. Auch dann sind es erst wenige empirische Untersuchungen
in Schulen, die der entstehenden , Bindestrichwissenschaft” zugerechnet werden kon-
nen (Krebs, nach Goldschmidt & Schoéfthaler, 1979, S. 301). Bis dahin hatten selbst die
in den Schulen stattfindenden jugend- und familiensoziologischen Untersuchungen
mit Ausnahme der ,,Darmstiadter Gemeindestudien“ keinen thematischen Bezug zu
ihrem Forschungsfeld (Wurzbacher, 1951).

Die Lebensverhiltnisse der Nachkriegsjugend, insbesondere die Familienstruktu-
ren, die Stellung der Familienmitglieder und die Autoritdtsstrukturen in der Familie
wurden in und iiber die Schule erkundet. Ob es sich um die Folgen des Verlusts von
Familienmitgliedern (Haack, 1958), die Probleme der beruflichen Neuorientierung des
Vaters, der sozialen Einbettung von Fliichtlingsfamilien in das dorfliche oder klein-
stadtische Milieu (Dobbert, 1949/50; Lehmkiihler, 1950; Lemberg & Krecker, 1950;
Haack, 1958) oder darum handelte, ob die Kinder iiber ein eigenes Bett verfiigten und
morgens mit einem Frithstiick in die Schule kamen, wurde wahrend der Schulstunden
per Fragebogen erfragt. Kurz (1949) zum Beispiel stiitzte sich in seiner soziologischen
Studie auf die vom Bremer Schulsenator im Sommer 1947 veranlaBte Erhebung iiber
die wirtschaftlichen, sozialen und familidren Verhiltnisse von etwa 50.000 Schiilern. In
diesen Jahren fithrten Thurnwald eine Untersuchung iiber die Gegenwartsprobleme
von 498 Berliner Familien (Thurnwald, 1948) und Baumert von 1949 bis 1951 die
Befragung von 470 Stadtfamilien und 518 Familien im Umland von Darmstadt durch
(Baumert, 1952a). Eine grofiere Zahl von Untersuchungen war den besonderen Pro-
blemen der Heimatvertriebenen und Flichtlingskinder gewidmet (Schulze-Westen,
1948; Dobbert, 1949/50; Pfeil, 1951; Miiller, 1952; Baumert, 1952a; Schelsky, 1961).
Mit neuer Aktualitit wurde das schon in den 1920er Jahren bearbeitete Thema ,,Land-
und Stadtkind“ wieder aufgegriffen (Planck, 1956). Zur Erfassung der Kinderarbeit
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auf dem Land lieBen Hasenclever und Frenzel 2.502 Volksschiiler aus 30 niedersich-
sischen und hessischen Gemeinden unter Anleitung ihrer Lehrer Fragebogen iiber
ihren Tagesablauf ausfiillen (Hasenclever & Frenzel, 1957), Tschurschky eine Auf-
satzaktion in den Oberklassen der Landwirtschaftsschulen Niedersachsens und
Christensen eine Fragebogenerhebung unter 5.000 landwirtschaftlichen Berufsschii-
lern in Schleswig-Holstein durchfithren (Thierbach u. a., 1956).

Das 1949 in Darmstadt gegriindete Institut fiir sozialwissenschaftliche Forschung
- spiter war auch das Frankfurter Institut fiir Sozialforschung beteiligt - brachte bis
Mitte der 1950er Jahre zehn Monographien unter der Bezeichnung ,,Darmstidter
Gemeindestudien® heraus, die auf sechs Umfragen in den Jahren 1949/50 fufiten.
Stark beeinflufit durch so bedeutende amerikanische Gemeindestudien wie ,Middle-
town®, ,Yankee City“ oder ,,Elmtown’s Youth“ entstand mit der Darmstadt-Studie die
erste umfassendere Gemeindestudie in Deutschland. Der Begriff war den ,community
studies“ entlehnt, wie sie auch in Frankreich, Schweden, Australien durchgefiihrt
wurden. Unter der Thematik ,Sozialer Wandel und soziale Schichtung® wurden in
Deutschland, abweichend vom amerikanischen Beispiel, nicht geschlossene Sozialein-
heiten wie ,,middle town* (biirgerliche Mittelschicht) untersucht, sondern die typische
deutsche Mittelstadt und unter dem Einflu von Wieses Siedlungssoziologie, einer
formalen Beziehungslehre, die Stadt-Land-Beziehung und die Umwandlung des Dor-
fes durch die moderne soziale Entwicklung. Die Darmstadt-Studien wurden trotzdem
aus der Sicht amerikanischer Wissenschaftler als ,German middle town survey“
bezeichnet. Drei dieser Untersuchungen beschiftigten sich mit Jugendproblemen und
wurden in Schulen durchgefiihrt, wobei Kuhrs ,Schule und Jugend in einer ausge-
bombten Stadt” (1954) und Koepnicks ,Midchen einer Oberprima“ (1954) echte
Forschungen iiber Schule waren. Kuhr hatte ihre Untersuchung ungemein breit ange-
legt. Sie nahm einzelne Aspekte des Schulsystems, der materiellen Verhaltnisse der
Schule genauso in den Blick wie die Einstellungen von Schiilern verschiedener Alters-
gruppen und Schularten zur Schule sowie die Beziehungen zum Lehrer und der Schiiler
untereinander. Als spezielles Ziel der ,Darmstidter Gemeindestudien® stellte sich die
Idee der Verbindung von Institutionensoziologie und Sozialpsychologie, die Bezie-
hung zwischen objektiven Lebensbedingungen und subjektivern Verhalten heraus.
Dem entsprachen auch die eingesetzten Methoden. Sie umfafiten objektiv gesicherte
institutionelle Analysen, zum Beispiel der Schule, anderer Behdrden oder auch der
Wohnverhiltnisse. Zugleich bemiihten sich die Wissenschaftler, mit Hilfe von Frage-
boégen und Interviews Meinungen und Einstellungen der Bevolkerung zu erfahren.

Baumert stiitzte sich in seiner Monographie ,,Jugend der Nachkriegszeit“ auf die
Befragung und Auswertung der Niederschriften von insgesamt 2.400 Kindern in
Volksschulen, Berufsschulen und héheren Schulen. Er untersuchte die Wohnsituation,
familiale Umwelt und Erziechung.

Allein die Macht der grofien Zahl und die organisatorischen Vorziige der Schule
waren ausschlaggebend fiir die Wahl dieses Forschungsfeldes. Die Schule war hier der
alleinige Forschungsort, als Forschungsgegenstand jedoch nur einer neben anderen.
Dal} der Zugang nicht mehr uneingeschrinkt war wie noch zwei, drei Jahre zuvor fiir
amerikanische Sozialwissenschaftler, wird aus Erlauterungen zu Verfahren und Metho-
den deutlich, die Baumert im Anhang seiner Untersuchung gibt. Danach wurden die
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geplanten Untersuchungen, je nachdem, ob sie in der Volksschule oder im Gymnasium
stattfinden sollten, unterschiedlich behandelt:

»Die Befragungen der Kinder (...) erfolgten in den Volksschulen im Schuljahr 1949/50. Zur Vorbereitung
der Erhebungen waren Besprechungen mit den Rektoren der Schulen abgehalten worden (...).“ (Baumert,
1952b, S. 214)

Gemessen an dieser sehr pragmatischen, die Zustimmung der anderen Betroffenen,
némlich der Lehrer und Schiiler auBBer acht lassenden Vorgehensweise, gab es bei
Untersuchungen in Gymnasien formale Anforderungen.

,Die Erhebungen in héheren Schulen der Stadt konnten erst im Frithjahr 1951 durchgefiihrt werden, da
einige formale Schwierigkeiten zu iiberwinden waren. Nachdem das zustindige Ministerium die offizielle
Einwilligung erteilt hatte und die Zustimmung der betroffenen Direktoren gewonnen worden war, konnten
die Befragungen dann ebenfalls mit Férderung der Beteiligten vorgenommen werden.“ (Baumert, 1952b,
S.214)

Wihrend amerikanische Sozialwissenschaftler als Repriasentanten der Besatzungs-
macht keinerlei Zugangsprobleme zu erwarten hatten, trat den deutschen Wissen-
schaftlern eine kontrollierende und genehmigende Behorde entgegen. Trotzdem erwies
es sich ,fiir die technische Durchfithrung der Befragung als vorteilhaft, die Erhebun-
gen an geschlossenen Schulklassen durchzufithren® (Baumert, 1952b, S. 209). Auf
einen Nenner gebracht, lag der Reiz der Schule als Forschungsfeld auch fiir diese
schwierige Zeit in der wenig aufwendigen Weise, Sample beliebiger Zusammensetzung
zu bilden und die Teilnahme der Schiiler erzwingen zu kénnen, wie mit Blick auf
amerikanische Wissenschaftler betont wurde.

»Die in Deutschland durchgefiihrte allgemeine Schulpflicht bietet eine hohe Gewéhr, daB (...) die Auswahl
sich tatsichlich auf das ganze Universum bezog.“ (Baumert, 1952b, S. 210)

Da Baumert alle Untersuchungen und Befragungen selbst durchfithrte, konnte er die
Untersuchungssituation weitgehend gleich halten. Die Befragungen und Niederschrif-
ten fanden in Schulriumen ohne vorherige Ankiindigung und in Abwesenheit der
Lehrer statt. Sie fithrten zu einem echten Unterrichtsausfall von bis zu zweieinhalb
Schulstunden. Inwieweit die Erklarung, daf es sich um eine Befragung fiir wissen-
schaftliche Zwecke handele, die von der Schule vollig unabhingig und anonym erfolge,
Einfluf} auf das Teilnehmerverhalten hatte, ist nicht auszumachen. Jedenfalls verhiel-
ten sich nach eigenen Aussagen ,fast alle befragten Kinder und Jugendlichen (...)
gegeniiber der Befragung aufgeschlossen und interessiert (Baumert, 1952b, S. 211).

»Bei nur wenigen wurde beobachtet, daf} sie die Niederschriften etwa unwillig anfertigten, etwa wie einen
unbeliebten Schulaufsatz, bzw. den Fragebogen ohne Interesse und innerer Teilnahme ausfiillten. Direkte
Verweigerungen kamen in der Volksschule in 2 Fillen vor. In den Berufsschulen ebenfalls in 2 Fillen, in den
hoheren Schulen in keinem Fall. Allerdings muBte verschiedentlich festgestellt werden, dafl innerhalb der
Bogen Fragen ausgelassen oder Fragen mehr scherzhaft als wahrheitsgema8 beantwortet worden waren. Die

Zahl dieser Fille ist jedoch so gering, daB sie im Rahmen der Gesamterhebung keine Bedeutung erhalten
haben.” (Baumert, 1952b, S. 211)

Ob die Verweigerungen sich auf Fragen bezogen, die die Intimsphire, den persénlichen
Bereich betrafen, bleibt unklar. Anlafl hitte es nach heutigen Mafistiben genug
gegeben. Es wiren deshalb auch die freiwilligen und informierten Zustimmungen der
Eltern und Schiiler nétig gewesen. In den Fragebogen und Interviewleitfiden wurden
namlich Personaldaten, Informationen iiber die Wohn-, Einkommens- und Familien-
verhiltnisse, gesundheitsbezogene Fragen und Einstellungen sowie Verhaltensweisen
erfragt (Baumert, 1952b, S. 251 ff.).
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Wie das folgende Zitat belegt, waren die Wissenschaftler diesem Thema gegeniiber
im Prinzip schon sensibilisiert. Es trat ihnen jedoch immer noch nur als ein Verhaltens-
phianomen der Versuchspersonen und Forschungsbeteiligten entgegen; sie antworteten
darauf mit methodischen Uberlegungen:

»Allerdings stehen der Untersuchung innerfamilialer Beziehungen ungleich mehr Schwierigkeiten entgegen,
als einer Untersuchung der duBleren Situation. Handelt es sich doch hierbei nicht selten um Erscheinungen,
die von vielen Familien sorgsam hinter konventionellem Verhalten verborgen werden, in manchen Fillen
nicht einmal den Mitgliedern der Familie selbst vollig bewuBt sind.” (Baumert, 1952b, S. 119)

Der Personlichkeitsschutz der Forschungsbeteiligten gegeniiber der Offentlichkeit

scheint dagegen bis 1955 schon zum Standard geworden zu sein.

»In allen Berichten sind Hinweise und Bemerkungen, die die Anonymitit gefdhrden konnten, gestrichen
oder, wenn das méglich war, ohne den Sinn der Aussage zu verandern, modifiziert worden.

Die zur Kennzeichnung der Berichte benutzten Buchstaben stehen in keinem Zusammenhang mit den
Namen der Familien.“ (Baumert, 1952b, S. XIII)
Eine analoge Bewertung befindet sich, wie im folgenden zu zeigen ist, auch in den
medizinischen und psychologischen Untersuchungen dieser Jahre. Der Methoden-
transfer aus den USA hatte die Behandlung dieser Probleme als ausschlie3lich metho-
denbezogen und ethisch nicht fragwiirdig sicher verstarkt (Mangold, 1978, S. 711;
Goldschmidt & Schofthaler, 1979, S. 799). Wie sich in der anschlieBenden rechts- und
kulturhistorischen Betrachtung zeigen 146t, hat die ,Empirie der groflen Zahlen“
indirekt zu der 6ffentlichen Sensibilisierung beigetragen.

Fiir Soziologen blieb die Schule ein ,,Labor*, in dem sehr unterschiedliche, iiberwie-
gend nicht auf die Einrichtung seibst gerichtete empirische Untersuchungen stattfan-
den. Bis auf Ausnahmen wie Kuhr und Koepnick war die Schule selbst, waren pidago-
gische Fragestellungen fiir die empirische sozialwissenschaftliche Forschung kein
Thema.

Mit den in den Jahren 1955 bis 1958 wiederaufgelegten Banden ,,Abrifl der pidago-
gischen Soziologie“ versuchte Carl Weiss begrifflich und methodisch an die Weimarer
Zeit anzukniipfen. Bildungssoziologie, wenn man diesen Begriff schon verwenden will,
endete vor den Tiiren der Schule. Sie bezog sich auf die Rolle der Soziologie in der
Ausbildung des Lehrers und der Bildungsbeamten (sieche die Hochschul- und Hoch-
schullehrer-Studie in Gottingen). Erst bedeutende gesellschafts- und wissenschafts-
politische Entwicklungen trugen ab Ende der 1950er Jahre zu einer Verinderung bei.
AuBerlich stimuliert wurden bildungssoziologische Forschungen in den Schulen durch
die Arbeiten des 1953 gegriindeten ,,Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen® und die beginnende Schulreformdebatte.

Fiir breit angelegte medizinische Massen- und Reihenuntersuchungen an Schiilern in
der Schule gab es direkt nach Kriegsende ein grofles medizinisches und sozialpoliti-
sches Interesse. Im zeitlichen Ablauf folgten speziellen Gesundheitsfragen gewidmeten
Untersuchungen iiber die Auswirkungen der Mingelernidhrung auf die kindliche Ent-
wicklung (Droese, 1949), die Akzelerationsproblematik (Backmann, 1948; Undeutsch,
1952; Freund, 1956) oder Haltungsschiaden (Breitenfelder, 1956; Jentschura, 1956)
solche iiber den allgemeinen Gesundheitszustand (De Ridder, 1955; Ortman, 1956;
Nitsch, 1959) der Schulkinder. Ahnlich der schon fiir das vorangegangene Jahrhundert
festgestellten Themenabfolge gab es dann Untersuchungen, die nicht nur auf medizi-
nische Erhebungen und Aussagen abzielten, sondern mit der Schulreife (De I’Aigele,
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1954; Jeske, 1956), der Beziehung zwischen Schiilerleistung und Milieueinfliissen und
schlieBlich dem Wiederaufleben einer Schulstre3debatte (Hellbriigge & Rutenfranz,
1957; Hartenstein, 1958; Undeutsch, 1958; Asperger, 1959) zunehmend sozialwissen-
schaftliche Kategorien einfiihrten.

Das Bediirfnis, das arztliche Urteil um Angaben iiber das seelische Verhalten des
Kindes zu ergidnzen und im nichsten Schritt zu fragen, inwieweit kérperliche mit
seclischen Zustinden zusammenhingen, markiert den Ubergang von rein medizi-
nischen zu sozialwissenschaftlichen Untersuchungen. Wir treffen in dieser Abfolge auf
ein Phinomen wissenschaftlicher Entwicklung, das uns schon mehrfach begegnet ist
und im Forschungsfeld Schule besonders deutlich hervorzutreten scheint. Einen sol-
chen disziplineniiberschreitenden Paradigmenwechsel, wie wir diese Entwicklung be-
zeichnen mo6chten, konnten wir in der Schule schon zum Ende des 18. Jahrhunderts
feststellen, als die Entwicklung vom schlichten Messen und Beschreiben zu Versuchen,
psychische Vorginge zu erfassen, ging. Eine dhnliche Entwicklung vollzog sich dann
mehrfach zwischen 1850 und 1870, nach dem Ersten Weltkrieg und nunmehr erneut
nach dem Zweiten Weltkrieg.

Die ,,Arbeitsgemeinschaft fiir Gesundheitswesen® iibernahm Ende 1951 die admini-
strative und organisatorische Verantwortung fiir die Durchfithrung der mit Mitteln des
Marshallplans finanzierten dreijahrigen Langsschnittstudie ,,Deutsche Nachkriegs-
kinder“. Ankniipfend an den Entwicklungsstand der Wissenschaft von der korper-
lichen und seelischen Konstitution des Kindes, der ja noch vor 1933 erreicht worden
war, sollten an gréferen Untersuchungsreihen Einblicke in den individuellen Ablauf
von Entwicklungsstorungen und die Beziehung zwischen korperlichen und seelischen
Entwicklungsvorgingen beim Kind gewonnen werden (Coerper u.a., 1954, S. 10 £.).
Der Versuch einer interdisziplindren Zusammenarbeit unter kinderérztlichen, konsti-
tutionsmedizinischen, soziologischen und psychologischen Gesichtspunkten sollte ein
Gesamtbild von der Personlichkeit des Kindes ergeben.

Mit Unterstiitzung des Bundesgesundheitsamtes und des Statistischen Bundes-
amtes wurden in Frankfurt, Stuttgart, Niirnberg, Bonn, Remscheid und Grevenbroich

.von einer Arbeitsgruppe, bestehend aus je einem Arzt, einem Psychologen, Fiirsorgerinnen und Hilfskraf-
ten, 500 Schulneulinge und 300 Schulentlassene nach einheitlichen korperlichen und psychologischen
Methoden untersucht. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen wurden zunichst in jedem Fall durch ein
arztlich-psychologisches Gesamturteil ausgewertet und es wurden die evtl. Konsequenzen fiir die korper-
liche und seelische Betreuung des Kindes gezogen.“ (Coerper u.a. 1954, S. 13)

Auf diese Weise wurden im Rahmen der Studie 3.000 Kinder der Jahrginge 1945/46
und 1.800 Kinder der Jahrginge 1938/39 in den Jahren 1952, 1953 und 1954 unter-
sucht. Diese Studie, iiber die schon 1954 ein umfangreicher Zwischenbericht vorgelegt
wurde, faBite den damaligen Stand inhaltlicher und methodischer Kenntnisse in Medi-
zin, Psychologie und Soziologie bei der Beurteilung von Kindern zusammen. Sie blieb
wihrend der 1950er Jahre die umfangreichste Untersuchung an deutschen Schulen
und 16ste ihrerseits weitere empirische Studien aus (Mathey, 1956; Strickmann, 1956).
Sie ist im Kontext dieser Arbeit auch von Interesse, weil, ohne daf} dies ein Thema des
Forschungsprojektes wurde, die relativ ausfiihrlichen Beschreibungen des metho-
dischen Vorgehens Einblicke in den Ablauf der Untersuchungen, die Beteiligung der
Schule und das Verhalten der Schiiler als Versuchspersonen eréffneten, mit denen wohl
jede Untersuchung der damaligen Zeit zu rechnen hatte. Schiiler, Familien, Lehrer und

150



schlieBlich auch die Schule wurden durch die Erhebung des umfangreichen Daten-
materials ungewohnlichen Anforderungen ausgesetzt.

Die Sammlung von Informationen iiber die Umwelt, Familie und soziale Lage, die
sogenannten ,sozialbiologischen Angaben® der beteiligten Kinder, das Erstellen einer
gesundheitlichen Vorgeschichte, die Durchfithrung von Kérpermessungen und zahl-
reichen psychologischen Untersuchungen (z. B. Farb- und Formuntersuchung, Koor-
dinationstest, freie Zeichnung, Intelligenztest, Analogietest, physiognomischer Test,
Erzihltest und Handschriftenprobe) erfaten die Kinder in ihrer sozialen, seelischen
und korperlichen Identitéit. Die Gesamtheit der Untersuchungen verlangte Personal,
apparative Ausstattung und vor allem Unterrichtszeit. Hierfiir mufite die Zustimmung
der Schulbehorde und hinsichtlich der ebenfalls vorgesehenen Urin- und Bluttests, der
Rontgen- und Fotoaufnahmen die Einwilligung der Eltern und Beteiligung der Schiiler
gewonnen werden. Dieses geschah offenbar nicht aus dem Verstindnis, rechtliche
Vorgaben einlosen zu miissen oder Sanktionen zu vermeiden, sondern entsprang
immer noch der praktischen Erfahrung, anders eine solche Untersuchung nicht durch-
fithren zu kénnen. Obgleich es noch in keinem Bundesland verbindliche Vorgaben
oder sonst zu beachtende Rechte Dritter bei der Durchfithrung wissenschaftlicher
Untersuchungen in den Schulen gab, verhielten sich die Arbeitsgruppen recht einheit-
lich. Sie versicherten sich zunichst der Zustimmung des zustindigen Schulrats und
versuchten mit Lehrer- und Elternabenden, auf denen das Projekt vorgestelit wurde,
auch deren Zustimmung zu gewinnen. Praktisch ging es dabei wohl nur um die
Information, denn eine formal erforderliche Zustimmung wird nirgends erwihnt.
Gelegentlich wird statt dessen sogar vermerkt, dafl die Untersuchungen bei Lehrern
- ,wie das nicht anders zu erwarten war — nur teilweise auf Verstindnis stieBen. Es
kann von vornherein nicht angenommen werden, daf} jeder Lehrer auf diesem Gebiet
ein besonderes Interesse aufbringt (...).“ (Coerper u.a., 1954, S. 514)

Interessanterweise wurden Ablehnungen auch mit der mangelnden Qualitidt und
mit der grundsitzlichen Skepsis gegeniiber Massenuntersuchungen begriindet — ein
erster Hinweis auf eine gewisse Untersuchungsdichte und -hédufigkeit. Die Bonner
Arbeitsgruppe stellte dhnlich zuriickhaltend fest:

»(...) von den Lehrern kennen wir schon eine Anzahl sehr interessierter und hilfsbereiter Lehrer. Die
Mehrzahl verhilt sich mehr passiv, Selten treffen wir auf wirkliche Gegner.“ (Coerper u.a., 1954, S. 519)

Mit der Zustimmung der jeweiligen Schulaufsichtsbehérde war die Durchfithrung
gesichert, der Unterrichtsausfall also auch gebilligt. Die beteiligten Lehrer konnten die
Untersuchung zwar nicht verhindern, weitergehende Unterstiitzung war ihnen aber
offensichtlich auch nicht auferlegt worden. DaB es zu Schwierigkeiten auch mit den
Eltern kam, belegen die folgenden Ausziige, wobei der Hinweis auf den Charakter des
Menschenschlages in Remscheid als Erklarung fiir die ablehnende Haltung der Eltern
eher nachdenklich stimmt.

,Die Einstellung der Eltern war zunichst eine kritisch zuriickhaltende (entspricht dem Remscheider Charak-
ter), die jedoch bereits wihrend der medizinischen Untersuchung in eine positiv wohlwollende iiberging. Wie
stark das Interesse der Eltern fiir diese Untersuchungen geworden ist, beweist die Tatsache, dafl bei den
Zweituntersuchungen der Kleinen im Jahre 1953 nur 3,5 % Ausfille zu verzeichnen waren (...).“ (Coerper
u.a., 1954, S. 523)

+Es war oft nicht leicht, Eltern, Lehrer und den ilteren Schiilern die Notwendigkeit des immer wieder
Aufforderns begreiflich zu machen. Nachdem im 2. Jahr alles hintereinander in 2 Riumen des Psycholo-
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gischen Instituts der Universitat durchgefiithrt werden kann, haben wir guten Kontakt mit den Eltern, die
hier in Bonn im allgemeinen gern und hiufig den Rat des Arztes einholen.“ (Coerper u.a., 1954, S. 19)

»Die Eltern waren anfinglich wohl etwas zuriickhaltend, zeigten sich dann aber bei der Wiederholungs-
untersuchung interessiert und sehen die Vornahme der eingehenden Untersuchung bei ihren Kindern als
Vorzug an. Es ist natiirlich richtig, dal durch die Hausbesuche der Fiirsorgerin die Verbindung mit dem
Elternhaus und die Ermittlung der sozialhygienischen Lage besonders gepflegt wird.“ (Coerper u.a., 1954,
S.521)

Die medizinische Untersuchung erwies sich einmal mehr als diejenige Attraktion, die
die Eltern auch hinsichtlich der weiteren Untersuchungsteile wohlwollend stimmte. Es
scheint fiir die Durchfithrung sozialwissenschaftlicher Forschungen bis heute hilfreich
zu sein, sich mit medizinischen Interessen zu verbiinden.

Weitere Hinweise fiir die Durchfithrung der Untersuchung, wie zum Beispiel auf die
personelle Kontinuitit der Forschergruppe, den Kontakt zu den Gesundheitsimtern
und Verhaltensregeln fiir Beobachtungs- und Interviewsituationen (Coerper u.a.,
1954, S. 21 ff.), zeugen von einem weit iiber dem iiblichen Standard liegenden Be-
wuBtsein fiir die praktischen und Methodenprobleme einer so groBen Untersuchung.
Der amerikanische Einflull war unverkennbar; wohlwissend, daf} es rechtliche Vor-
gaben nicht zu beachten gab, wurde — zum Beispiel mit Problemen der Teilnahmever-
weigerung im Fall der Verletzung des Intimbereichs - eher pragmatisch umgegangen.
»Auf der Basis betonter Freiwilligkeit ist weit mehr zu erreichen. Reibungen, stirkere provokatorische Reize
wie auch MiBverstindnisse sind erfahrungsgemif schwer auszugleichen und daher von vorneherein még-
lichst zu vermeiden.“ (Coerper u.a., 1954, S. 34)

#(-..) sofern auf ein familidres ,Tabu‘ gestofien werden sollte, ist dies ggf. zu vermerken, doch ist ein
weiteres Eindringen aus Achtung vor den Intimbereichen méglichst zu unterlassen. Méglicherweise kénnen
aufgrund eines gefestigten Vertrauensverhiltnisses solche Fragen spiter beriihrt bzw. gekliart werden. Die
Empfindlichkeit in empfindlichsten Dingen ist besonders grof} und die Storbarkeit ist erheblich, wenn nicht

geniigend Sicherheit der Geheimhaltung bestimmter persénlicher Daten gegeben ist.“ (Coerper u.a., 1954,
S. 35)

Im Gegensatz dazu stand aus heutiger Sicht der relativ nachlissige Umgang mit der
Einhaltung der zugesicherten Anonymitit. Unter den erhobenen und im Forschungs-
bericht veroffentlichten Angaben waren der Vorname, das Geburtsdatum, die Wohn-
situation, Geschwisterzahl, Berufstiitigkeit des Vaters und schlieBlich der Abdruck
mehrerer Fotoreihen der erfafiten Kinder. Gemeinsam mit den ebenfalls dargestellten
regionalen und schulischen Lebensbedingungen war die Identifizierung jedes einzel-
nen Schiilers ohne grofien Aufwand moéglich. Ein Zugestéindnis allerdings, das heute
wahrscheinlich nicht mehr verlangt werden wiirde, haben die Eltern den Wissenschaft-
lern doch abgerungen. Die Eltern bestanden darauf, die Kinder nur in Héschen und die
heranwachsenden Méadchen zusétzlich mit einem Brusttuch fotografieren zu lassen.

»S0 bedauerlich diese Behandlung vor allem fiir die Entwicklungsdiagnose fiir die Heranwachsenden ist, so
erlaubt sie andererseits auf die Unkenntlichmachung des Gesichtes zu verzichten, was aus Griinden der
Anonymititssicherung heute sicherlich Ziel aller Beteiligten wiire. Es erschien uns aber wichtig, dall wir bei
der Beurteilung das Gesicht des Kindes mit haben.“ (Coerper u.a., 1954, S. 70)

Auf die allgemeine Einschitzung des Betroffenenschutzes und der Rolle der Versuchs-
personen wird spiter im Zusammenhang mit rechts- und kulturhistorischen Darstel-
lungen eingegangen.

Die frithen Untersuchungen zur Leistungs-, Intelligenz- und Interessenmessung (z. B.
Hylla, 1949a, 1949b; Kunze, 1950; Kiichenhoff, 1951) wiesen Merkmale auf, wie wir sie
schon bei den medizinisch-soziologischen Forschungen haben feststellen kdnnen.
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Auch sie standen methodisch und inhaltlich unter starkem amerikanischen Einfluf},
wurden zumindest in der Anfangsphase von auf3erhalb der Hochschulen mit finanziel-
ler, personeller und organisatorischer Hilfe der amerikanischen Besatzungsmacht
aufgebauten Institutionen durchgefithrt und versuchten an den Stand padagogisch-
psychologischer Testforschung der Weimarer Zeit anzukniipfen (Hylla & Bobertag,
1926).

Der theoretische und methodische Hintergrund der Leistungs- und Intelligenzmes-
sung in der Schule ist mit dem Hinweis auf die Zusammenarbeit von Psychologen und
Erziehern sicherlich nicht hinreichend zu erkldren. Wir haben oben zu zeigen versucht,
wie sehr das Eindringen der Psychologie in die Welt der Schule von disziplindren
Abgrenzungsbemiithungen und berufsstandischen Interessensicherungen auf beiden
Seiten begleitet war. Nach dem Zweiten Weltkrieg sollte ein neuer Anfang gemacht
werden. Nicht mehr die Frage, welche die Hilfswissenschaft sei, wem die Definitions-
befugnis iiber Fragestellung und Untersuchungszweck zustehe, sollte bestimmend
sein, sondern der gemeinsame Wille zur Lésung von Problemen im padagogischen
Bereich.

Die Padagogische Psychologie hatte sich zur anerkannten Spezialdisziplin ent-
wickeln kénnen, weil offensichtlich die wichtigsten Anregungen und Verinderungen in
der Pddagogik dieses Jahrhunderts von der Psychologie, genauer der Kinderpsycholo-
gie, ausgegangen waren. Die Anpassung der Erziechungsmallnahmen an den jeweiligen
Entwicklungsstand der Auffassungs- und Lernfahigkeit des Kindes und iiberhaupt die
Beriicksichtigung der kindlichen Individualitit als eine sein Sozialleben und die Erzie-
hungs- und Unterrichtspraxis bestimmende Vorgabe stellte eine solche Aufnahme
psychologischer Sichtweisen und Kategorien in der Piddagogik dar. ,,Aus einer Labora-
toriumswissenschaft ist eine dem Leben unmittelbar verbundene Wissenschaft gewor-
den.“ (Blittner u.a., 1954, S. 1) In der Einfiithrung zur ersten Ausgabe der Zeitschrift
~Schule und Psychologie” beschrieben Blattner, Busemann und Lersch die Bezichung
zwischen Psychologie und Padagogik in verkldrter Euphorie.

»Der Psychologe hat nicht etwa sein Institut verlassen, aber vom Institut aus tritt er Tag fiir Tag in die Welt,
ausgerichtet mit geschirften Werkzeugen der Beobachtung und ihrer Verarbeitung und folgt dem Ruf, der
seine Hilfe fordert. Auch zur Erziehungswirklichkeit hat die Psychologie das rechte Verhiltnis gewonnen.
Sie kann dem Erzieher dienen als Wissenschaft von der menschlichen Jugend, als Wissenschaft von
Erziehungsgeschehen und ganz aligemein als Lehre vom Aufbau der menschlichen Persénlichkeit und ihren
Ausprigungen bis zum Einmaligen der Individualitat.” (Blattner u.a., 1954, S. 1)

Als kiinftige Aufgabenschwerpunkte der psychologischen Beratung und Forschungin
der Schule formulierten sie die Aufnahme der Padagogischen Psychologie in die
Berufsausbildung der Lehrer, die beratende Beteiligung am schweren Einzelfall des
Versagers, des Sorgen- und Problemkindes, an erster Stelle jedoch die Beteiligung an
der Schiilerauslese und der Schullaufbahnlenkung. Das Interesse am Einzelfall, fiir die
Schule am Problemkind und am individuellen Verlauf einer institutionalisierten Bil-
dungskarriere, fiir die Psychologie an der Erfassung von sich entwickelnden Struktu-
ren der Motivation und Personlichkeit, der Funktionen und Leistungen, fithrte beide
zusammen. Die Pidagogische Psychologie vermochte mit diesen Aufgaben auch zur
Kldrung allgemein psychologischer Probleme wie dem Aufbau der Wahrnehmungen
oder der Struktur der Denkvorgéinge beizutragen.
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Die Methoden dieser Forschungen waren systematische Beobachtungen, Tests,
Gesprache und Experimente, die schon aus der Sicht der Psychologie (Biihler u.a.,
1927, S. 7) statt in Laboratorien eher in natiirlichen Lebenssituationen durchgefiihrt
werden sollten.

In der Schule kam zunéchst der Test bevorzugt zur Anwendung. Zuletzt hatte er
hauptsichlich praktischen Zwecken der Ermittlung der Intelligenz oder Fihigkeiten
eines Individuums im Vergleich zu Standardgruppen gedient. Fiir Forschungszwecke
wurde er mit der Akzentverschiebung auf den Vorrang projektiver Methoden und
anderer Personlichkeitstests, die die Grundmethoden der Motivationsforschung dar-
stellten, interessant.

Der Bereich der Leistungsmessung in der Schule wurde noch im Rahmen der
Besatzungspolitik von amerikanischen Stellen geférdert. Die hierbei erworbenen
praktischen Erfahrungen und methodischen Kenntnisse wirkten mit einer mehrjahri-
gen zeitlichen Verzégerung auch in die ab 1960 beginnende empirisch-pidagogische
Forschung hinein. In einem Sachverstindigenprogramm, finanziert im Rahmen des
Marshallplans, kamen fithrende amerikanische Bildungspolitiker und Wissenschaftler
zum Studium und zur Beratung nach Deutschland (R. Schmid, 1977, S. 162). Auf ihre
Initiative wurden mit Unterstiitzung riickkehrender Emigranten wie Hylla und
Bobertag Arbeitsgemeinschaften junger Lehrer in Berlin 1949 (spiter Pidagogische
Forschungsstelle Berlin), in Miinchen 1948 (Testinstitut des Schulreferats der Stadt
Miinchen), in Hamburg und Niirnberg sowie mit kleineren Gruppen in anderen
westdeutschen Stadten gegriindet.

In biographischen Anmerkungen schreibt Hylla iiber diese Zeit:

»Es war bekannt, dafl im Auslande ebenso wie auf vielen anderen Gebieten der padagogischen Forschung
auch auf dem der Leistungsmessung sehr wesentliche Fortschritte gemacht worden waren, von denen wir in
Deutschland so gut wie nichts erfahren hatten. Die Wiederankniipfung der Beziehungen zum Ausland lie
hoffen, daf}-es nun moglich sein wiirde, die dort inzwischen gesammelten Erfahrungen zu verwerten und so
Irr- und Umwege zu vermeiden. Die US-Militirregierung hat diese Bestrebungen auf mannigfaitige Weise
gefordert.” (Hylla, 1949a, S. 342)

Noch 1956 beklagte Schultze die begrenzten Moglichkeiten einer empirischen For-
schung in der Bundesrepublik und die damit unausweichlich verbundene Abhingig-
keit von den USA. Die Aufgabe der Arbeitsgemeinschaften war es, die wihrend des
Dritten Reiches auflerhalb Deutschlands, vor allem in den angelsdchsischen Liandern
entwickelten Testverfahren zu iibersetzen, deutschen Verhiltnissen anzupassen und
eine eigene Testforschung vorzubereiten (Kunze, 1949). Der Versuch, auslandische
Untersuchungen in Deutschland zu wiederholen bzw. sich mit Paralleluntersuchungen
an internationalen Projekten zu beteiligen, sollte nur eine Ubergangsphase auf dem
Weg zu eigenen Forschungsschwerpunkten sein. Das Deutsche Institut fiir Internatio-
nale Padagogische Forschung in Frankfurt a. M. entwickelte sich in diesen Jahren zum
Zentrum einer padagogisch-psychologischen Testforschung.

Auf Initiative der Arbeitsgemeinschaften wurden in den 1950er Jahren zum Teil
unter direkter Verantwortung der Schul- und Kultusbiirokratie umfangreiche Unter-
suchungen der Schulreife und Leistungsmessung durchgefiihrt. In der Berliner Arbeits-
stelle wurde zum Beispiel 1948 nach zahlreichen Vorversuchen ein Verfahren zur
vergleichenden Leistungsmessung in Deutsch und Rechnen entwickelt, unter 1.800
Schiilern in Berlin und anschlieBend an 1.200 Schiilern in Hessen geeicht, bevor diese
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Untersuchung schlieBlich in 5. Klassen an insgesamt 171 Schulen in 12 von 48 Land-
kreisen in Hessen durchgefiihrt wurde. Von der padagogischen Arbeitsstelle in Wies-
baden wurde 1950 ein kombinierter Intelligenz- und Interessentest erarbeitet, an rund
400 Kindern in Wiesbaden und Umgebung erprobt und dann 1951 an 2.019 Kindern
des 6. Schuljahres aus 52 Volksschulklassen in Darmstadt, Kassel, Fulda, Gielen und
Gerau durchgefiihrt.

Solche Untersuchungen erforderten einen groflen organisatorischen Aufwand und
deshalb die enge Zusammenarbeit mit den Schulbehorden. Wie vergleichsweise stark
sich Testuntersuchungen den administrativen Regeln der Schulhierarchie anpalten,
148t sich aus dem Forschungsbericht von Kiichenhoff (1951) ablesen.

.In einer Konferenz der Schulrite der beteiligten Kreise und der Direktoren der beteiligten héheren Schulen
(die Direktoren der beteiligten Volks- und Mittelschulen waren nicht eingeladen) wurden die Verteilung der
Priifgruppen, der Aufbau des Testheftes und die Durchfithrung der Leistungsmessung vom Leiter der
piadagogischen Arbeitsstelle eingehend besprochen. Die Auswahl und Einweisung der Testgeber in ihre
Aufgaben erfolgte im Anschiufl daran durch die Schulrdte und Direktoren.“ (Kiichenhoff, 1951, S. 598)
Ein guter Kontakt der Wissenschaftler zur Schule und die Behandlung der Unter-
suchung wie eine administrative Unternehmung waren Voraussetzungen, das Vor-
haben genehmigen zu lassen. Hylla hob deshalb im Jahresbericht des Deutschen
Instituts fiir Internationale Pddagogische Forschung 1956 hervor:

.(...) freuen uns besonders auch iiber bereitwillige Unterstiitzung von Schul- und anderen Behorden, ohne
die heute Forschungsarbeit in Deutschland leider nicht mehr méglich ist* (Hylla, 1956, S. 106).

Unklar bleibt in diesem Zitat, ob er die starke Rolle der Schulbehérde nicht eigentlich
beklagt. Sie wird sich zumindest dort als hinderlich erwiesen haben, wo der direkte
Kontakt zur Schule wihrend der Vorbereitung einer Untersuchung untersagt und nur
nach vorheriger Zustimmung der Schule iiber das Schulamt méglich war. Trotz dieses
Aufwandes konnten die organisatorischen Probleme, zum Beispiel des Raum- und
Lehrermangels, nicht immer gelést werden. In dem hier genannten Beispiel hielt
deshalb Kiichenhoff die erzielten Priifungsergebnisse wegen des in einigen Fillen
stattfindenden Schichtunterrichts nicht fiir vergleichbar (Kiichenhoff, 1951, S. 602).
Die Testforschung befand sich im Grunde in der gleichen Situation, wie sie fur
psychologische und sozialwissenschaftliche Untersuchungen in den Schulen galten
und wie Schultze sie dann 1956 fiir die pidagogische Forschung geschildert hat.

»Die padagogische Forschung in Deutschland hat leider nicht die Méglichkeit und Mittel, im Raum der
Schule dringend erforderliche Untersuchungen durchzufithren. Immer noch sind wir darauf angewiesen, bei
der Klarung grundsitzlicher Fragen, die nur mit Hilfe sorgfiltig geplanter und umfassend angelegter
Forschungsvorhaben beantwortet werden kénnen, auf Untersuchungen in anderen Lindern zuriickzugrei-
fen und diese Ergebnisse auf unsere deutsche Situation anzuwenden.“ (Schultze, 1956, S. 307)

Bis auf Berlin, Hamburg und Miinchen, die nach dem Auslaufen der Programme von
der Schulbehorde finanziell weiter gefordert wurden, 16sten sich die Arbeitsgruppen
nach dem Wegfall der amerikanischen Unterstiitzung wieder auf (Marsolek, 1974,
S. 20).

Die erziechungswissenschaftliche Forschung dieser Jahre zeigt eine sich nur sehr
langsam vollziehende Verlagerung auf empirische Untersuchungen. Als Beleg fiir das
bis in die Mitte der 1960er Jahre fortbestehende MiBlverhiltnis zwischen hermeneu-
tisch und empirisch ausgerichtetem piadagogischen Schrifttum verweist Kuhlmann auf
mehrere Biicher- und Zeitschriftenauswertungen von rund 60.000 Veroffentlichungen
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zwischen 1952 und 1964, von denen nach seiner Bewertung nur rund 60 Titel eine
wunmittelbare Beziehung zu schulorganisatorischen, gesellschaftlichen oder empi-
rischen Fragestellungen aufwiesen® (Kuhlmann, 1970, S. 114). Die Vertreter einer
traditionsgemil normativ-philosophisch und hermeneutisch-phinomenologisch an-
gelegten Pidagogik bestimmten mit abnehmender Uberzeugungskraft das duBere
Erscheinungsbild bis zum Ende der 1950er Jahre. Was Brezinka dann als den ,Weg von
der Padagogik zur Erziehungswissenschaft“ (Brezinka, 1968) und Roth, pointiert und
vielzitiert, als die ,realistische Wendung® (Roth, 1962) kennzeichneten, beschrieb
Reble als eine langfristige Verlagerung, die unter anderem durch den Wandel des
Zeitgeistes, der bei Reble selbst noch ziemlich mystisch anmutet, mit bedingt worden

S€1.

»Die padagogischen Aufgaben werden vor allem angepackt, weil sie dringlich und notwendig erscheinen,
weniger aus der Uberzeugung und mit der Zuversicht, daB durch Erziehung und Bildung der Typ eines neuen
Menschen geschaffen und die Welt entscheidend gebessert werden konnte (...).

Die Welt und das Menschsein werden betont und niichtern betrachtet. Jeder romantisierende Riickgriff
auf die irrationalen Krifte, auf unkontrollierbare, dunkle Gemiitstiefen, erscheint jetzt suspekt, mindestens
iiberholt. Das rationale Moment verstarkt sich im Zeitgeist, in der Einschitzung der Lebensbeziige wie in der
Gestaltung aller Lebensbereiche erheblich.“ (Reble, 1981, S. 271)

Reble spricht an anderer Stelle vom Beginn einer ,dritten Aufklarung®. Er charakteri-
siert damit eine gesellschaftspolitische und geistesgeschichtliche Situation, die fiir die
empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung geradezu als Voraussetzung einer neuer-
lichen Expansion erschienen sein muf.

Ab etwa 1950 finden sich vereinzelt empirisch-padagogische Untersuchungen in
Schulen, die sich tatsichlich auf padagogische Themen im Bereich des Bildungswesens
bezogen. Sie wurden von einzelnen isoliert arbeitenden Lehrern in ihren Klassen
durchgefiihrt und in regionalen Lehrerzeitschriften, spiter dann auch in der ,,Paddago-
gischen Rundschau®, ,Westermanns piadagogische Beitrige* oder , Psychologie und
Schule“ verdffentlicht. Nach heutigem Verstandnis waren diese Untersuchungen
methodisch eher schlicht bis mangelhaft. Sie litten unter den eingegrenzten Méglich-
keiten, die sich einem Lehrer boten, an mangelnder Reprisentativitit, methodischer
und praktischer Unerfahrenheit. Ein Beispiel nur sei an dieser Stelle angefiihrt, das in
dieser Hinsicht verallgemeinerbar ist: In den ,,Pidagogischen Blittern“, der damals
auflagenstirksten pidagogischen Zeitschrift, erschien 1951 ein Untersuchungsbericht
von Theus, der sich auch mit dem Problem der mangelnden Reprisentativitit seiner
Untersuchung auseinandersetzte. Es handelte sich um eine gemischte Mittelschul-
klasse des 9. Schuljahres mit 35 Schiilern. Unter der Uberschrift ,, Durchfithrung und
Ergebnisse” schrieb er:

wDer Versuch wurde am Sonnabend, dem 21.1.1950, in der 5. Unterrichtsstunde (Vormittagsunterricht)
durchgefiihrt, dauerte 35 Minuten und enthielt 7 Einzelaufgaben.“ (Theus, 1951, S. 19)

Und unter ,,Zusammenfassung und Folgerungen“ zu methodischen Uberlegungen:

»Da die Zusammensetzung meiner Klasse sehr breiter Bevolkerungsschichten entspricht, kdnnte man, dieses
Ergebnis in vorsichtiger Weise verallgemeinernd, daraus vielleicht die Forderung erheben, der Vorstellungs-
bildung bei den Midchen kiinftig eine besondere Aufmerksamkeit zuzuwenden. Eine solche Betonung der
Vorstellungsbildung wire allerdings im Bezug auf die Jungen kaum weniger erforderlich, da das Gesamt-
ergebnis des Versuchs im Ganzen eine ziemlich traurige Erfolgsbilanz von neun Schuljahren darstellt. Bei
der geringen Zahl von Versuchspersonen konnte man meinen, daf die Gefahr bestiinde, einen Einzelfall
besonderer Natur zu verallgemeinern. Diese Gefahr keineswegs leugnend stelle ich dem gegeniiber, daB es
sich bei diesen Kindern, dieich seit 3 Jahren als Klassenlehrer kenne, um kritische, lebhafte, aufgeschlossene
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Stadtkinder handeit, die etwa, da es gerade dran ist, ohne besondere Schwierigkeiten den Pythagoras oder
die Logarithmenrechnung gebrauchen.“ (Theus, 1951, S. 22)

Wenn man derartigen Untersuchungen den Charakter empirischer Forschungen zubil-
ligen mochte, mull man zugleich eingestehen, daBl sie ein Differenzierungsniveau
aufweisen, wie es zuletzt Anfang des Jahrhunderts unter den Epigonen von Lay
anzutreffen war.

In aller Naivitdt kam hier der Drang der Lehrer zum Ausdruck, Lésungen fiir
praktische und aktuelle Schulprobleme auf der Grundlage tatsdchlicher Aufnahmen
des Schul- und Unterrichtsalltags vorzuschlagen. Auf der Jahrestagung des ,,Deut-
schen Instituts fiir Padagogische Forschung” (DIPF) (1956), die den Aufbruch der
Pidagogen zu einer , Tatsachenforschung fiir die eigene Arbeit” (Flitner, 1956) bringen
sollte, fand Langeveld spater entschuldigende Worte:

»Es ist verstandlich, wenn Reformvereine erziehungswissenschaftlich reichlich laienhaft vorgehen, weil sie
nicht darauf warten kénnen, bis die Wissenschaft sich soweit entwickelt hat, daf} sie die tatsidchliche Leistung
in concreto iibernehmen konnte. Leider aber bringen solche idealistischen und unmittelbar auf Reform
gerichteten Feldziige die Wissenschaft und damit die zukiinftige Verbreitung solcher Versuche auf nationa-
len oder internationalen Niveaus um keinen Schritt weiter.“ (Langeveld, 1956, S. 155)

Mit Themen wie ,Die Idealbildung bei Jugendlichen“ (J. Friedrich, 1901; Werner,
1952), ,,Die Vorstellungsklarheit bei Kindern“ (Theus, 1951) oder die Interessen an
unterschiedlichen Schulfachern (Géllner, 1952/53; Herrfahrdt, 1955/56; Lentke, 1956)
wurden Fragestellungen aufgegriffen, die schon zu Anfang des Jahrhunderts in der
frithen piddagogischen und psychologischen Forschung bearbeitet worden waren. Auf
dem weiteren Weg zu einer empirisch-piadagogischen Forschung spielten sie danach
freilich keine Rolle mehr.

Die befordernden Impulse auf diesem Weg kamen aus der Padagogischen Psycho-
logie und spiter der Soziologie als Antworten auf schulische Probleme wie die Lei-
stungsdifferenzierung, die Frage der Chancengleichheit oder die Erarbeitung didak-
tischer Konzepte, nicht jedoch aus der Erziechungswissenschaft selbst.

Auf der schon zitierten Tagung des DIPF kam es 1956 zu fast beschworenden
Appellen zunichst von Langeveld, der dazu aufrief, sich die empirischen Grundlagen
fiir die erzieherische Arbeit selbst griindlich und vielseitig zu erarbeiten. Sein Argu-
ment, die anderen Wissenschaften herauszudriangen, lag in der sogenannten ,,Einheit
der Erziehungssituation®. Diese lasse es nicht zu, ,die wesentlichen padagogischen und
didaktischen Fragen einfach von einer der konkreten Erziehungssituation und den
Aufgaben der Schule fremden Gruppe von untereinander zusammenhanglosen For-
schungsmethoden und Forschungsgebieten entwenden zu lassen®. Er rief dazu auf, die
fiir die eigene Arbeit notwendige Tatsachenforschung selbst aufzubauen, ,.cine sinn-
volle einheitliche Forschung selber zu unternehmen® (Langeveld, 1956, S. 157).

In dem darauf folgenden Vortrag bezog Flitner das ,,Bediirfnis nach Neuordnung*
des Schulwesens, noch bevor es allgemein Gehor fande, auf die Stunde, ,,in der man in
der politischen und wirtschaftlichen Welt einsehen wird, daf in der Erziehung und
Schulbildung Versiumtes nachzuholen ist” (Flitner, 1956, S. 150). Einen ersten Schritt
sah er in der gezielteren Anlage, besseren Auswertung und gréfleren Vorbereitung der
an vielen Orten von Lehrern und Gruppen durchgefithrten Schulversuche. Flitner
warnte, daB} diese Versuche, von personlichen Bedingungen und rein lokalen Vorteilen
und Mingeln losgeldst dargestellt, zu Unrecht Modellfille abgeben kdnnten. Dem-
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gegeniiber sollte ,,die Frage, die durch den Versuch beantwortet werden soll, deutlich
formuliert (werden), die Hilfsmittel beschrieben, gepriuft und vielleicht auch ausge-
arbeitet und zur Verfiigung gestellt werden — und zwar im Zusammenhang mit wissen-
schaftlichen Instituten, die von kommerziellen Interessen sich vollig freizuhalten
hitten“ (Flitner, 1956, S. 151).

Von kommerziell arbeitenden wissenschaftlichen Instituten durchgefiihrte Unter-
suchungen scheinen in den Schulen schon seit Anfang der 1950er Jahre eine Rolle
gespielt zu haben. Davon zeugen aus heutiger Sicht so eigentiimlich anmutende
Untersuchungen wie die von Gross an 4.000 Schulkindern in 112 Schulen durchge-
fithrte Arbeit ,,Kind und Geld“ (Gross, 1959).

Solche Untersuchungen miissen wenigstens in Bayern so haufig gewesen sein, daf
sich das dortige Kultusministerium schon 1953 als erstes und fiir die folgenden 16 Jahre
auch einziges Bundesland veranlaft sah, den Zugang wissenschaftlicher Untersuchun-
gen durch einen ErlaBl zu regeln. Allerdings driickt dieser Text nicht mehr aus, als sich
schon aus den schulaufsichtlichen Befugnissen ableiten liefie. Bemerkenswert ist diese
Regelung insofern, als sie von einer administrativen Aufmerksamkeit zeugt, die sozial-
wissenschaftlichen Untersuchungen, hier durch Meinungsforschungsinstitute, in den
Schulen zuteil wurde. Offensichtlich wurde bereits damals zwischen sozialwissen-
schaftlichen Untersuchungen und Umfragen von Meinungsforschungsinstituten - und
nur deren Zugang sollte restringiert werden - unterschieden, da letztere nach allgemei-
ner Auffassung hinter den Schutz des Schulzweckes zuriickzutreten hatten.

Wegen dieser in den folgenden Jahren an Bedeutung zunehmenden Abwigung ist es
an der Zeit, sich die organisations- und individualrechtlichen Bedingungen zu ver-
gegenwirtigen, die das schulische Leben und damit auch sozialwissenschaftliche Unter-
suchungen in den Schulen nach dem Zweiten Weltkrieg bestimmten.

7.3 Sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule und der Rechtsschutz der
Personlichkeit 1945-1965

In der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland hat die zitierte Epoche der ,,non-
reform”“ (Robinsohn, 1973) ihre deutlichste Ausprigung im Schulrecht erfahren. Auf
den verfassungsmiBigen Grundlagen des frithen 19. Jahrhunderts stellte sich die
Schule in ihrer dufleren und inneren Rechtsordnung von historischen Verinderungen
weitgehend unberiihrt dar. Unverdndertes Beamtenrecht, Schulverfassungsrecht und
die Grundziige 6ffentlich-rechtlich organisierter Beziechungen zwischen Individuen
und Institutionen zum Beispiel im besonderen Gewaltverhiltnis trugen dazu bei,
juristisch-organisatorische Strukturen auch nach dem Zweiten Weltkrieg weitgehend
unangetastet wieder erstehen zu lassen. Uberspitzt kénnte man sagen, daB Schulrecht
und Schulverwaltung auf dem Stand der Stein-Hardenbergschen Reformen in Preuflen
stehengeblieben waren und weiter den Geist des absolutistischen Polizei- und Wohl-
fahrtsstaates atmeten. Trotz des von den Alliierten in den Art. 30 und 70 Grundgesetz
(GG) erzwungenen Kulturféderalismus waren die Prinzipien autoritirer Staatsverwal-
tung im Verhiltnis zur einzelnen Schule in den Bundesldndern iibereinstimmend
erhalten geblieben. Nicht zu Unrecht konnte manchem das Schulrecht auch weiterhin
—wie Walter Dirks es genannt hatte — als ein Eckpfeiler restaurativer Gesellschaftspoli-
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tik erscheinen. Die Adenauer-Epoche war bildungsreformfeindlich. Das galt im Prin-
zip fiir die Umgestaltung des Schulverhiltnisses, die rechtliche Grundlage der Bezie-
hung des einzelnen Schiilers und Elternteils zur Schule.

Am Beispiel dieser Binnenwelt rekonstruiert Staupe die Entwicklung des Gesetzes-
vorbehalts, das heillt der parlamentarischen Regelungsbefugnis auch bezogen auf das
Schulverhiltnis, und faB3t zusammen:

»Die traditionellen rechtlichen Besonderheiten des Schulrechts resultieren vor allem aus der Klassifizierung
des Schul(benutzer)verhiltnisses unter die Rechtsfigur des besonderen Gewaltverhiltnisses. Das Schatten-
dasein, das das Schulrecht lange Jahre trotz seiner unbestrittenen individualrechtlichen wie auch gesell-
schaftlich-politischen Bedeutung gefiihrt hat, erklirt sich ebenso wie der rechtsdogmatische Nachholbedarf
wohl nur aus der rechtlichen Sonder- beziehungsweise Abseitsstellung, in die das Schulbenutzerverhaltnis, in
erster Linie als das Verhiltnis der Schiiler, aber auch das der Eltern zur Schule, geriickt wurde.“ (Staupe,
1986, S. 74 £.)

Neuere Entwicklungen im Schulrecht kiindigten sich aber am ehesten hier an. Wir
zitieren noch einmal Staupe, der wohl die aktuellste und materialreichste Bearbeitung
zu diesem Themenkreis vorgelegt hat:

~Schon Mitte der funfziger Jahre war das urspriinglich als rechtsfrei angesehene Schulverhiltnis in mehr-
facher Hinsicht weiter verrechtlicht. Neben den gegeniiber der Weimarer Reichsverfassung reduzierten
Schulrechtsbestimmungen des Grundgesetzes fanden sich in der Mehrzahl der Landesverfassungen sowie in
den schulgesetzlichen Regelungen der ersten Gesetzgebungsphase tiber die Schulpflichtregelung hinaus,
erste Ansétze zur Regelung des Schulverhiltnisses. Die schulgesetzlichen Bestimmungen wurden in etlichen
Durchfithrungsverordnungen und einer Fiille von Verwaltungsvorschriften ergdnzt und konkretisiert. Sieht
man die Verwaltungsvorschriften mit der zutreffenden Auffassung in rechtstheoretischer Sicht als rechtliche
Regelungen an, so war das Schulverhiltnis bereits zu Beginn der fiinfziger Jahre weder ein regelungs- noch
ein gesetzesfreier Raum.

Auch die verfassungs- und verwaltungsrechtlichen Anschauungen hatten sich veriandert. Der bereits in
der Weimarer Zeit in einigen Lindern gewéhrte Rechtsschutz im Schulverhiltnis fand Anfang der fiinfziger
Jahre bereits eine begrenzte Ausweitung, die in der Folgezeit durch die Unterscheidung zwischen Grund-
und Betriebsverhiltnis dogmatisch abgesichert wurde. Das Schulverhiltnis war damit zwar nicht vollstan-
dig justitiabel, von einem rechtsschutzfreien Raum konnte jedoch keine Rede mehr sein. Die ,tabuisierte
Rechtsschutzmauer* war wenigstens teilweise abgetragen worden.” (Staupe, 1986, S. 97)

In wenigen Sitzen wird hier eine seitdem iiber zwanzig Jahre dauernde bedeutungs-
volle Neubewertung des Schulverhiltnisses durch die Verwaltungsgerichte skizziert.
Die Anwendung der Lehre vom Gesetzesvorbehalt, wonach grundsitzlich jeder Ein-
griff einer Verwaltung in die Rechtsstellung eines Biirgers auch in der Schule einer
gesetzlichen Grundlage bedarf, fithrte zu einer Ausweitung der gerichtlichen Uber-
priifbarkeit administrativer und padagogischer Malnahmen. Die Gewichteverschie-
bung zwischen Exekutive und Judikative warf aus der Sicht der handelnden und
entscheidenden Verwaltung die Frage auf, ob und welche MaBfstibe aufzustellen sie
befugt sei. Aus der Sicht eines Betroffenen war es die Frage nach der Rechtsgrundlage.

Doch wie sollte unterschieden werden? Nicht jedes Verwaltungshandeln, nicht jede
padagogische Maflnahme sollte der vollen gerichtlichen Uberpriifbarkeit unterworfen
sein. Im besonderen Gewaltverhiltnis Schiiler-Schule wurde unterschieden nach ge-
richtlich iiberpriifbaren, weil schwerwiegenden Mafinahmen im Grundverhiltnis ge-
geniiber gerichtlich uniiberpriifbaren, die Rechtstellung des Schiilers weniger betref-
fenden MaBnahmen im sogenannten Betriebsverhiltnis.

In der seit Mitte der 1950er Jahre zunehmenden Spruchtétigkeit der Verwaltungs-
gerichte in Schulangelegenheiten wurden die Versetzung (Entscheidung des Bundes-
verwaltungsgerichts [BVerwGE] 1, S. 260 ff.) und Schulverweisung (BVerwGE 1,
S. 263 ff.) dem Grundverhiltnis zugerechnet und waren damit gerichtlich iiberpriifbar,
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weil padagogische MaBnahmen rechtserhebliche Folgen auslosen konnten. Es war
nicht zufillig, da} gerade Mitte der 1950er Jahre die Vorstellung aufkam und rasch an
Boden gewann, dall Regelmafinahmen einer Verwaltung, denen bisher allenfalls bio-
graphiebeeintrichtigende Bedeutung beigemessen wurde, nun zusitzlich rechtliche
Relevanz zugeschrieben wurde. Es war die Zeit, in der sich in den Sozialwissenschaften
die Erkenntnis durchsetzte, da} die Schule ein ,Zuteilungsapparat fiir Lebenschan-
cen” (Schelsky, 1961) sei und ihre MaBnahmen fiir die Lebensverlaufe der Individuen
von groBer Bedeutung sein kénnten. Meist ohne gesetzliche Grundlage, also ohne
Anleitung des parlamentarischen Gesetzgebers, bildete die Rechtsprechung der fol-
genden Jahre ein umfangreiches Prifungs-, Versetzungs- und Ordnungsrecht heraus
(Laaser, 1980, S. 1351).

Sozialwissenschaftler, die wissenschaftliche Untersuchungen in Schulen durchfiih-
ren wollten, mufiten sich nicht nur auf dieses soziale Milieu, sondern auch auf die
damit verbundenen organisatorischen und rechtlichen Rahmenvorgaben einstellen.
Sie waren schulfremde Personen und durften deshalb keine andere Behandlung erwar-
ten als andere Auflenstehende. Voraussetzung einer jeden wissenschaftlichen Unter-
suchung war deshalb weiterhin die unitberpriifbare und mit rechtlichen Mitteln nicht
erzwingbare Genehmigung der 6rtlichen Schulaufsichtsbeh6rde. Der Gedanke eines
aus Art. 5 Abs. 3 GG abgeleiteten Informations- und Zugangsrechtes zugunsten der
Wissenschaftler war noch nicht aufgekommen.

Bei der Lektiire einzelner Forschungsberichte, vor allem der hiufiger werdenden
empirisch-psychologischen Examens- bzw. Diplomarbeiten, entsteht aber der Ein-
druck, daB einer wachsenden Zahl von Untersuchungen der Zugang zur Schule unter
Umgehung der Schulaufsicht in Kontakt zum Direktor oder den spiter beteiligten
Lehrern unmittelbar erdffnet wurde. Fiir einen solchen Weg sprachen praktische
Griinde. Die Untersuchungen waren nimlich meist auf kleine Schiilergruppen in
Klassenstirke und auf Vergleichsgruppen innerhalb einer Schule beschrankt. Es fehl-
ten die materiellen, personellen und methodisch-praktischen Voraussetzungen, um
breiter angelegte empirische Arbeiten durchfithren zu kénnen. Ausschlaggebend fiir
eine Genehmigung auch der einzelnen Schule war immer die Abwigung zwischen der
Bedeutung, die der geplanten Untersuchung bzw. dem Antragsteller zugeschrieben
wurde, und der von ihr ausgehenden Beeintrachtigung des Unterrichts. Ubergeord-
nete, zum Beispiel bildungspolitische oder auch auf den Persénlichkeitsschutz zielende
Erwigungen wurden noch nicht angestelit.

Schon aus der Zeit der Weimarer Republik hatten wir erste Beispiele sozialwissen-
schaftlicher Untersuchungen in Schulen nennen kdnnen, in deren Verlauf Schiiler die
Teilnahme verweigerten und Lehrer und Eltern Bedenken gegeniiber Vorgehensweisen
und Forschungszielen erhoben hatten. In Verbindung damit hatten wir das zuneh-
mende ProblembewulBitsein einzelner Wissenschaftler und ihre gelegentlich erhobene
Forderung nach Aufklirung und Information der Versuchspersonen als einen Zwi-
schenschritt auf dem Weg zur Herausbildung eines Personlichkeitsschutzes auch im
sozialwissenschaftlichen Forschungsprozef3 betrachtet.

Obwohl schon zu Beginn der 1930er Jahre die meisten der zum Schutz der Person-
lichkeit heute genannten Argumente erdrtert worden waren, war der Stand einer
juristischen Problematisierung noch weit dahinter zuriickgeblieben. Ein wirksamer
Schutz von Personlichkeitsrechten war hier, abgesehen von vielversprechenden Ansit-
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zen fiir die medizinische Forschung im Niirnberger Codex, der nachfolgend wegen
seiner Bedeutung in vollem Wortlaut wiedergegeben wird, weder von der Rechtspre-
chung noch von der Schule formuliert worden.

—

. Dig freiwillige Zustimmung der Versuchsperson ist unbedingt erforderlich, d.h., dafl der Betreffende
die gesetzmiBige Fahigkeit haben muB, seine Einwilligung zu geben; in der Lage sein muB, eine freie
Entscheidung zu treffen, unbeeinflut durch Gewalt, Betrug, List, Druck, Vortduschung oder irgend-
eine andere Form der Beeinflussung oder des Zwanges; und geniigend Kenntnis von und Einsicht in die
Bestandteile des betreffenden Versuchs haben muf3, um eine verstindnisvolle und aufgeklirte Entschei-
dung treffen zu konnen. Diese letzte Bedingung macht es notwendig, daf der Versuchsperson vor der
Annahme ihrer bejahenden Entscheidung das Wesen, die Lange und der Zweck des Versuches klarge-
macht werden sollen, alle Unannehmlichkeiten und Gefahren, welche mit Fug zu erwarten sind, und die
Folgen fiir ihre Gesundheit oder ihre Person, welche sich aus der Teilnahme ergeben mogen.

Die Pflicht und die Verantwortlichkeit, den Wert der Zustimmung festzusetzen, obliegt jedem, der
den Versuch anordnet, leitet oder ihn durchfiihrt. Dies sind personliche Pflichten und persénliche
Verantwortungen, welche nicht ungestraft auf andere iibertragen werden konnen.

2. Der Versuch muB} derart sein, dafl fruchtbare Ergebnisse fiir das Wohl der Gesellschaft zu erwarten
sind, welche nicht durch andere Forschungsmittel oder Methoden zu erlangen sind und welche ihrem
Wesen nach nicht willkiirlich und unnétig sind.

3. Der Versuch ist so zu planen und auf den Ergebnissen von Tierversuchen und einer Kenntnis des Wesens
der Krankheit oder des sonstigen Problems aufzubauen, daf die vermutlichen Ergebnisse die Ausfiih-
rung des Versuchs rechtfertigen.

4. Der Versuch ist so durchzufithren, dal alle unnétigen korperlichen und geistigen Leiden und Verlet-
zungen vermieden werden.

5. Kein Versuch darf durchgefiihrt werden, wenn a priori ein Grund besteht fiir die Annahme, daf3 der Tod
oder ein dauernder kérperlichen Schaden eintreten wird, mit der Ausnahme vielleicht jener Versuche,
bei welchen Versuchsleiter gleichzeitig als Versuchspersonen dienen.

6. Das Gefahrenmoment darf niemals die Grenzen iiberschreiten, welche sich aus der humanitiren
Bedeutung des zu 16senden Problems ergeben.

7. Angemessene Vorbereitungen sind zu machen und ausreichende Vorkehrungen zu treffen, um die
Versuchspersonen gegen selbst die geringste Méglichkeit der Verletzung, der bleibenden gesundheit-
lichen Schadigung oder des Todes zu schiitzen.

8. Der Versuch darf nur von wissenschaftlich geschulten Personen durchgefiihrt werden. Die grofite
Geschicklichkeit und die grofite Vorsicht miissen in allen Stufen des Versuches von denjenigen ange-
wandt werden, die den Versuch leiten oder durchfiihren.

9. Wihrend des Versuches muf} der Versuchsperson freigestellt bleiben, den Versuch zu beenden, wenn sie
korperlich oder geistig den Punkt erreicht hat, an dem ihr seine Fortsetzung unmdéglich erscheint.

10. Im Verlauf des Versuches muf) der Versuchsleiter jederzeit bereit bleiben, den Versuch einzustellen,

wenn er bei Anwendung des von ihm geforderten guten Glaubens, besonderer Geschicklichkeit und

Sorgfalt des Urteils Grund hat anzunehmen, daB eine Fortsetzung des Versuches eine Verletzung, eine

bleibende gesundheitliche Schiadigung oder den Tod der Versuchsperson herbeifithren konnte. “ (NJW,

1949, S. 377)

Zwar war die Verletzung von Regeln und Tabus durch das wissenschaftliche Aufkli-
rungsinteresse, dem Wunsch der Wissenschaftler, die psychische und soziale Identitét
der Schiiler und die methodisch-verfahrenstechnische Form ihrer Erfassung zu erpro-
ben, angelegt, zum Thema wurde sie aber erst durch ein geschirftes BewuBtsein der
Forschungsbeteiligten fiir die Bedrohung ihrer Persdnlichkeitssphére und ihrer Inti-
mitit.

Wir hatten diese Entwicklung im Verhalten der Schiilerschaft beobachtet und als
Ausdruck wachsender Unabhéingigkeit beschrieben. Die Schiiler hatten sich als For-
schungsbeteiligte vom bloflen Merkmalstriger und anonymen Objekt zur ernstzuneh-
menden Interessengruppe entwickelt. Ein Forschungsvorhaben in der Schule verlangte
infolgedessen zunehmend mehr als nur den guten Kontakt zwischen Wissenschaftlern
und Schule. Durch das Hinzutreten der Versuchspersonen hatte sich die Dyade Wis-
senschaftler-Schule in eine tryadische Beziehung zwischen Wissenschaftler-Schule-
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Proband erweitert, in der die Interessen der Probanden verstiirkt beriicksichtigt wer-
den mufiten.

Die Geltung personlichkeitsrechtlicher Positionen in der Schule und dort insbeson-
dere gegeniiber solchen Eingriffen, die von sozialwissenschaftlichen Untersuchungen
ausgingen, setzte juristisch betrachtet noch mehrere Entwicklungsschritte voraus.
Wesentliche, um 1950 nicht erfiillte Voraussetzungen waren ein akzeptiertes Verstind-
nis davon, was unter dem zu schiitzenden Rechtsgut ,, Personlichkeit®, was unter einem
rechtswidrigen Eingriff und was unter einem angemessenen Rechtsschutz zu verstehen
sei. Es mufite weiterhin sichergestellt werden, dal derartige Rechtssitze auch im
Schulverhiltnis zwischen Schiilern, Eltern und Schule Geltung beanspruchen konn-
ten. SchlieBlich ging es darum, eine juristische Methode zu entwickeln, die es moglich
machte, zwischen konkurrierenden Rechtsgiitern des Personlichkeitsschutzes, der
staatlichen Schulaufsicht und der Wissenschaftsfreiheit rechtssystematisch und dog-
matisch sinnvoll abwigen zu konnen.

Eingebettet in kulturelle und gesamtgesellschaftliche Verinderungen, die den
Schutz des Individuums zu einem absoluten Wert hatten werden lassen, war dieser
ProzeB dann erst Anfang der 1970er Jahre auch in der Schule in den Grundziigen
abgeschlossen. Im Zusammenhang mit der bildungspolitischen Entwicklung vollzog
sich der Geltungszuwachs personlichkeitsrechtlicher Positionen in der Schule eigent-
lich erst in der Zeit zwischen 1965 und 1975.

In dem vorangehenden Zeitraum von 1945 bis 1965 gab es in dieser Hinsicht keine
Entwicklungen neuer Qualitit, insbesondere keine, die zu verinderten Bedingungen
fiir sozialwissenschaftliche Forschungen gefiithrt hitten. Dennoch sind die 1950er
Jahre von groBem Interesse. Damals wurden entscheidende Fortschritte auf dem Weg
zur juristischen Anerkennung eines zivilistischen Personlichkeitsrechtes erzielt. Zwar
beschrinkte sich diese Entwicklung zunéchst auf den Bereich des Medienrechts. Die
dort von den Obergerichten formulierten Grundsitze wurden aber zur entscheidenden
Voraussetzung der dann ab 1965 in der Schule einsetzenden Artikulation individuum-
bezogener Schutznormen gegeniiber wissenschaftlichen Untersuchungen. Bis heute ist
allerdings noch kein Beispiel bekannt geworden, in dem in einem formellen Verfahren
Rechtsschutz gegeniiber sozialwissenschaftlichen Untersuchungen oder deren Aus-
wirkungen begehrt worden wire.

Fiir unsere Fragestellung waren die im Medienrecht entwickelten Prinzipien jedoch
von Bedeutung. Allzu verwandt sind sich Motivation, Fragestellung und Methoden
von Journalisten und Sozialwissenschaftlern. Wie nah das Recherchieren eines Jour-
nalisten der Arbeit eines Wissenschaftlers war, erhellt ein Blick auf die Methoden, mit
denen sie arbeiteten, und die fiir das Individuum entstehenden Risiken des Autonomie-
verlustes und der Verletzung seiner Anonymitit in den Bereichen der Presse und der
Wissenschaft. Die Rollen waren und sind in gewissem Umfang austauschbar, die
geschiitzten Rechtsgiiter wie auch die inkriminierten Eingriffe. Der Unterschied ist
nicht einmal mehr deutlich zu machen, wenn man sich auf den Vergleich und die
Beschreibung der Arbeitsziele bezieht, die beim Journalisten Aufklirung und Infor-
mation und beim Wissenschaftler Aufklirung und Erkenntnis lauten.

Ein Jahrzehnt nachdem Lehre und Rechtsprechung den individuellen Rechtsschutz
auf dem Gebiet des Medienrechts ausgearbeitet und durchgesetzt hatten, waren auch
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in der Schule jene rechtlichen Voraussetzungen im Prinzip erreicht, die versuchsbetei-
ligten Schiilern einen ihre Interessen wahrenden Rechtsschutz er6ffnen konnen.

Wie wir bei der Darstellung der Rechtsprechungsentwickiung zum Personlichkeits-
recht bis Anfang der 1930er Jahre gesehen haben, wurde der damals erreichte Stand
allgemein als unbefriedigend empfunden. Die Rechtsprechung hatte sich bei dem
Versuch iibernommen, eine von den Verfassern des Biirgerlichen Gesetzbuches nicht
voll durchdachte und uneinheitliche Regelung des Rechtsschutzes der Personlichkeit
durch Rechtsfortbildung zu iiberwinden. Zudem war es nicht gelungen, den Rechts-
zustand dadurch zu verbessern, dafl man in Sondergesetzen aus bestimmten Anlédssen
weitere einzelne Regelungen schuf (z. B. § 35 KUG Bismarck-Photograph). Anlasse fiir
eine Weiterentwicklung hatte es schon im ersten Jahrzehnt der Bundesrepublik genug
gegeben. Vor den Augen der Offentlichkeit demonstrierten die groBen Massenmedien
ihre neu errungene und demokratisch legitimierte Macht; mangels Grenzen aber auch
deren MiBbrauch gegeniiber einzelnen. Hingewiesen sei an dieser Stelle auf die umfas-
sende Verarbeitung des gesamten seinerzeit vorliegenden Schrifttums durch Siiss in
einem Festschriftbeitrag fiir Heinrich Lehmann (Siiss, 1956, S. 194-197), in dem er
eindringlich auf die Gefihrdungen des einzelnen hinweist. Als Folge der stiirmischen
technischen Entwicklung waren die modernen Kommunikationstriger, Presse, Film,
Rundfunk und Fernsehen, zu einem das gesamte 6ffentliche und private Leben durch-
dringenden dominierenden Faktor der Massengesellschaft geworden. Andererseits
riickte, wie Loffler feststellte,

»~wohl als Reaktion das Kulturideal der allseits respektierten und in sich selbst ruhenden Persénlichkeit
immer mehr in den Vordergrund. Presse und Individuum, die sich die Freiheitsrechte gegeniiber staatlicher

und kirchlicher Bevormundung gemeinsam erkdmpft haben, sind dadurch ihrerseits in ein eigenartiges
Spannungsverhéltnis zu einander geraten.” (Loffler, 1959, S. 1)

Der Rechtsschutz gegen diese ,, Indiskretionen®, wie die inkriminierten Praktiken der
Skandalpresse anfanglich verharmlosend genannt wurden, war wegen der Entwick-
lung der Fotografie, des Fernsehens und der Aufnahmetechnik zum Schutz des ,,Eigen-
lebens der Personlichkeit” nétig geworden. Der Schutz der Personlichkeit gegen
Eingriffe der modernen Nachrichtenmittel war das zentrale Thema des 42. Deutschen
Juristentages 1957 in Diisseldorf. Im Hauptgutachten hatte Buszmann die einschli-
gige Rechtsprechung aufgearbeitet. Im Mittelpunkt der Verhandlungen stand die
Frage, ob der angestrebte Schutz iiber eine gesetzliche Regelung erreicht werden sollte.
Hubmann, der die Diskussion spéter mit einer umfassenden, rechtsgeschichtlich und
dogmatisch angelegten Arbeit zusammengefalt und in gewisser Weise abgeschlossen
hat, befand 1957, man sei gegeniiber Beeintriachtigungen der Persénlichkeit hellhori-
ger geworden,

»weil man ihr Wesen (die Personlichkeit; F.F.), ihre Bedeutung und Eigenart klarer erkannt habe. Diese
Wandlung in der Kulturauffassung diirfe bei der Beurteilung von Verletzungsmoglichkeiten, die bisher
schon bestanden haben, und bei der Auslegung weiterer Gesetzesbestimmungen nicht vergessen werden.
(Hubmann, 1957, S. 521)

Der Wertekonflikt zwischen Personlichkeitsschutz und Pressefreiheit war vor der
geschichtlichen Erfahrung des Nationalsozialismus besonders brisant. Das Indivi-
duum als Trager unverduflerlicher Rechte drohte zum Opfer einer einseitigen Ver-
schiebung der Grenze zwischen Privatheit und Offentlichkeit zu werden. Auch wenn
der Ruf fithrender Politiker nach mehr Kontrolle iiber die Presse und das Fernsehen,
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erkennbar aus personlicher Betroffenheit entstanden, von vielen nicht geteilt wurde, so
war doch die Auffassung weit verbreitet, dafl es notig sei, Aufgaben und Grenzen der
Massenmedien in der demokratischen Gesellschaft notfalls auch mit juristischen Mit-
teln und Sanktionen zu bestimmen.

Auf der Ebene juristischer Praxis ging es hierbei um die Bestimmung der unter dem
Personlichkeitsrecht zu schiitzenden Rechtsgiiter und deren Passung in das zivilistische
System des Rechtsgiiterschutzes sowie um die Uberwindung des in § 823 BGB festge-
schriebenen Schadensersatzes allein fiir materielle Rechtsgiiter. Beides, die Ausdeh-
nung des Rechtsgiiterschutzes wie auch die Eréffnung eines geldwerten Schadensersat-
zes fiir die rechtswidrige Verletzung immaterieller Giiter, berithrte zentrale Setzungen
unseres Rechtssystems und war doch unabdingbare Voraussetzung fiir einen wirk-
samen und immer dringlicheren Schutz der Personlichkeit gegeniiber Eingriffen von
seiten der Massenmedien oder bald auch Forschung und Wissenschaft.

Von einer breiten Zustimmung in Fachwissenschaft und Offentlichkeit unterstiitzt,
beschritt der Bundesgerichtshof in einer Folge aufsehenerregender Entscheidungen
eben diesen Weg (JZ 54, 698; 55, 211; 57, 473). Zwischen 1954 und 1960 wurden die
Grundlinien einer in den folgenden zwanzig Jahren ausformulierten Rechtsprechung
zum Personlichkeitsrecht angelegt. Statt vieler anderer sei hier Coing mit einer zu-
stimmenden Besprechung zu der berithmten Entscheidung des Bundesverfassungs-
gerichts zitiert:

,Die hier in Rede stehende Entscheidung bedeutet einen neuen wesentlichen Schritt in dem Ausbau des
zivilrechtlichen Schutzes der Persénlichkeit, indem sie trotz des in § 523 BGB ausgesprochenen Enumara-
tionsprinzips in einem weiteren Fall eine Geldentschiddigung bei Verletzung ideeller Interessen zulafit. Das
Urteil beschrinkt sich hierbei auf den Fall der Verletzung des Rechts am eigenen Bilde und die Freiheit,
dariiber zu verfiigen. Es eroffnet jedoch, wie die Ausfithrungen der Urteilsgriinde {iber den notwendigen
Schutz der inneren moralischen Entschluifreiheit ergeben, die Moglichkeit, daf3 auch in anderen Fallen der
Verletzung der Personlichkeit eine Genugtuung in Geld zugesprochen werden kénnte. Damit ist das Urteil
geeignet, zum Durchbruchspunkt fiir eine neue Entwicklung des zivilrechtlichen Personlichkeitsschutzes zu
werden. Diese Entwicklung mufl von den Irrwegen, die man in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts
beschritten hat, weg zu einem klaren und wirkungsvollen Schutz der Persénlichkeit fithren und den Zustand

iiberwinden, in dem im Zivilrecht alle materiellen Interessen besser geschiitzt sind als die ideellen.” (Coing,
1958, S. 558)

Zukunftsweisend waren die Urteile insbesondere deshalb, weil sich das Gericht zur
Losung eigentlich zivilrechtlicher Probleme auf das Bonner Grundgesetz und den dort
in Art. 1 und 2 begriindeten Schutz der Persénlichkeit bezogen hatte und damit das
allgemeine Personlichkeitsrecht nicht nur im Verhéltnis zum Staat, sondern auch fir
die Beziehungen der einzelnen zueinander anerkannt hatte. Hubmann resiimiert die
Entwicklung:

,In seinem ersten Urteil spricht der BGH von ihm (dem allgemeinen Persénlichkeitsrecht; F.F.) als einem
verfassungsmiBig gewihrleisteten Grundrecht, das auch ein privates von jedermann zu achtendes Recht sei.
In seinem zweiten Urteil wiederholt er im wesentlichen nur seine erste Formulierung und in dem erst jiingst
verdffentlichten dritten Urteil ist das allgemeine Persénlichkeitsrecht nicht nur ein verfassungsmiafiges
Grundrecht, das vom Staat geachtet werden muf, sondern auch ein subjektives Privatrecht, das im
Verhiltnis der Menschen zueinander Geltung hat und zwar ist es als absolutes Recht im Sinne von § 823
Abs. 1 BGB anzusehen. Seine Grenzen sind aus einer Giiter- und Interessenabwigung zu entnehmen.*
(Hubmann, 1957, S. 522)

Mit seiner Stellungnahme zum umstrittenen Fragenkreis des Einflusses der Verfassung
auf das Zivilrecht hatte das Gericht fiir die Spruchpraxis der nachgeordneten Gerichte
eine besondere Wertentscheidung getroffen. Die Grundrechte richteten sich danach

164



zwar primir gegen den Staat, sie bildeten zugleich aber ein Wertsystem, das zumindest
die Auslegung des Zivilrechtes bindet. Die Auslegung der Zivilgesetze mufite also im
Sinne der Verfassung den iibergeordneten Schutz der einzelnen Persénlichkeit zum
Ziel haben.

Mit dieser an Einzelfillen entwickelten Rechtsprechung waren die Gerichte aller-
dings noch nicht des Problems enthoben, die zu schiitzenden Persénlichkeitsgiiter im
einzelnen identifizieren zu miissen. Sieht man sich die Urteile der Obergerichte dieser
Jahre einmal im Zusammenhang an, so geben die unter Rechtsgiiterschutz gefaBBten
Sachverhalte ein recht geschlossenes Bild dessen, was wir heute unter einem Indivi-
duum und seinem geschiitzten Rechtsraum verstehen.

Die menschliche Stimme und die Schrift sind danach hochst personliche AuBe-
rungsformen und deshalb vom Rechtsgut der Personlichkeit umfaft. Aufzeichnung
bzw. Verwendung ohne Zustimmung des Betroffenen, das heiflt auch bei dessen
Tauschung iiber den Verwendungszweck, sind rechtswidrige Eingriffe. Sei es nun ein
Gerichtsreporter, der einen Verhandlungsmitschnitt anfertigt, ein Vermieter, der heim-
lich ein Streitgespriach mit seinem Mieter aufzeichnet, oder ein Wissenschaftler, der
~teilnehmend beobachtend” Gespriache belauscht oder aufzeichnet — die juristische
Bewertung ist eindeutig. Als rechtliches Erfordernis ergab sich daraus schon damals
fiir den sozialwissenschaftlichen Forschungsproze3 die Pflicht zur Information der
Versuchs- und Forschungsbeteiligten und thre Zustimmung zur Teilnahme. Daf} diese
Anforderung einen groflen Teil des eingesetzten Arsenals empirischer Methoden in den
Sozialwissenschaften in Frage gestellt hitte, liegt auf der Hand. Hier zeigt sich aber
auch besonders plastisch die Berechtigung der eingangs entwickelten Hypothese, daf
gesellschaftliche und Feldbedingungen, und unter diesen zum Beispiel das Personlich-
keitsrecht, die Entwicklung und den Einsatz empirisch-sozialwissenschaftlicher Metho-
den beeinflussen.

Ahnlich der ,duBeren Erscheinung” ist seit Mitte der 1950er Jahre auch das ,,innere
Charakterbild“ ein Bestandteil der Persodnlichkeit und entsprechend geschiitzt. Das
gleiche gilt fiir das Gefiihlsleben, die religiésen, moralischen oder ethischen Empfin-
dungen. Schlielich gehort hierher auch das von Hubmann so bezeichnete Lebensbild
als die Summe aller, eine unverwechselbare Biographie begriindenden Ereignisse,
Handlungen und AuBerungen einer Person, also auch der Versuchsperson.

Ernst von Caemmerer gab in einem kleinen Beitrag zur Festschrift Fritz von
Hippels 1967 einen Abril}, der als Zusammenfassung einer knapp zwolf Jahre umfas-
senden Rechtsprechungsentwicklung betrachtet werden kann.

»Betrachtet man das Ergebnis der Rechtsentwicklung, so besteht ein generalklauselartiger Schutz gegen die
Verletzung des Menschen in seiner Personlichkeit und gegen Eingriffe in seine personlichen Verhéltnisse.
Leben, Korper, Gesundheit, Freiheit, auch die Freiheit personlicher Entscheidung, Ehre, Namen und Bild
sind geschiitzt. Geschiitzt sind weiter pnvate Sphare und persénliche AuBerung gegen unbefugtes Eindrin-
gen, Ausspihen und Festhalten und gegen ein Hervorzerren an die Offentlichkeit. Man kann sich gegen ein
unbefugtes Verhalten wehren, welches das Personlichkeitsbild der Offentlichkeit gegeniiber entstellt. Die
Grenzen des Schutzes, insbesondere gegeniiber den Rechten anderer, dem Recht zur freien MeinungsiuBe-
rung und dem Interesse der Offentlichkeit an Information und Kritik, werden durch Abwigung der Giiter
und Interessen bestimmt. Der Kreis der Giiter der Persénlichkeit, die geschiitzt werden, ist nicht geschlossen.
Insbesondere kénnen neue Verletzungsmoglichkeiten, die sich aus der technischen Entwicklung ergeben, zu
neuen Schutzbediirfnissen fithren.

Im Rahmen dieses Personlichkeitsschutzes haben sich gewisse Personlichkeitsgiiter so verfestigt, daBl man
bei ihnen auch von Giiterzuweisung im Sinne der iiberkommenen subjektiven Rechte sprechen kann. Das
Recht am Namen, am Bilde, an der Aufnahme des gesprochenen Wortes, das Urheberpersonlichkeitsrecht,
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oder das Recht an vertraulichen Briefen und privaten Aufzeichnungen, sind nicht nur durch Abwehr und
Schadensersatzanspriiche, sondern bei unbefugter Verwertung durch Dritte auch bereicherungsrechtlich
oder bei boslichem Eingriff durch Gewinnherausgabeanspriiche (§ 687 Abs. 2 BGB) geschiitzt.“ (von
Caemmerer, 1967, S. 39)
Die Grundziige dieser Rechtsentwicklung, so 148t sich trotz dogmatischer Einwinde
sagen, waren auf den Personlichkeitsschutz in sozialwissenschaftlichen Untersuchun-
gen in den Schulen iibertragbar. Auch diesem Personenkreis drohten Beeintrachtigun-
gen der Personlichkeit, die im Prinzip denen dhnelten, die damals schwerwiegender
und fiir die Offentlichkeit bedeutungsvoller von der Entwicklung der modernen Tech-
nik und des modernen Wirtschaftslebens mit den ihr eigenen Formen der Reklame und
der Publizitit ausgingen. An der ,,Vergesellschaftung der inneren Natur des Menschen*
waren die offentlichen Medien wie die Wissenschaft auf je spezifische Weise beteiligt.
Auch in wissenschaftlichen Untersuchungen in der Schule suchten Forscher den
Zugang zu Informationen, Daten und Beobachtungen iiber das Lernverhalten, die
intellektuelle Leistungsfahigkeit, kurz Merkmale der psychischen, sozialen und physi-
schen Verfassung der Schiiler. Diese Fragestellungen betrafen eindeutig den geschiitz-
ten Privatbereich eines Individuums. Thnen mit Mitteln wissenschaftlicher Methodik
nachzugehen, fithrte dann zu einem rechtswidrigen Eingriff, wenn die Teilnahme der
Schiiler gegen ihren Willen, ohne ihre Kenntnis oder gar nach einer TAuschung erreicht
wurde. Die Belege fiir eine Ubertragbarkeit der im Presse- und Rundfunkrecht in den
1950er Jahren entwickelten Grundsidtze zum Schutz der Personlichkeit und der
Rechtsgiiterabwédgung auf Beziehungen und Handlungen im Kontext sozialwissen-
schaftlicher Untersuchungen in der Schule lieBen sich beliebig erweitern. Beispicle, in
denen die Geltung dieser Rechtsprechung gegeniiber der Forschung behauptet und
praktisch reklamiert worden wire, gibt es allerdings fiir den hier beschriebenen Zeit-
raum nicht. Gleichwohl wurde mit der juristischen Ausfilllung die schon fiir die
Vergangenheit beschriebene, von Schiilern, Eltern und Lehrern begriindete Forderung
nach Freiwilligkeit ihrer Teilnahme und Sicherung ihrer Anonymitét untermauert.
Dal} die Umsetzung dieser Grundsitze in der Schule gegeniiber sozialwissenschaft-
lichen Untersuchungen erst ab 1970 geschah, mag neben anderem auch an dem
Riickstand der Schule im Verhiltnis zur juristischen, kulturellen und gesellschaftlichen
Entwicklung gelegen haben.
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Kapitel 8
Sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule
zwischen 1960 und 1980

Starker noch als vorangegangene Kapitel handelt dieses von einer in sich abgeschlos-
sen wirkenden Phase sozialwissenschaftlicher Forschung in der Schule. Eingebettet in
den Aufschwung bildungspolitischer Entwicklungen war diese Forschung zwischen
1967 und 1975 mabgeblich an dem die sozialwissenschaftliche Forschung in der
Bundesrepublik insgesamt erfassenden Prozell einer massiven Institutionalisierung
und Professionalisierung beteiligt (Kern, 1982). Im Forschungsfeld Schule erworbene
Erfahrungen mit der wissenschaftlichen Politikberatung wurden auf andere Gesell-
schafts- und Politikbereiche iibertragen und boten der sozialwissenschaftlichen For-
schung bald Gelegenheit, sich bei der Kultivierung politischer Planungsprozesse als
Planungs- und Beratungswissenschaften zu etablieren. Die Konzentration mehrerer
Disziplinen auf die Schule bzw. das Bildungswesen als gemeinsamen Gegenstand 16ste,
dhnlich wie im Gesundheitswesen, im Strafvolizug oder auch in der Architektur,
Impulse zu interdisziplindrer Kooperation auch in weiteren Feldern aus. Insgesamt
rundete sich mit der Erprobung neuer methodischer Ansidtze und erhebungstech-
nischer Verfahren das Bild der Schule in der Reformphase als eines zunehmend
offenen, experimentier- und erprobungsbereiten und iiber den eigenen Bezugsrahmen
hinaus wirkenden Forschungsfeldes ab.

In der Bildungspolitik der 1960er Jahre waren schon lange aufgestaute gesell-
schafts- und sozialpolitische, wirtschaftliche, rechtliche und auch wissenschaftliche
Entwicklungen in einer Art ,iibergeordneter Dramaturgie” zusammengetroffen und
hatten die sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule in einem ,ambivalenten
Zusammenspiel von Politik und Wissenschaft“ (Miiller & Tenorth, 1979) fiir fast zehn
Jahre in das Zentrum oOffentlicher Wahrnehmung geriickt. Nie zuvor hatte es in der
Geschichte organisierten Lernens eine vergleichbar massive Teilhabe von Wissen-
schaft und Forschung an der Verinderung und Ausgestaltung des Bildungswesens
gegeben. Auch wenn die Bedeutung der Bildungsforschung heute riickblickend selbst-
kritisch und zweifelnd diskutiert wird (Klafki, 1983; Roeder, 1983), stehen ihr damali-
ger bildungspolitischer Einflu} und die 6ffentliche Aufmerksamkeit (Lenhart, 1972)
auller Frage. Bildungsreform und Bildungsforschung waren auf das engste und histo-
risch untrennbar miteinander verbunden. Auch wenn man wie Roeder hinsichtlich der
Wirkungsgeschichte von der Bildungsforschung in der Bildungsreform als nur einem
~Moment in seiner Entwicklung und Realisierung“ spricht (Roeder, 1983) und die
anfingliche Planungseuphorie schon 1969 einer aufgeklirten und selbstkritischen
Skepsis wich (Becker, 1971), war der Zusammenhang, wie ihn die Viter der Reform
- Dahrendorf, Becker und Picht — und auch die Bundesregierung im Bildungsbericht
1970 betont hatten, zwingend.
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,Die Ursachen fiir die Mingel des gegenwirtigen Bildungswesens und die Auswirkungen von neuen
Strukturen und Inhalten konnen nur durch wissenschaftliche Forschung erkannt und analysiert werden.
Damit wird die Bildungsforschung eine wesentliche Voraussetzung fiir die Bildungsreform.“ (Bildungs-
bericht, 1970, S. 135)

Mit ,Aufschwung, Hochkonjunktur und Flaute* konnten Hiifner und Naumann
(1977, S. 87) deshalb nicht nur die Entwicklung des Bildungswesens in der Reform,
sondern auch die in parallel laufenden Zeitphasen und in vergleichbaren Schritten sich
vollziehende Entwicklung in der Bildungsforschung charakterisieren. Das vorlaufige
Ende der Expansion im Bildungswesen etwa zum Ausklang der 1970er Jahre war
zugleich auch das Ende der Expansion sozialwissenschaftlicher Forschung in der
Schule (Miiller & Tenorth, 1979; Schmitz, 1981). Die oft zitierte Gleichzeitigkeit
gesellschaftlicher Verfassung, Schulpolitik und Schulreform (Kuhlmann, 1970) muf
um die Korrespondenz zur sozialwissenschaftlichen Forschung in der Schule erweitert
werden.

Im Gegensatz zu den bisher behandelten Zeitabschnitten beschriankte sich die Rolle
der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung hier aber nicht auf die Sammlung
und Auswertung empirischer Befunde als Voraussetzung weiterer politischer Ent-
scheidung, sondern sie zeichnete sich im spateren Reformproze8 durch Planungsbetei-
ligung, Begleitforschung, gelegentlich sogar verantwortliche Tragerschaft aus und trug
damit zur Herausbildung schulbezogener Wissenschaften bei (Dahrendorf, 1965b;
Mitter & Weishaupt, 1979). Die Etablierung der empirischen Sozialwissenschaften,
nach der hier vorgenommenen Definition also auch der Erziehungswissenschaft als
Planungswissenschaft, die wie ein Katalysator unverzichtbare Starthilfe fiir das Ingang-
setzen der Reformdebatte Ende der 1960er Jahre bot, war das eigentlich Neue (Hiifner
& Naumann, 1977, S. 133).

Diese Gestaltungs- und Beratungsfunktion lief} sich freilich nur deshalb ausfiillen,
weil der unter dem Einflufl der amerikanisch gepragten empirischen Sozialforschung
und des kritischen Rationalismus ausgelosten empirischen Wende in den Sozialwissen-
schaften auch ein Vorstellungswandel in der gesellschaftlichen und politischen Offent-
lichkeit entsprach. Die vorhandene Ordnung und die gesellschaftlichen Verhiltnisse
wurden im Sinne einer Entideologisierung und Versachlichung in Frage gestellt und
der damit offengelegte Orientierungsbedarf durch wissenschaftlich angeleitete Be-
standsaufnahme und Beratung zu befriedigen gesucht. Kritisch fiigten Hiifner und
Naumann in ihrer hier zusammengefaiten Analyse der Wissenschaftsentwicklung
hinzu, daf} sich erst spéter erwiesen habe, ,wie voraussetzungslos dieser Schritt war
und daf} die gesellschaftlichen Kontingenzprobleme mit ihrer Verschiebung auf die
wissenschaftliche Ebene noch nicht gelost waren“ (Hiifner & Naumann, 1977, S. 134).

So wie die gesellschaftspolitisch heftig umstrittene Reform des Bildungswesens
anfangs eine noch weitergehende Offnung der Schule zu einem forschungsfreund-
lichen, in mancher Hinsicht optimalen Forschungsfeld ermdéglicht hatte, war es ande-
rerseits gerade dieser Hintergrund, der schon um 1970 zu Versuchen parteilicher
EinfluBnahme auf den Forschungsprozef}, zu administrativen Kontrollen, inhaltlichen
Eingriffen und im Zusammenhang mit der instrumentalisierten Verwendung des
Datenschutzes zu allgemein schlechteren Forschungsbedingungen fithrte.

Uber die dabei entstandenen Spannungen soll am Beispiel von Verwaltungsricht-
linien iiber die ,Durchfiihrung wissenschaftlicher Untersuchungen in den Schulen®,

168



wie sie bis 1975 in den meisten Bundesldndern erlassen wurden, kritischer Veroffent-
lichungen betroffener Wissenschaftler und dokumentierten Abwehrverhaltens von
Eltern, Schiilern und Lehrern in einem dritten Abschnitt dieses Kapitels berichtet
werden. Die Nachzeichnung der zum Teil mit groBem publizistischen Aufwand betrie-
benen Auseinandersetzungen 1dfit etwas von der iiber die Dauer der Bildungsreform
gewachsenen Konflikttrachtigkeit empirisch-sozialwissenschaftlicher Forschung in
der Schule erkennen. Als ein grundsitzliches Problem ist uns dieses Phanomen im
Verlauf der Untersuchung zwar auch schon vorher begegnet, ohne allerdings je zu einer
derart klaren Artikulation gegensétzlicher Interessen gefiithrt zn haben wie in den zehn
Jahren zwischen 1970 und 1980.

8.1 Sozialwissenschaftliche Forschung in der aktiven Bildungspolitik
- Bildungsreform und empirische Wende -

Uber die Notwendigkeit einer Reform des Bildungswesens bestand spitestens ab Mitte
der 1960er Jahre ein breiter gesellschaftlicher Konsens. Wenn auch die von Parteien,
Gewerkschaften und Verbinden verfolgten Ziele weit auseinanderklafften, waren sie
sich doch einig in der Feststellung eines Entwicklungsriickstandes im Bildungswesen,
so wie es im OECD-Landerbericht von 1971 beschrieben worden war.

,Die wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und politischen Gegebenheiten in der BRD haben sich seit den
zwanziger Jahren dieses Jahrhunderts grundlegend gewandelt; das Bildungswesen wurde jedoch nach der
Hitlerzeit so wieder aufgebaut, wie es vorher gewesen war und ist in den meisten wichtigen Merkmalen bis
heute auch so geblieben.” (OECD-Landerbericht, 1971, S. 166)

Kuhlmann bot eine differenziertere, die Mechanismen gesellschaftlicher Entwick-
lungsprozesse besser aufnehmende Erklirung fiir den Entwicklungsriickstand der
.verspateten Nation“:

»Nach einer kurzen Zeitspanne kritischer Neubesinnung in den spiten vierziger Jahren wurde deutlich, daf3
die genannten Gruppen und Institutionen (Verbiande, Ministerien, Interessengruppen; F.F.) auf eine Reform
der Inhalte und Strukturen verzichteten und ihren Beitrag zum Wiederaufbau in der Bewahrung tradierter
Werte, Ordnungen und Fertigkeiten sahen. Der Reform haftete der Makel des Umsturzes an, und man
meinte, das Volk setze mehr auf die Sicherheit und das Herkommliche als auf Neuerungen, die stets
risikobehaftet sind.

Dies bekamen besonders die gesellschaftskritischen Gruppen zu spiiren, die sich Argument und Méglich-
keit zur Bewidhrung von Alternativen entwinden lieBen. Im iibrigen hatten sie, insgesamt gesehen, ihre
Initiativen nicht auf Schulfragen konzentriert, und dort, wo sie sich zu bildungspolitischen Entscheidungen
herausgefordert fiihlten, blieb leicht der interne Konsens aus.” (Kuhlmann, 1970, S. 1)

,Gegen eine Reform wirkte eine Reihe padagogisch motivierter Bedenken: die Furcht vor dem Verlust
einer ruhigen Arbeitsatmosphire; vor einer méglichen Niveausenkung fiir die einen, vor einer moglichen
Uberbetonung von Leistung fiir die anderen; vor dem Verzicht auf gewachsene Ordnungen und Gemein-
schaften; vor der Gefihrdung innerer Gehalte durch dulere Form; und nicht zuletzt die Scheu vor dem
Risiko, mit Kindern zu experimentieren. SchlieBSlich konnte darauf hingewiesen werden, daf} das westdeut-
sche Schulwesen stetig und organisch weiterentwickelt werde. Es 1af3t sich hier sicherlich von einem
Grundeinverstindnis von Eitern, Pidagogen und Schulverwaltungen sprechen.” (Kuhimann, 1970, S. 165)

Dringende Probleme des traditionell bewdhrten Bildungswesens, an erster Stelle
steigende Schiilerzahlen, stellten das genannte ,Grundeinverstindnis“ unter einen
wachsenden Verdnderungsdruck. Die quantitative Expansion des Bildungswesens war
nicht eine Folge oder Begleiterscheinung der Bildungsreform, sondern ging ihr, wie die
demographische Entwicklung zeigt, voran. Waren die 1950er Jahre durch einen ,,nach-
lassenden demographischen Druck” mit dem Absinken ,,der absoluten Schiilerzahlen
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an Volksschulen von 5,85 Millionen im Jahr 1951 auf wenig iiber 5 Millionen Schiiler
im Jahr 1958“ charakterisiert (Hiifner & Naumann, 1977, S. 73), so schlug diese
Entwicklung Ende der 1950er Jahre um. Bis etwa 1965 konnte man, bezogen auf 1957,
einen jahrlichen absoluten Zugewinn an Geburten von rund 30 Prozent feststellen, der
dann bis in die 1970er Jahre hinein in gleichen Raten wieder deutlich abnahm.

In das 6ffentliche Bewuf3tsein gelangte dieser erste Schiilerberg so lange nicht, wieer
sich auf die Volksschule beschriankte. Erst als mit zunehmender Prosperitit auch der
breitere Mittelstand anspruchsvollere Bildungsaspirationen entwickelte und Realschu-
len wie Gymnasien (statt 360.000 im Jahr 1951 waren es im Jahr 1966 590.000 Schiiler
an den Realschulen, und an den Gymnasien ergab sich fiir den gleichen Zeitraum ein
Anstieg von 860.000 auf 1.038.000) durch erh6hte Ubergangsquoten unter Druck
gerieten, wurden mit der beibehaltenen Dreigliedrigkeit des Schulwesens, der man-
gelnden Differenzierung und den zu wenig individuenbezogenen Lehrangeboten die
Schwichen des Bildungswesens offenbar. Zwar hatte es sich in der unmittelbaren
Nachkriegszeit iiber die Phase stark nachlassender Schiilerzahlen bis zu deren erneu-
tem Anstieg als relativ anpassungsfihig erwiesen, zur Mitte der 1960er Jahre aber seine
Grenzen erreicht. Typisch fiir die restriktiven und zunehmend fraglich gewordenen
Rahmenbedingungen, die jede grundlegende und im foderativen System der bundes-
republikanischen Kulturpolitik prinzipiell m6gliche Verdnderung - etwa die Beteili-
gung bisher ausgeschlossener Bevilkerungsschichten am ,,Zuteilungsmechanismus
sozialer Chancen“ (Schelsky, 1961, S. 18) oder eine groBere Flexibilitat unter Schul-
formen und Abschliissen — ausschlossen, war das sogenannte Diisseldorfer Abkom-
men der Kultusministerkonferenz von 1955 zur ,Vereinheitlichung auf dem Gebiet des
Schulwesens®. Der dort formulierte Leitsatz sah fiir den ,Ausnahmefall von Schulver-
suchen vor, die Bundesldnder auf den Erhalt der wesentlichen Art der Schultypen; das
heifit vor allem die Dreigliedrigkeit des Schulsystems, zu verpflichten. Erst in ihrer 100.
Sitzung eroffneten die Kultusminister mit der sogenannten ,Berliner Erkldrung® neue
Perspektiven.

,Die Kultusminister und Senatoren stellen fest, daf} die deutsche Kulturpolitik nach Abschluf} der Periode
des Wiederaufbaus nunmehr in einen Zeitabschnitt eingetreten ist, in welchem die zunehmende européische
Integration und die in den Staaten gleichlautenden Bediirfnisse der modernen Industriegesellschaft verstirkt

neue Impulse zur Weiterentwicklung der Schul- und Hochschulpolitik geben.* (Handbuch fiir die Kultus-
ministerkonferenz)

Das Interesse der Offentlichkeit an Schul- und Bildungsfragen hatte — unterstiitzt
durch eine intensiver werdende piadagogische Diskussion, die Vorlage von Planungs-
papieren, unter ihnen der vom ,,Deutschen Ausschuf} fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen® vorgelegte Rahmenplan (1966), und schlielich tiefgreifende Reformen
der Schulsysteme in Frankreich, der ehemaligen UdSSR und der ehemaligen DDR -
zugenommen (Robinsohn u.a., 1970). Der Rahmenplan brachte die Bereitschaft zum
Ausdruck, sich von den traditionellen Elementen des Bildungssystems zu lésen und
neue Perspektiven als Bestandteil eines gesamtgesellschaftlichen Entwicklungsprozes-
ses zu entwerfen. Seine Bedeutung und zukunftsweisende Wirkung lag nicht in den
sorgfiltig ausgewogenen und zuriickhaltenden Vorschligen, sondern in der Vielfalt
der angesprochenen Themen und ausgebreiteten Argumente. Ohne iiber gesicherte
empirische Kenntnisse zu verfiigen, hatte der Ausschufl von Begabungsreserven be-
trachtlichen Umfangs und von einer gerechteren Auslese in der Forderstufe gegeniiber
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der punktuellen Auswahl gesprochen und der empirischen Forschung in der Bundes-
republik damit die beiden zentralen Fragen der 1960¢er Jahre vorgegeben. In der iiber
den Rahmenplan entfachten Kontroverse Schelsky-Habermas wurden der deutschen
Offentlichkeit erstmals Daten aus den USA und England vorgelegt, die eine soziale
Diskriminierung von Arbeiter- und Unterschichtkindern belegten. Sie lenkten den
Blick auf den Mangel an eigenen Erhebungen.

Weitere Initiativen wie der von der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 1958
in Miinchen veranstaltete Kongref3 ,Bildung entscheidet unser Schicksal“, der so-
genannte ,Bremer Plan“ der Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbiande, die
~Tutzinger Gesprache” zwischen den Kultusministern und der Westdeutschen Rekto-
renkonferenz iiber Fragen der Hochschulreife und als Folge davon die vielkritisierte,
aber signalsetzende ,Saarbriicker Rahmenvereinbarung” der Kultusministerkonfe-
renz bereiteten den Boden fiir eine zunehmend breiter und kritischer werdende 6ffent-
liche Diskussion (alle nach Hiifner & Naumann, 1977). Hochrechnungen, basierend
auf fortgeschriebenen Schiilerzahlen, Arbeitskraftebedarfsprognosen der Wirtschaft
aus der Sicht fortdauernder Vollbeschiftigung und schlieflich Lehrerbedarfsprogno-
sen der Kultusministerkonferenz fiir den Zeitraum von 1961 bis 1970 machten Furore.

Jenseits dieser politischen Ereignisse, Programme und Personen lassen sich in der
Komplexitit des die Bildungsreform tragenden Umfeldes von Bevolkerungs- und
Wirtschaftsstruktur, der politischen und sozialen Struktur des Bildungswesens und der
sozialwissenschaftlichen Forschung mit einerseits der dkonomischen und andererseits
der sozialpolitischen Argumentationslinic zwei Konstanten herausheben, die dann
seit der Mitte der 1960er Jahre maBgeblich an der Entfaltung einer aktiven Bildungs-
politik beteiligt waren. Sie bildeten Motiv, Ausgangspunkt und Fragestellungen fiir die
empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule iiber mehr als zehn Jahre.

Unter dem 6konomischen Aspekt wurden solche Interessen und Argumente ange-
sprochen, die schon beginnend mit der Arbeit ,Internationale Tendenzen in der
Entwicklung der Ausgaben fiir Schulen und Hochschulen® (1958) vornehmlich im
Rahmen international vergleichender Betrachtungen (OECD-Landerbericht, 1971;
Rohrs, 1971; Lihrs, 1973; Glowka, 1976) aus der behaupteten Beziehung zwischen
dem Ausbau des Bildungswesens und dem Wirtschaftswachstum abgeleitet zur Hoch-
rechnung kiinftigen Arbeitskrifte- und Qualifikationsbedarfs und der danach erfor-
derlichen o6ffentlichen Investition in das Bildungswesen fithrten (Edding, 1962;
Widmeyer, 1966; Edding & Hiifner, 1975a; Hiifner & Naumann, 1977). So neu war der
von 6konomischen Uberlegungen ausgehende Impuls aber nicht. Die 6konomischen
Dimensionen bildungsreformerischer Ziele hatten die bildungspolitische Diskussion
immer wieder, wie schon in den siebziger und achtziger Jahren des 19. Jahrhunderts
und vor den Reichsschulkonferenzen 1890 und 1910, bewegt.

Edding hatte in den frithen 1950er Jahren mit Arbeiten wie iiber ,,Die Qualitit des
Nachwuchses als bestimmender Faktor unseres kiinftigen wirtschaftlichen Leistungs-
niveaus” (Edding, 1953, S. 9) erste Konturen einer entstehenden Bildungsékonomie
gezeichnet. Die Befiirchtung, der Wirtschaftsriese Bundesrepublik verspiele als Bil-
dungszwerg (Liihrs, 1973) seine Wohlstandszukunft und halte einem Vergleich insbe-
sondere mit der Entwicklung in der DDR nicht stand, brachte Arbeitgeber wie
Gewerkschafter auf Reformkurs, sie lie} den Prisidenten des Industrie- und Handels-
tages wie auch Picht in seiner die Offentlichkeit aufriittelnden Artikelserie ,Die
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deutsche Bildungskatastrophe® (1964) einer Reform des Bildungswesen erste gesell-
schaftliche Prioritit einrdumen (Picht, 1964, S. 3; siche auch Bildungsbericht, 1970).
Picht fing den Zusammenhang von wirtschaftlicher und sozialer Dimension dieses
Problems ein, als er sagte: ,Bildungsnotstand ist wirtschaftlicher Notstand“ und an
anderer Stelle ausfiihrte, ,,da} die Bildungskatastrophe, der wir entgegengehen, das
gesamte System unserer Verfassung erschiittern konnte®. Zum ersten Mal hatte die
sozialwissenschaftliche Forschung einen sozialen Problemzusammenhang aufgedeckt
und damit erfolgreich gesellschaftspolitische Entscheidungen erzwungen.

Unter dem sozialpolitischen Aspekt fanden sich solche Argumente, die auf die
Verwirklichung des verfassungsrechtlich und sozialpolitisch begriindeten Gebots der
Chancengleichheit durch Sicherung der sozialen Bedingungen, auf eine Entfaltung
individueller Begabung, Leistung und des Schulerfolgs gerichtet waren (Heid, 1988).
Bemerkenswert ist hier die Bedeutung der rechtswissenschaftlichen, insbesondere
verfassungsrechtlichen Argumentation (J. Richter, 1974).

In dem folgenden Zitat von Klafki wird deutlich, dal Chancengleichheit beim
Nachweis individueller Leistung mehr als die biirgerliche Errungenschaft eines formal
gewihrten Rechtes auf Bildungszugang meinte. Aus den Grundrechten, die als Teil-
haberechte verstanden wurden, leitete sich der Auftrag an das Bildungswesen ab, jeden
einzelnen im Sinne einer materiellen Rechtsgewihrung in den Stand zu setzen, von dem
ithm gewihrten Recht Gebrauch zu machen. Soweit darunter eine sozialpolitische
Forderung zu verstehen war, unterschied sie sich von der Haltung Dahrendorfs, der zu
Beginn der Bildungsreform den materiellen Gehalt der Chancengleichheit in der
,Losung der Menschen aus unbefragten Bindungen und Befreiung zur freien Entschei-
dung” gesehen hatte (Dahrendorf, 1965b, S. 261). Auf dem Wege in die Modernitét
verlangte er von den im Bildungswesen diskriminierten Gruppen: Madchen, Katho-
liken, Landbevolkerung und Arbeiterkinder, die Uberwindung des , Traditionalismus
der Unmiindigkeit®. Er iibersah dabei, da} die Befreiung von der Unmiindigkeit kein
Akt schlichter gesellschaftlicher Problemdefinitionen noch gar individueller Selbst-
befreiung sein konnte. Dem traditionellen Liberalismus war die Vorstellung fremd,
daf} Abhingigkeit Ausdruck materieller Lebenslagen war und eine Veranderung nur
als soziale Umwilzung gedacht werden konnte, die nicht auf den Bildungssektor zu
begrenzen war. Die darauf griindenden bildungspolitischen Forderungen lassen sich
heute leicht wie ein Pflichten- und Anforderungskatalog fiir die entstehende empirisch-
sozialwissenschaftliche Forschung in der Schule lesen.

,Die Forderungen lauteten vor allem Anhebung des Bildungsniveaus aller jungen Menschen, Anniherung
an das Ziel der Gleichheit der Bildungschancen, kompensatorische Erziehung im Sinne des Ausgleichs von
Lerndefiziten, die durch ungiinstige vorschulische Sozialisationsverhiltnisse bedingt sind, Humanisierung
der Schule und des Unterrichts, demokratische Erziehung, soziales Lernen, produktive Beziehung der
Curricula auf die auBlerschulische Wirklichkeit und auf den neueren Stand wissenschaftlicher Welterkennt-
nis, Individualisierung des Unterrichts.” (Klafki, 1983, S. 281)

Einen gewichtigen Anstof3 erfuhr die Diskussion durch die Eddingsche Veroffent-
lichung ,Der relative Schulbesuch in den Lindern der Bundesrepublik 1952-1960“
(Edding, 1962) sowie auf der Ebene des Regierungsbezirks bzw. der Kreisebene die
Untersuchungen von Geifler (1964) und Geipel (1965). Als dann einige Jahre spiter die
Einschrankung der Chancengleichheit durch diskriminierende Faktoren im sozialen,
regtonalen, institutionellen und rechtlichen Gefiige des Bildungswesens durch den
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OECD-Linderbericht 1971 geradezu zum Gradmesser zuriickgebliebener gesell-
schaftlicher und 6konomischer Zustinde geworden war, hatte sich die Vorstellung
einer Verbindung der sozialen mit der 6konomischen Zielsetzung durchgesetzt.

Die Aufgabe lautete nunmehr, diejenigen Bildungsreserven zu entdecken, die fiir die
kiinftige wirtschaftliche Prosperitit erforderlich wiren, indem man die soziale Un-
gleichheit ausglich und denen Gelegenheit zur Bildung gébe, denen sie bisher versagt
gewesen war. Talentsuche und das Auffinden von Begabungsreserven waren — wie
schon vor dem Ersten Weltkrieg und um 1938 (Hesse, 1973, S. 218) — die Themen der
Stunde. Es war dies der Zeitpunkt der fiir die Entwicklung empirisch-sozialwissen-
schaftlicher Forschung so typischen Nachfrage nach Forschungsergebnissen im Bil-
dungswesen. Es fehlten aber nicht nur erziechungswissenschaftliche Beitrige zur Diffe-
renzierung von Bildungsgingen, sondern auch einfache Sozial-, Erfolgs- und Ver-
laufsstatistiken von Bildungsbiographien. Geringer war dagegen der Riickstand der
Padagogischen Psychologie, da Entwicklungspsychologen, Begabungs- und Test-
forscher, wenn auch gemessen an der Gesamtheit des psychologischen Schrifttums mit
weniger als 10 Prozent, in der pidagogischen Offentlichkeit durchgingig vertreten
waren (Kuhlmann, 1970, S. 135).

In dieser Situation des vielfach beklagten Mangels an empirischen Befunden gingen
einige Wissenschaftler daran, Behauptungen iiber mangelnde soziale Gerechtigkeit
und brachliegende Bildungsreserven durch erste empirische Untersuchungen zu bele-
gen. Die mit Mitteln der empirischen Sozialforschung unternommene Suche nach
erschlieBbaren Bildungsreserven machte sehr bald klar, dafl mit den Arbeiterkindern
(Dahrendorf, 1965a), der Landbevélkerung (Peisert, 1967), den Médchen (Pross,
1969) und den Katholiken (Erlinghagen, 1965) ganze Bevolkerungsgruppen von einer
angemessenen Beteiligung am Bildungswesen systematisch ausgeschlossen waren. Das
fiktive ,katholische Landarbeiterméidchen” wurde zur Symbolgestalt der durch das
Bildungswesen verursachten soziale Diskriminierung. Den AnstoB, in diese Richtung
zu gehen, hatten in der Auseinandersetzung mit Schelsky unter dem Stichwort ,,Milieu-
benachteiligung“ seit 1961 Habermas, Adam und Flitner mit eigenen empirischen
Untersuchungen und der Auswertung ausldndischer Arbeiten gegeben. Die verstirkte
Hinwendung von Psychologie und Soziologie (Goldschmidt & Schofthaler, 1979) zu
pidagogischen Fragestellungen, der angesprochene Typus statistischer und sekundar-
analytischer Untersuchungen bildungsékonomischer Probleme und zaghafte Ansitze
einer empirischen Forschung in den Erzichungswissenschaften markierten den Beginn
einer empirisch arbeitenden und sich interdisziplinidr verstehenden Bildungsfor-
schung. Es wurde eine schwer zu iiberschauende Zahl erziehungswissenschaftlicher
Arbeiten ausgeldst. H. G. Rolff veroffentlichte 1967 eine Hunderte von Arbeiten
zihlende Ubersicht zum Themenkreis ,Sozialisation und Auslese durch die Schule”
(Rolff, 1967).

Die zunehmend eindeutigeren empirischen Befunde einer klassen- und schichten-
spezifischen Diskriminierung lieBen es nicht linger zu, quasi wertneutral von der
ErschlieBung von Begabungsreserven zu sprechen, wenn es sich im Lichte des demo-
kratischen und sozialstaatlichen Selbstverstindnisses um die Sicherung von Chancen-
gleichheit und das Biirgerrecht auf Bildung handelte. So war es nur ein relativ kurzer
Weg vom Dahrendorfschen Postulat ,Bildung ist Biirgerrecht* (1965b) bis zur Auf-
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nahme des Grundrechtes auf Bildung in den Bildungsbericht der Bundesregierung von
1970.

»Es ist Aufgabe eines demokratischen Staates, im Bildungswesen eine durch ungiinstige soziale Umwelt-
bedingungen verhinderte oder behinderte Entfaltung von vorhandenen Anlagen auszugleichen.“ (Bildungs-
bericht, 1970, S. 37)

Die Bildungsreform hatte ihr zweites und fiir die empirisch-sozialwissenschaftliche
Forschung in der Schule wohl stirkstes Motiv gefunden. Es ging um die Demokratisie-
rung der Schule und langfristig um einen Beitrag zur Demokratisierung der Gesell-
schaft (Lenhart, 1972). Voll Uberzeugung formulierte Dahrendorf:

»Mit der Bereitschaft zu einer Bildungspolitik fir die Verwirklichung des Rechts auf volle Teilnahme aller
Biirger am Leben der Gesellschaft entscheidet sich fiir Deutschland mit dem Weg in die Modernitat auch der
in die Freiheit.“ (Dahrendorf, 1965b, S. 25)

Mit dieser Zielsetzung war die 6ffentliche Diskussion nicht mehr auf eine bildungspoli-
tische Frage beschrankt. Die Durchsetzung der Chancengleichheit war als eine bil-
dungspolitische Forderung eingebettet in eine breite, gesellschaftspolitische Demokra-
tisierungsbewegung. Der Bericht der amerikanischen Erziehungskommission von
1946 erfuhr mit seiner Formulierung: ,Und es muf sich die Auffassung durchsetzen,
daB die Schule ein Hauptfaktor fiir die innere Demokratisierung Deutschlands ist“, in
dem folgenden Zitat von Evers eine verspitete Rechtfertigung. Auf dem Juristentag
1964 ,Verwaltung und Schule“ schilderte der Verfassungsrechtler Evers die gesell-
schaftspolitischen Dimensionen der iiber die Demokratisierung des Bildungswesens zu
erwartenden Veranderungen.

»Der demokratischen Forderung nach Einheit der Bildung und Bildungsorganisation entspricht das Be-
diirfnis der modernen Industriegesellschaft nach fixierten Bildungsstandards als Voraussetzung der kulturel-

len Weitraumigkeit und Freiziigigkeit des sozialen Aufstiegs und der rationalen Steuerung von Produktion
und Absatz.“ (Evers, 1966, S. 149; siche auch Claussen, 1979, S. 119 mit weiteren Literaturhinweisen)

In einer solchen demokratischen Gesellschaft waren auch Verinderungen verfassungs-
und verwaltungsrechtlicher Auffassungen und Lehrmeinungen als wirksame Instru-
mente zur sozialpolitischen Umgestaltung enthalten. Die Demokratisierung der
Schule fand denn auch gerade in der beginnenden Reformphase zwischen 1966 und
1971 stiitzende Argumente in einer kreativen Weiterentwicklung verfassungs- und
verwaltungsrechtlicher Grundpositionen, ohne die — und das 148t sich aus der zeit-
lichen Distanz um so deutlicher sagen - auch die empirisch-sozialwissenschaftliche
Forschung nicht ihren Aufschwung hitte nehmen kdnnen. Als ein Eckpfeiler der
Bildungsreform trug die Demokratisierung durch Recht auf der Ebene verfassungs-
rechtlicher Kompetenzbegriindung wie auch der Beteiligungsrechte in der Schule
wesentlich zur Verbesserung der Bedingungen empirisch-sozialwissenschaftlicher
Forschung in der Schule bei. Neben der Bestimmung ihrer Ziele und Aufgaben
erforderte auch ihre Expansion organisatorische und finanzielle Voraussetzungen, die
Dahrendorf Mitte der 1960er Jahre noch ausdriicklich bezweifelt hatte.

»Es ist auch unwahrscheinlich, dafl im Rahmen einer expansiven Bildungspolitik eine Reform der Organisa-

tion der Forschung ihren Platz findet. Hier liegt die Verschiedenheit der Aufgaben, die institutionelle
Trennung von Bildungspolitik und Wissenschaftspolitik durchaus nahe.“ (Dahrendorf, 1965b, S. 44)

Die fehiende Institutionalisierung der sozialwissenschaftlichen Forschung war einer
der immer wieder kritisch vorgetragenen Griinde dafiir, daB es in der Vergangenheit zu
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~willkiirlicher Auftragsvergabe, Kenntnisnahme und Verwendung erziechungswissen-
schaftlicher Untersuchungen® (Kuhlmann, 1970, S. 143) gekommen war.

Genau dieses aber, der Aufbau eines Forschungsapparates auf bundesstaatlicher
Ebene, war erforderlich. Im Kompetenzgestriipp zwischen Bund und Landern bei der
Bestimmung von Forschungszielen, der Ressourcenallokation und der Sammlung
wissenschaftlicher Kompetenz waren rechtlich strukturierende Vorgaben notwendig.
Schon 1967 konstituierte sich im Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung eine
Arbeitsgruppe, die noch im gleichen Jahr ein unveroffentlicht gebliebenes Manuskript
des Titels ,Rechtsprobleme einer koordinierten Bildungsplanung in der Bundesrepu-
blik“ vorlegte (Quilisch, 1967). Erste Koordinierungsschritte wurden durch das ,Ver-
waltungsabkommen zwischen Bund und Lindern itber die Errichtung einer gemein-
samen Kommission fiir Bildungsplanung® und spater durch Anderungen des Grund-
gesetzes erbracht. Nachdem die Bundesregierung im Bildungsbericht von 1970 die
politische Willensbildung mit der Erklarung: ,Die Parteien sind sich deswegen einig,
daB Bildung und Wissenschaft in der vor uns liegenden Entwicklung des Landes die
Prioritéit haben miissen, vorangebracht hatte, war es die allgemeine Auffassung, daBl
die Gesetzgebungskompetenz der Lander gemaf Art. 70 Abs. 1 GG bei der Reform des
Bildungswesens iiberwunden werden muBte und im Fall der Bildungsforschung eine
Bundeskompetenz anzustreben war (Art. 91b GG). In dem brisanten Prozefl der
Verianderung gewachsener gesellschaftlicher Strukturen, des Abbaus von Privilegien,
der Begriindung, gegebenenfalls auch Durchsetzung von Rechten und des Aufbre-
chens von Tabus iibernahmen die sozialwissenschaftliche Forschung und auf der
anderen Seite Rechtsprechung und Lehre die Rolle mediativer Institutionen, deren
personelle Besetzung und institutionelle Ausprigung Kompromif3- und Handlungs-
fahigkeit zugleich zu garantieren hatten.

Die Rechtsentwicklungen verdnderten innerhalb weniger Jahre die Schule als sozia-
len Raum und damit auch als Forschungsfeld. Eine demokratisch verfate Schule hatte
die Neuordnung der Entscheidungsebenen, des Schulaufbaus, der Unterrichtsinhalte
und -methoden sowie schlieflich der Schiiler-, Lehrer- und Elternrollen zum Ziel. Das
alles konnte nicht ohne Auswirkungen auf die Durchfiithrung sozialwissenschaftlicher
Untersuchungen bleiben. In der rechtlichen Neugestaltung der Schule liegt deshalb
unserer Auffassung nach auch einer der entscheidenden Griinde fiir die spiter auftre-
tenden massiven Forschungskonflikte. Die Demokratisierung der Schule auferlegte
der sozialwissenschaftlichen Forschung in diesem Feld die Auseinandersetzung mit
Prinzipien demokratisch organisierter Willensbildungs- und Entscheidungsprozesse
auch im Forschungsprozef.

Das Konzept einer aktiven Bildungspolitik mit dem Ziel der Expansion des Bil-
dungswesens auf allen Stufen mufte unter den gegebenen Bedingungen notwendig
auch Verdnderungen der verfassungs- und verwaltungsrechtlichen Verfafitheit der
Schule einschlieBen. Zu stark waren fiir eine gesamtstaatliche Reform die im Fodera-
lismus griindenden einzelstaatlichen Befugnisse (Heckel, 1967, S. 76), zu unterschied-
lich die traditionsgewachsenen Verwaltungsformen und zunehmend unklar die recht-
liche Bewertung zahlreicher Konflikte und Interessengegensitze im Schulwesen. Wenn
man zudem an das die piddagogische Reformbewegung bestimmende Motiv einer
Demokratisierung des Bildungswesens denkt, dann waren die rechtliche Umgestaltung
des Schullebens und der dort begriindeten Rechtsverhiltnisse unabweisbar. Es war
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deshalb folgerichtig, daB in der 6ffentlichen Diskussion von Anfang an ganze Pro-
blemfelder der Reform mit Begriffen wie ,,Recht auf Bildung®, ,,Gewihrleistung der
Chancengleichheit®, ,Lehr- und Lernfreiheit, ,Elternrecht, ,Emanzipation der Be-
troffenen” und ,,Selbstverwaltung® juristisch belegt wurden. Mit der Berufung auf
verfassungsrechtliche Begriffe allein war jedoch eine bildungspolitisch eindeutige Aus-
sage noch nicht verbunden. Es beriefen sich Gegner wie Anhinger der Reform auf
dieselbe Verfassung, deren Normen je nachdem reformbehindernde oder reformstiit-
zende Funktionen zugeschrieben wurden. Besser als tiber diese Gegensitze 146t sich die
rechtliche Entwicklung in der Bildungsreform als ein stiller Verfassungswandel, eine
Auslegungsianderung unter Beibehaltung des Textes beschreiben. Triger des Wandels
waren Rechtslehre und Rechtsprechung, wobei letztere die treibende und gestaltende
Kraft war (Heckel, 1967, S. 79 und 215).

Die ,Insel des Absolutismus®, wie das Bildungswesen gelegentlich wegen seiner
rechtlich-institutionellen Riickstdndigkeit genannt wurde (Evers, 1966, S. 154), schien
noch bis in die 1960er Jahre hinter der gesellschaftlichen Entwicklung zuriickzublei-
ben. Die Einlésung des Nachholbedarfs gestaltete sich als ein Proze3 der Anpassung
des Bildungswesens an gesellschaftsweit erreichte Standards verfassungsrechtlich
durchwirkter institutioneller und sozialer Beziehungen. Der Maf3stab dieser Verrecht-
lichung fand sich in den rechtsstaatlichen und demokratischen Prinzipien des Grund-
gesetzes. Die hiernach einer rechtlichen Gestaltung zuginglichen Zielsetzungen wie die
Verwaltungsrechtsformen zu deren Umsetzung und die unmittelbare bildungspoliti-
sche EinfluBnahme durch Rechtsprechung und Gesetzgebung wurden zwischen 1950
und 1960 und dann bis 1970 in zwei deutlich getrennten Phasen angegangen.

Inden 1950er Jahren lag der Schwerpunkt der rechtswissenschaftlichen Diskussion
auf Problemen des Féderalismus, der kommunalen Selbstverwaltung, der Rechtsstel-
lung der Kirchen, der Privatschulen und der Eltern. Die interne rechtliche Struktur des
Schulwesens blieb dagegen unbefragt. So konnte das Dogma des besonderen Gewalt-
verhiltnisses die 1950er Jahre weitgehend unangetastet iiberdauern. Die kaum be-
grenzte Macht der Schulverwaltungen war ungebrochen.

LDer innere Schulbetrieb einschlieBlich des Schulverhiltnisses und des Berechtigungswesens ist nahezu
ungebrochene Domine der Kultusminister geblieben, die diese Materien wie herkémmlich durch Verwal-
tungsverordnungen regeln, meist unter der Bezeichnung ,Schulordnung’. Der Verdacht liegt nahe, daf} die
Kultusminister unter Berufung auf Organisations- und Anstaltsgewalt, aber auch unmittelbar auf das
Aufsichtsrecht des Artikel 7 Absatz 1 GG und das Gewohnheitsrecht den Vorbehaltsbereich des Gesetzge-
bers mit bestellen (...).“ (Evers, 1966, S. 155)

Evers’ zentraler Vorhalt richtet sich auf einen Verstofl gegen den in Art. 20 Abs. 1 und
3 GG vorgesehenen Gesetzesvorbehalt. Dieser formuliert als eines der zentralen
Prinzipien demokratischer Machtausiibung die Kontrolle allen staatlichen Handelns
gegeniiber dem Biirger und die RechtmiaBigkeit eines wesentlichen Eingriffs in die
Grundrechte nur auf gesetzlicher Grundlage. Beides war im Schulbereich schon tradi-
tionell und unter extensiver Interpretation des Art. 7 Abs. 2 GG nicht gegeben. Auch
wenn das Bundesverwaltungsgericht die ersten Schritte zur Verrechtlichung des Schul-
verhiltnisses schon 1954 in den oben zitierten Entscheidungen zum Problem der
Versetzung und des Schulverweises machte, indem es Mafinahmen der Schulverwal-
tung dem richterlichen Priifungsrecht unterwarf, konnte Richter mit Grund feststellen:
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,Es fillt auf, daB die Stellung der Lehrenden und Lernenden die Struktur des Bildungswesens, die innere
Organisation der Bildungsinstitutionen sowie die Bildungsinhalte nicht zu zentralen Themen von Verfas-
sungen und Verfassungsrecht gehorten.” (I. Richter, 1974, S. 11)

Verstiandlich wird diese Tatsache, wenn man hinzufiigt, dal} die Situation in der
padagogischen Diskussion selbst auch nicht anders war. Die angesehene theoretische
Piadagogik hatte sich mit der von ihr vertretenen Bildungstheorie und Didaktik als eine
Kulturinstitution ,,ohne Bezugnahme auf Fragen der Schulorganisation und der gesell-
schaftlichen Wirkungen des von ihr geschiitzten Bildungssystems®“ verstanden
(Kuhlmann, 1970, S. 114). Schulkonflikte fithrten aber auch diese Themen wihrend
der folgenden Jahre verstiarkt in die Rechtsprechung der Verwaltungs- und Verfas-
sungsgerichtsbarkeit mit der Folge ein, dafl immer mehr MaBnahmen und Entschei-
dungen der Schulverwaltung dem richterlichen Priifungsrecht unterworfen wurden.
Fiir die Schiiler, Lehrer und Eltern leitete sich die Einschrinkung und Kontrolle der
Verwaltungsbefugnisse aus ihrer Grundrechtsbetroffenheit ab. Die Institution Schule
erfuhr die Verrechtlichung zunichst als formal wirkende organisatorisch-institutio-
nelle Verdnderung und erst ab etwa 1970 als eine Diskussion um die Inhalte und
Methoden des Unterrichts. Ihrer urspriinglichen und lange verteidigten Kompetenzen
in vieler Hinsicht beschnitten, war die Schulverwaltung schlieBlich Mitte der 1970er
Jahre in die demokratischen Kontrollmechanismen der Gewaltentrennung und Gewal-
tenkontrolle eingebunden.

Wihrend es iiber die Notwendigkeit rechtlicher Regelungen im Schulwesen kaum
mehr einen Dissens gab, wurden unter dem Schlagwort der Verrechtlichung die
Regelungsdichte und das Regelungsniveau zum Thema. Letzteres betrifft die Frage, ob
eine gesetzliche oder cher eine verwaltungsmafige Normsetzung erforderlich wire. Als
Abgrenzungskriterium bildete die Rechtsprechung in zahllosen Einzelfillen die an der
Grundrechtsrelevanz zu messende Wesentlichkeit einer Regelung heraus. ,,Im grund-
rechtsrelevanten Bereich”, so formulierte das Bundesverfassungsgericht seit seiner
grundsitzlichen Entscheidung, ,bedeutet ,wesentlich® in der Regel wesentlich fiir die
Verwirklichung der Grundrechte“ (Entscheidung des Bundesverfassungsgerichts
[BVerfGE] 34, 192; 40, 284; 41, 185). Das heift, es sollte das MaB} individueller
Rechtsbeeintrachtigung iiber die Normqualitit entscheiden - die Frage also, ob eine
Nichtversetzung der gesetzlichen oder allein einer administrativen Regelung bediirfe —
~bediirfe” im Sinne einer h6heren demokratischen Legitimation der gesetzgeberischen
Regelung. \

»In Wahrheit geht es darum, daB im Schulwesen rechtsstaatliche Entwicklungen nachgeholt werden mufiten
und noch nachgeholt werden miissen, die im Kern durch das GG schon seit 1949 geboten waren. Die
Verwirklichung des Vorbehalts des Gesetzes im Schulrecht fithrt deshalb nur dazu, daff der Gesetzgeber

seiner verfassungsmaBigen Pflicht zur Ausgestaltung des Schulverhéltnisses nachkommt.“ (BVerfGE 58,
257)

Da die Gerichte mangels anderer Kldrungsméglichkeiten immer 6fter zur Losung
einzelner Konflikte im Bildungswesen herangezogen wurden, lag es in der Natur der
Sache, dafl dem parlamentarischen Gesetzgeber als dem natiirlichen Adressaten im-
mer haufiger Grundsatzfragen aus dem Schulleben vorgelegt wurden. Und es dnderte
sich vieles — die Eigenstandigkeit der einzelnen Schule gegeniiber der Schulverwaltung
wurde groBer, die Regelung der Schiilerbiographie von der Einschulung iiber die
Versetzung bis zur Entlassung wurde neu gefal3t, desgleichen die Abgrenzung zwischen
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schulisch-staatlicher und elterlicher Erziehungsgewalt, die Begriindung einer auf
einem Modell der Interessenaustragung basierenden Schiilermitbestimmung, die
Demokratisierung der Schule durch eine Revision der Lernziele, Lehrinhalte und
Lehrmethoden und schlieBlich als Kernstiick eine Reform der Schulverfassung.

Die bundeseinheitliche Schulverfassung war der Traum nur weniger Reformer
gewesen. Zustande gekommenist sie bis heute nicht. Erst nach dem Ende der Reform-
phase nahm sich die ,Schulrechtskommission®, eine von der Bosch-Stiftung geforderte
Initiative von Rechtswissenschaftlern, Schulaufsichtsbeamten und Bildungspolitikern,
dieser Aufgabe an und legte 1980 den Entwurf eines einheitlichen Schuigesetzes als
Empfehlung an die Kultusminister der Bundeslidnder vor. Auch wenn kein Bundesland
sich diesen Entwurf im Ergebnis zu eigen machte, gewann er wegen seiner fundierten
Aufarbeitung der Rechtsprechung, seiner soliden juristischen Argumentation und
entscheidend seiner Praxisndhe Einflull auf die weitere Schulrechtsdiskussion (Beutel
& Schoning, 1987). Zu den aus allgemeinen Grundsitzen der Rechtsprechung abgelei-
teten Forderungen zihlte unter § 47 auch die Regelungsbediirftigkeit der Durchfih-
rung wissenschaftlicher Untersuchungen in Schulen, die bewul3t von den in § 46 des
Entwurfs geregelten Untersuchungen fiir unmittelbar schulische Zwecke unterschie-
den wurden.

Zu grofies Gewicht hatten die Ergebnisse sozialwissenschaftlicher Forschung in der
bildungspolitischen Debatte erhalten, zu stark waren die Spannungen im Kréftefeld
zwischen Schulverwaltung, Eltern, Schiilern und Wissenschaftlern im Finzelfall ge-
worden, als dal man linger darauf verzichten konnte, auch die sozialwissenschaftliche
Forschung in der Schule rechtlich zu ordnen. Die Verrechtlichung der den For-
schungsprozel kennzeichnenden Sozialbeziehungen war das Ergebnis von Konflikten,
die seit etwa 1969 vermehrt aufgetreten waren. In ihnen bildete sich nicht nur das
Schulverhiltnis in seinem organisatorischen Gefiige und der Spannung zwischen
elterlichem Erziehungsrecht und schulischer Erziehungspflicht ab, sondern in den
Konflikten um die Teilnahme an einer wissenschaftlichen Untersuchung oder um die
Verweigerung einer einzelnen Antwort traten die Schiiler als Inhaber eigenstindiger
Rechte auf, die es gegeniiber der Freiheit von Wissenschaft und Forschung abzuwigen
galt. Da die Schule immer mehr Wissenschaftlern zum einzigen oder eigentlichen
Forschungsfeld wurde, mufite schlieflich auch das Grundrecht der Freiheit der Berufs-
ausiibung in die Abwigung einbezogen werden.

Die Bedeutung, die einer rechtswissenschaftlichen Klarung der Bedingungen wis-
senschaftlicher Untersuchungen in Schulen wiahrend der Bildungsreform zugeschrie-
ben wurde, mag man daraus ersechen, dafl der Deutsche Bildungsrat schon 1969 den
Auftrag fiir ein entsprechendes Gutachten vergeben hatte. Mit fast seherischen Quali-
titen wurden Rechte, Interessenlagen und Konflikte, wie sie fiinf Jahre spiter viele
Sozialwissenschaftler in Aufruhr versetzten, vorab entwickelt und einer grundlegen-
den verfassungsrechtlichen Bewertung unterzogen (Quilisch u. a., 1972).

Auch die Verrechtlichung des Forschungsprozesses stand fiir eine gesellschaftliche
Entwicklung, in deren Verlauf traditionale, soziale und meist personale Bindungen
aufgelost und durch neue Normensysteme und Institutionen ersetzt wurden, deren
Sinn und institutionelle Kontinuitit personenunabhingig gewahrt werden konnten.
Deshalb stehen sich heute in der Schule Inhaber persénlicher Rechte und Triger der
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Freiheit von Wissenschaft und Forschung in einem verfahrensmiBig geregelten Pro-
zel3, genannt sozialwissenschaftliche Untersuchung, gegeniiber.

Es gehort in dieses Bild, daB auch die in der Schule forschenden Wissenschaftler
nicht mehr herausragende Forscherpersonlichkeiten wie Meumann, Lay, Petersen und
andere waren, sondern eher anonyme Vertreter von Institutionen geworden sind. Die
Spezialisierung wissenschaftlicher Arbeit bei gleichzeitig wachsendem Zwang zu inter-
disziplindrer Zusammenarbeit, die mit methodischem und technischem Aufwand ver-
bundenen Kosten und organisatorischen Anforderungen forderten ihren Preis, um nur
einige der Griinde aufzufiihren, die die Einrichtung unabhingiger Forschungsinstitute
notwendig werden lieBen. Die Bildungsreform schaffte sich mit der Griindung auller-
universitirer Forschungsinstitute oder, wie Naumann und Hiifner es nannten, mit der
~Institutionalisierung integrativer Strukturen” (Hiifner & Naumann, 1977) eine sozial-
wissenschaftliche Infrastruktur, in der die fiir die Bildungsreform relevanten Erwar-
tungen an sozialwissenschaftliche Forschung herangetragen, die Durchfithrung von
Untersuchungen geférdert, die Planungsvorgaben entwickelt und die administrativen
Voraussetzungen fiir deren Umsetzung geschaffen wurden, vor allem aber die Schule
als Forschungsfeld erschlossen wurde. Zu der Kultusministerkonferenz, dem Deut-
schen Ausschul fiir das Erziechungswesen, dem seit 1956 arbeitenden Wissenschaftsrat
der Pddagogischen Arbeitsstelle des Volkshochschulverbandes, dem Deutschen Insti-
tut fiir Internationale Padagogische Forschung und dem UNESCO-Institut fiir Pad-
agogik traten allein zwischen 1963 und 1967 zwolf neue Forschungs- bzw. Planungs-
und Serviceeinrichtungen hinzu (alle nach Weishaupt, 1985). Der Bedeutungszuwachs
von Bildungsforschung hielt an, bis 1979 insgesamt 32 Forschungseinrichtungen ge-
ziahlt werden konnten. So sehr die Aussagen einzelner Autoren iiber den Mittel-
zuwachs im Bereich der Bildungsforschung voneinander abwichen, so belegt und
aussagefihig war die Dokumentation staatlicher Ressourcenzuweisung iiber fast
zwanzig Jahre (hinsichtlich der Verteilung auf unterschiedliche Forderformen des
Bundes und der Liander siche Schmitz, 1981). SchlieBlich wurde von Mitarbeitern des
Deutschen Instituts fiir Pidagogische Forschung und des Max-Planck-Instituts fir
Bildungsforschung ein gemeinsamer Forschungsbericht zur Genese und Situation der
Bildungsforschung vorgelegt (Weishaupt u.a., 1992).

Die Aufbauphase der Bildungsforschung bis 1972 wurde in einem Bildungsratsgut-
achten von Edding und Hiifner (1975a) beschrieben und mit einer Zahleniibersicht
zunichst von Homann bis 1977 und dann von Weishaupt bis 1984 erginzt. In absolu-
ten Zahlen der in diesen Ubersichten erfaBten Forschungseinrichtungen verlief die
Steigerung der Jahreshaushalte von 6 Millionen im Jahr 1963 iiber 78 Millionen im
Jahr 1971 bis auf 201 Millionen im Jahr 1982. Trotz dieser Steigerungen, die real
gesehen aber schon seit 1973 stagnierten, wurde das Anfang der 1970er Jahre opti-
mistisch angestrebte Ziel, ein Prozent der Aufwendungen fiir das Bildungswesen in die
Bildungsforschung zu investieren, mit maximal 0,26 Prozent nie erreicht. Auch zeigte
sich, da} mit diesen Zahlen nur ein Teil der wissenschaftlichen Expertise erfaf3t wurde,
die im Bildungsbereich tatsichlich erarbeitet und abgefragt worden war. Der Aufbau
eines auBleruniversitiren Forschungspotentials, das zur Begriindung von Bildungs-
und Gesellschaftspolitik auf empirisch-analytische Forschungsprojekte ausgerichtet
und nicht, wie Weishaupt meinte, als Erganzung (Weishaupt, 1985, 1992), sondern als
Alternative zur geisteswissenschaftlich ausgerichteten Pidagogik der Universititen
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gedacht war, stellte aus heutiger Sicht nur eine Ubergangsform dar. Zwischen 1975 und
1984 hat es eine weitere Verschiebung von den freien Tragern und unabhingigen
Forschungseinrichtungen hin zu verwaltungseigenen Forschungs- und Planungsinsti-
tutionen der Bundeslander gegeben, die Anfang der 1980er Jahre fast die Hilfte der
Ausgaben aller auleruniversitiren Einrichtungen fiir Bildungsforschung umfaften.

Weishaupt bewertete diese Entwicklung wohl zu Recht als einen Beleg dafiir, dal
»der Beitrag der Wissenschaft zur Begriindung der Bildungspolitik“ kaum noch ge-
fragt sei. Statt dessen herrschte nach seiner Auffassung die ,wissenschaftliche Selbst-
beratung” (Weishaupt, 1985) vor. Anders als Weishaupt, der darin eine Folge des selbst
zu verantwortenden Verzichts, Bildungspolitik als aktive Gesellschaftspolitik zu kon-
zipieren, sah, war es tatsichlich der Versuch, diesen Anspruch gegeniiber Bildungsfor-
schung und Bildungspolitik streitig zu machen und ihren gesellschaftlichen Einflufl
einzuschranken. Seit sich diese Entwicklung abzeichnete, fehlte es nicht an kritischen
Stimmen, die sich mit den langfristigen Folgen einer solchen Forschungsstrategie
auseinandersetzten. Beim Verlust der Forschungsmittel wurde die Hauptgefahr lang-
fristig im Abbau akademischer Potenz der Hochschulen, dem Verfall wissenschaft-
licher Standards, in Entwicklungseinbuflen und Glaubwiirdigkeitsverlusten der For-
schung allgemein gesehen. Interessanterweise waren diese Argumente Anfang der
1970er Jahre, also rund sieben bis acht Jahre vorher, schon einmal von Wissenschaft-
lern gegeniiber Zugangsverweigerungen und Auflagen im Forschungsfeld Schule erho-
ben worden. Eigentlich hatten sich im Laufe der Jahre nur die Mittel staatlicher
EinfluBnahme gesndert. An die Stelle von Verboten und Einschrdnkungen waren die
Einrichtung und Beauftragung von den Ministerien nachgeordneten Forschungs- und
Planungseinrichtungen getreten, deren Aufgabe im wesentlichen nur noch in der
Dissemination und der Hilfestellung bei der Verwirklichung von Entwicklungsauf-
gaben lag. Die wissenschaftliche Begleitung war damit weitgehend auf vorgegebene
Zwecke festgelegt. Zwar verlor sie die Chance, Forschung und Innovation in der
schulischen Praxis zu verbinden, gleichwohl gewann sie einen groflen Einflu} auf den
Schulalltag.

8.2 Konjunktur sozialwissenschaftlicher Forschung in der Schule
- Von der sozialwissenschaftlichen Forschung in der Schule zur
Bildungsforschung ~

Die Reform des Bildungswesens verlangte ganz auBlergewohnliche wirtschaftliche und
politische Anstrengungen des Bundes und der Linder. Sie gingen einher mit den schon
angesprochenen Veranderungen des politisch-administrativen Systems. Einige Eck-
daten sollen noch einmal die. enorme Expansion verdeutlichen. Zwischen 1960 und
1980 stieg die Zahl der Schiiler von 6,65 Millionen um fast 50 Prozent auf 9,182
Millionen und die der vollzeitig eingestellten Lehrer von 210.000 auf 498.000. Die
Schiiler-Lehrer-Relation verbesserte sich dadurch von 30,7 auf 18,5 Schiiler je Lehrer.
Indem wenige groBle Schuleinheiten viele kleine Schulen abldsten, verringerte sich die
Zahl der Schulen von 35.000 im gleichen Zeitraum auf rund 30.000. Die Nettoaus-
gaben fiir das gesamte Bildungswesen stiegen von knapp 10 Milliarden DM im Jahr
1960 auf rund 70 Milliarden DM im Jahr 1980, im Anteil des Bruttosozialprodukts
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ausgedriickt, von 2,8 auf 5 Prozent. Hinter diesen Zahlen stehen Daten zur Bevélke-
rungsentwicklung, die von einem anhaltenden demographischen Druck zeugen, der
sich mit allen gesellschaftlichen Spannungen in den die Offentlichkeit bewegenden
bildungspolitischen Auseinandersetzungen niederschlug (Lenhart, 1972).

In dem gleichen Zeitraum zwischen 1965 und 1975 erlebte die sozialwissenschaft-
liche Forschung, insbesondere soweit sie sich auf das Bildungswesen bezog, ebenfalls
einen einzigartigen Aufschwung. Es gelang ihr, in Teilbereichen der Offentlichkeit als
eine handlungsleitende und zielgebende gesellschaftliche Kraft Anerkennung zu fin-
den. Ihre relativ rasche Etablierung im Hochschul-, Bildungs- und Wissenschafts-
system (Goldschmidt & Schofthaler, 1979), die schon Ende der 1960er Jahre einset-
zende Institutionalisierung (Kern, 1982), die administrativ gesicherte Teilhabe an
Entscheidungsprozessen wie zum Beispiel Bildungs- und Wissenschaftsrat (Becker,
1971; Hiifner & Naumann, 1977) und schlieSlich als ein hartes Indiz der Zuwachs ihrer
Ressourcen (Edding & Hiifner, 1975b; Weishaupt, 1985) belegen diesen Aufstieg.

Zum ersten Mal in der Geschichte des deutschen Bildungswesens sollten seine
Entwicklung und Reform iiber alle Bereiche hinweg wissenschaftlich angeleitet und
abgesichert sein. Im ,Bildungsbericht 1970 bezeichnete die Bundesregierung die
Bildungsforschung als ,,eine wesentliche Voraussetzung fiir die Bildungsreform* (Bil-
dungsbericht, 1970, S. 135). In dem zwei Jahre spiter erscheinenden ,,Forschungs-
bericht IV* wurde festgestellt, ,daBl zu den wichtigsten Instrumenten der Reform-
planung und deren Verwirklichung die Bildungsforschung gehore und daf3 deshalb
(auch) eine Planung der Bildungsforschung notwendig sei“ (Deutscher Bildungsrat,
1974, S. 15). Der Bildungsrat ging sogar so weit, in die begriffliche Definition von
Bildungsforschung ihren Bezug auf die organisatorischen und 6konomischen Voraus-
setzungen der Bildungsprozesse und deren Reform aufzunehmen (Deutscher Bil-
dungsrat, 1974, S. 16). Nach dem, was bis jetzt im Verhaltnis von schulischer Entwick-
lung und empirisch-sozialwissenschaftlicher Forschung herausgearbeitet worden ist,
waren damit auBBergewohnlich gute gesellschaftspolitische Bedingungen fiir die Betéti-
gung der relativ wenigen ausgewiesenen Sozialwissenschaftler der Schule entstanden.
Die gemessen an dem plotzlich entstandenen Bedarf relativ geringe Zahl von in
Schuluntersuchungen erfahrenen Sozialwissenschaftlern drohte auf einmal zum Pro-
blem zu werden. Den Vorschlag der Bildungskommission, den wissenschaftlichen
Nachwuchs durch dessen Teilnahme an der Forschung heranzubilden, wozu es tatsiach-
lich keine Alternative gab, halten wir fiir einen der Griinde fiir die Betonung des
Theorie-Praxis-Bezuges wihrend der folgenden Jahre.

Aus kultur- und wissenschaftshistorischer Sicht besteht heute Einigkeit dariiber,
dal} dieser auch im internationalen Rahmen feststellbaren Expansion der sozialwissen-
schaftlichen Forschung eine entscheidende Bedeutung fiir die langfristige Entwicklung
der Sozialwissenschaften zukommt. Anstelle zahlreicher anderer seien hier Hiifner
und Naumann zitiert, die unter Berufung auf die von Parsons postulierten Entwick-
lungsschiibe des westlichen Wissenschaftssystems eine ,,dritte Evolutionsphase in einer
seit dem Zweiten Weltkrieg stattfindenden Ausdifferenzierung der Wissenschaften von
individuellen und kollektiven Handlungssystemen der Menschen und ihrer Anwen-
dung auf praktische Probleme” identifizieren (Hiifner & Naumann, 1986, S. 34). Beide,
die sozialwissenschaftliche Forschung wie auch das Bildungswesen, waren eingebun-
den in diese revolutionidre Entwicklung des sogenannten kognitiven Komplexes, unter
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den neben Forschung und Wissenschaft, Bildung und Erziehung auch Kunst und
Kultur gefalit werden. Es gibt deutliche Hinweise darauf, daB} fiir die zeitgleich und
unter gleichen Bedingungen verlaufende Expansion der sozialwissenschaftlichen For-
schung und des Bildungswesens die wechselseitige Verbindung im ProzeB der Bil-
dungsreform sehr stimulierend wirkte. So wie die Expansion des Bildungswesens von
den sozialwissenschaftlichen Untersuchungen legitimierend begleitet wurde, verhalf
der sozialwissenschaftlichen Forschung umgekehrt die Konzentration auf die Schule
als Forschungsgegenstand zu zusétzlicher 6ffentlicher Aufmerksamkeit und gesell-
schaftlicher Akzeptanz, die entscheidenden Grundlagen fiir Férderung und Expan-
sion,

In den zwanzig Jahren seit 1960 hatte sich aus sehr unterschiedlichen disziplinidren
Waurzeln, Theorietraditionen und methodischen Erfahrungen die Bildungsforschung
als eigene, um disziplindre Identitit und Unabhingigkeit bemiihte Forschungsrich-
tung entwickelt. Diese Verbindung von Ideen, Theorien und Methoden verschiedener
Disziplinen zeichnete sich dauerhaft durch die eindeutige Bindung an einen Erkennt-
nisgegenstand, eine bewuBite Ausrichtung auf die Praxis und deshalb diskursive Ein-
bindung in gesellschaftspolitische Auseinandersetzungen, vor allem aber durch die
Vielfalt theoretischer Zugéinge und die Betonung empirischer Methoden aus.

Dieses Selbstverstindnis erlaubte jeder sozialwissenschaftlichen Disziplin, einen
Beitrag zur Bildungsforschung zu erbringen, solange sie sich auf die Lésung von
Problemen des Bildungswesens, der Bildungsprozesse und der Reform bezog. In
diesem Sinne kamen 6konomische, historische, philosophische, psychologische, sozio-
logische und andere fachwissenschaftliche Beitrige in Betracht. In schier unbegrenzter
Integrationsbreite wurden mit der Bildungsstatistik, der Schulrechtsforschung, der
Schultestforschung, der Entwicklungs- und Curriculumforschung, der pidagogischen
Diagnostik, der internationalen und vergleichenden Forschung sogenannte Typen der
Bildungsforschung benannt (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 19). Die Ubernahme
padagogischer Fragestellungen machte die Psychologie zur padagogischen Psycholo-
gie und lieB die Soziologie des Bildungswesens, die Bildungs6konomie, das Bildungs-
recht und die Bildungsverwaltungswissenschaft als integrierte Forschungsrichtungen
entstehen. Sie hatten sich auf der Grundlage ihrer Ausgangsdisziplinen auf die schu-
lische Wirklichkeit eingelassen und fachspezifische Methoden angepalit bzw. ange-
wendet (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 18).

Im Riickblick stellt sich der Facettenreichtum der Bildungsforschung deshalb auch
als Versuch der Identitatsfindung einer Disziplin durch expansive Selbstdefinition dar,
die aber doch einer gewissen Beliebigkeit nicht entbehrte. Als Sediment und Charakte-
ristika der Bildungsforschung lassen sich ihre Interdisziplinaritit im Sinne einer Ver-
bindung mehrerer theoretischer und methodischer Ansitze und ihr ausgepriagter
Praxisbezug festhalten. Der klarste und fiir die 1970er Jahre prignanteste Versuch der
Strukturierung des Feldes geht auf den Bildungsrat selbst zuriick. Er reduzierte die
kategoriale Vielfalt auf die Unterscheidung in praxis-, entwicklungs- und theorie-
bestimmte Forschung, beschrieb bestimmte ausgewihlte Forschungsrichtungen und
postulierte schlieBlich Schwerpunkte zukiinftiger Bildungsforschung (Deutscher Bil-
dungsrat, 1974, S. 20 f.). Unausgesprochen, weil selbstverstindlich, blieb, da} die
Schule als Gegenstand des Interesses zum zentralen Forschungsfeld avancierte.
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Der Bedeutungswandel der Schule von einem relativ beliebigen Feld sozialwissen-
schaftlicher Untersuchungen zu deren bevorzugtem Gegenstand ist ebenso Teil des
Phanomens wie auf der anderen Seite die Herauslésung spezifischer gegenstandsbezo-
gener Ansitze und Methoden aus den sozialwissenschaftlichen Mutterdisziplinen und
deren Zusammenfiihrung in der Bildungsforschung als einer um Anerkennung ringen-
den Spezialdisziplin sozialwissenschaftlicher Forschung.

Die Entstehung der Bildungsforschung gilt der Wissenschaftsforschung heute gera-
dezu als ein Musterbeispiel fiir eine Disziplinenentwicklung iiber die Differenzierung
und Spezialisierung vorhandener wissenschaftlicher Disziplinen. Um die soziologische
Erfassung dieses Phidnomens hat sich in der jiingeren Wissenschaftsforschung eine
Fiille von Studien gruppiert, die hier jedoch nicht im einzelnen referiert werden solien
(Weingart & Winterhager, 1984; Weishaupt, 1985; Baumert & Roeder, 1989). Da es in
dieser Arbeit um die Wechselbeziehung zwischen Forschungsfeld, Erkenntnisgegen-
stand und wissenschaftlicher Entwicklung in einem bestimmten historischen Kontext
geht, beschrianken wir uns auf die Frage nach den spezifischen Beitrigen der Okono-
mie, Soziologie, Psychologie und Padagogik zur Entwicklung der Bildungsforschung
in der Schule.

Anders als in den vorangegangenen Kapiteln wird im folgenden auf die beispielhafte
Nennung von Veroffentlichungen und Forschungsberichten verzichtet. Wie keine
andere ist diese Phase empirisch-sozialwissenschaftlicher Forschung in der Schule
bearbeitet, materialméaBig erschlossen und zum Gegenstand von Sekundiranalysen
erhoben worden. Deshalb mochten wir uns an dieser Stelle mit Hinweisen auf Uber-
blicksartikel beschrinken.

8.2.1 Zentrale Fragestellungen und neue Themenbereiche
- Der Beitrag der Disziplinen -~

Indem sie sich auf das Bildungswesen, die Bildungsprozesse und deren Reform bezo-
gen, brachten Okonomie, Soziologie, Psychologie, Erzichungswissenschaft und die
Rechtswissenschaft Themenbereiche und Fragestellungen ein, die fiir die sozialwissen-
schaftliche Forschung in der Schule bestimmend und fiir die Bildungsforschung selbst
konstitutiv wurden. Fiir die Entwicklung der Bildungsforschung lag die Bedeutung des
Forschungsfeldes Schule weiterhin in ihrer institutionellen und sozialen Besonderheit.
Sie konnte ein Forschungsklima bieten, in dem Anst68e, Eigeninteresse und ein
sozialer Aktionsraum fiir die Ausdifferenzierung der Sozialwissenschaften im Prinzip
schon lange vorher vorhanden waren. Worin lagen nun die Beitrdge der Disziplinen?

Der Okonomie entlehnte und auf die Entwicklung der Bildungsforschung iibertra-
gene Begriffe wie Konjunktur, Flaute, Hausse, Baisse, Nachfrage usw. erinnern daran,
daf} die wirtschaftswissenschaftliche Betrachtung von Bildung als Wirtschaftsgut und
gesellschaftliche Ressource wesentliche Argumente und AnstdBe fiir die Reform und
Planung des Bildungswesens gegeben hat. Ahnlich der Politikwissenschaft und Sozio-
logie legte sie verdeckte Strukturen gesellschaftlichen Handelns frei, die anderen
praktische wie theoretische Ankniipfungspunkte boten. Sie konnte deshalb Impulse
fir die Bildungsforschung selbst, aber auch fiir die Bildungspolitik und Bildungs-
administration geben. Vornehmlich sozial- und gesellschaftspolitisch definierte Bezie-
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hungen und Prozesse zwischen Personen, Personengruppen und Institutionen wurden
als schlichte Austauschprozesse beschrieben. Damit war es moglich, sonst verdeckte
Mechanismen offenzulegen. Das ermdglichte auch Aufklarung iiber die Forschung
selbst, ihre Moglichkeiten wie ihre ideologischen Begrenzungen.

Die Beziechung der Sozialwissenschaften, pragnanter: der Bildungsforschung zur
Gesellschaft wurde so beispielsweise mit der zwischen Darlehensgeber und Darlehens-
nehmer verglichen. Es sollte die Riickzahlung gesellschaftlich kreditierter Investitio-
nen in den sogenannten ,,Kognitiven Komplex“ iiber Problemlésungen im Bildungs-
bereich erfolgen. Wenngleich das Gegenseitigkeitsverhiltnis von Investitionen und
Probleml6sungen im Sinne einer kausalen Erfolgsverbindung spitestens von den
Ergebnissen der Bildungsreform in Frage gestellt werden mulfite, blieb als Erkenntnis
festzuhalten, dafl auch Wissenschaften immer im Wettbewerb um begrenzte Ressour-
cen stehen. Konkurrenzbedingungen markieren den Umgang mit 6ffentlichen Instan-
zen, Offentlicher Aufmerksamkeit und den Finanzierungstrigern. Die gleichen Regeln
finden sich wissenschaftsintern in Prozessen der Disziplinabgrenzung, Felder6ffnung
und Mittelverteilung wieder.

Zwischen den etablierten Disziplinen operierend, war die Bildungsékonomie von
Anbeginn nicht auf die Mikroebene gerichtet. Ausgehend von den Ergebnissen wachs-
tumstheoretischer und empirischer Untersuchungen in den USA, die den postulierten
Zusammenhang zwischen Bildungs- und Forschungsinvestitionen mit dem wirtschaft-
lichen Wachstum bestétigt hatten, stand auch in Deutschland das Verhiltnis des
Bildungssystems zum Beschiftigungssystem und dem Gesellschaftssystem selbst im
Mittelpunkt. Edding und Hiifner resiimierten in einem 1975 vom Deutschen Bildungs-
rat herausgebrachten Gutachtenband den Weg der Bildungsdkonomie als den einer
~LZwitterdisziplin zwischen den etablierten Disziplinen®.

»(...)im folgenden gehen wir daher explizit davon aus, daf} es vor allem gesamtgesellschaftliche Entwicklun-
gen waren, die zur Formulierung und Beschiftigung mit bestimmten Fragestellungen fihrten, die weder von
der traditionellen Okonomie noch von der traditionellen Pidagogik beantwortet werden konnten“ (Edding
& Hiifner, 1975a, S. 307).

Es interessierten die Berechnung der sogenannten Schwundquoten (,,drop-outs®),
Input-Output-Analysen des Schulsystems, der sogenannte relative Schulbesuch oder
Hochrechnungen zu den Kosten der Errichtung einer Gesamtschule oder der gesamten
Bildungsreform. Im internationalen Mafstab hat die Bildungsékonomie fiir die
Schubkraft gesorgt, die nationale Bemithungen gemeinsam stark werden liel und
_ihnen eine Stimme verlieh.
»Die Schrittmacherfunktion‘ der Bildungsékonomie in der BRD sowie deren Impulse fiir Bildungsfor-
schung, Politik und Administration fithrten zu einer erhohten Nachfrage nach ,Bildungsékonomie’, ohne
daB es zu einer funktionalen und institutionellen Ausdifferenzierung dieser neuen Disziplin kam. (...)
,Bildungsékonomie® war ,en vogue*, leistete niitzliche Dienste fiir die Etablierung der Bildungsforschung,
verstanden als eine sozialwissenschaftliche, interdisziplinir orientierte Sozialwissenschaft, und entwickelte
sich zu einer kritischen ,Emanzipationswissenschaft’ insbesondere dadurch, dal die regionalen Unter-
schiede in der BRD, der Riickstand im internationalen Vergleich und die Bedeutung von Bildungsinvestitio-

nen fiir das Wirtschaftswachstum in einen Argumentationszusammenhang gebracht wurden.” (Edding &
Hiifner, 1975a, S. 317)

Priagnanter ist die Bedeutung der Bildungsékonomie als einer Fragen aufwerfenden
und Planungsinstrumente in die Hand gebenden Wissenschaft von keinem Autor
formuliert worden. In der theoretischen Analyse haben Hiifner und Naumann (1986)
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einen die Entwicklung der westlichen Industrienationen insgesamt und iibergreifend
betreffenden Investitionsschub im sogenannten , Kognitiven Komplex“ (Hiifner &
Naumann, 1986, S. 133) gesehen.

Unabhingig davon, wie stark bildungsdkonomische Ansitze heute noch die wissen-
schaftliche Diskussion iiber das Bildungswesen prigen, haben sie zum Verstindnis der
Dynamik des Wissenschaftssystems beigetragen, insbesondere seine Verklammerung
in das politisch-administrative System. Die Bildungs6konomie entwickelte sich zu der
klassischen Planungswirtschaft innerhalb der Bildungsforschung. Als eine Disziplin,
die mehr oder weniger aufbereitetes Wissen iiber Schule analysiert oder gegebenenfalls
zu sammeln anregt, war die Schule fiir die Bildungs6konomie immer nur Forschungs-
gegenstand und nicht Forschungsfeld. Naturgemil} beschrinkte sich ihr Beitrag des-
halb zum Beispiel zur Methodenentwicklung auf solche der Datenanalyse und nicht
der Datenerhebung.

Ganz anders stand es um die Bedeutung der Soziologie in der Bildungsreform und
ihren Einflu} auf die Bildungsforschung. Zwar weist die Soziologie wihrend der
letzten zwanzig Jahre ein strukturelles Defizit an prognostischer Orientierung auf
(Mangold, 1978, S. 221). Es ist aber im wesentlichen ihr zu verdanken, daf} ihre
kritische Betrachtung gesellschaftlicher Zustinde und institutionalisierter Systeme
auch iiber das Bildungswesen hinaus zu einer allgemeinen Hinterfragung alter Kon-
zepte fuhrte. In der Schule richtete sich die Soziologie zunéchst auf die Infragestellung
der Autonomie des padagogischen Handelns. Es ging darum festzustellen, ob die
Schule eigentlich imstande war, ihren grundgesetzlichen Auftrag und ihre gesell-
schaftspolitische Aufgabe zu erfiillen. Erste empirische Ergebnisse von Lemberg,
Habermas und Kob usw. hatten ja nicht nur den Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Bildungsverlauf hergestellt, sondern auch die Frage nach der Moglich-
keit des dreigliedrigen Schulsystems aufgeworfen, soziale Unterschiede auszugleichen.
Gab es, und wenn, welcher Art waren die Forder- und Auslesemechanismen der
Schule?

Die Soziologie entsprach damit in ihren Pramissen weitgehend denen der ,,aktiven
Bildungspolitik“. Sie wurde zum Motor der Bildungsforschung und entwickelte, fast
muB} man sagen, folgerichtig mit der Bildungssoziologie das klassische Beispiel einer
sogenannten Bindestrichdisziplin. Die bis heute nicht abgeschlossene Auseinanderset-
zung um die Abgrenzung der Bildungssoziologie von der Soziologie der Erziehung
(Goldschmidt & Schéfthaler, 1979, S. 294) interessiert in diesem Zusammenhang
nicht. Es kann weiterhin die schon von Geiger (1962) formulierte Definition gelten,
wonach diese Spezialdisziplin ,,mit soziologischen Mitteln den padagogischen Gegen-
stand bearbeitet® und die ,Erforschung der Erziechungspraxis unter soziologische
Fragestellungen® bringt. Zwanzig Jahre spiter sollte diese Spezialisierung der Soziolo-
gie als ein weiterer Beleg und Schritt auf dem Wege der durch Differenzierung und
Spezialisierung bis zur Selbstauflésung getriebenen Konturenlosigkeit der Soziologie
bewertet werden. Die Befiirchtung einiger Autoren lautet, dal mit der Abloésung von
~Staatswissenschaftlichen und philosophischen Mutterdisziplinen und durch die Stér-
kung des empirischen Materials und der Etablierung verschiedener angewandter For-
schungsbereiche ein Wandel der traditionellen Inhalte der Soziologie eingetreten” sei
(Neidhardt, 1988, S. 142).
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Die Bildungssoziologie widmete sich der Schule bis zum Beginn der 1970er Jahre
unter den Themen ihrer Qualifikations-, Sozialisations- und Selektionsfunktion und
kniipfte mit der Anpassung des Individuums an das Bildungssystem und dem Zusam-
menhang zu gesamtgesellschaftlichen Bedingungen an die klassischen Themen der
Weimarer Zeit an. Im Einklang mit der bildungspolitischen und rechtlichen Forderung
nach Chancengleichheit bot sie den anderen Wissenschaften mit den Begriffen der
Sozialisation und kompensatorischen Erziehung (Rolff, 1967) die tiber einige Jahre bis
zum Ende der Bildungsreform identititsstiftenden Schwerpunkte. Die Bildungssozio-
logie bildete eine Art ,Wolkenkopf fiir den interdisziplindren Zusammenhang der
Bildungsforschung” (Goldschmidt & Schoéfthaler, 1979, S. 298). Die Problematik der
Chancengleichheit im Sinne der sozialen Bedingtheit unterschiedlicher Bildungs-
abschliisse wurde in fast allen Bereichen des Bildungswesens aufgenommen. So bei
Studien zum Verhalten von Lehrern zur quantitativen und strukturellen Entwicklung
der weiterfithrenden Bildung, zur Sozialisation, Curriculumforschung, wie auch in
Untersuchungen zum Zusammenhang von Schulbildung und sozialer Mobilitét. Erste
Bilanzierungsversuche iiber den Forschungsstand der Bildungsforschung (Rolff, 1967)
oder auch der Sozialisationsforschung (Geulen, 1983; Nuthmann, 1983) bestétigen
das. Parallel zum Abschwung der Bildungsreform ab etwa 1974 erfolgte die erniich-
ternde Umwandlung in die Frage nach der soziologischen Erklarung fiir die Reproduk-
tion der Ungleichheit durch das Bildungswesen.

Es mehrten sich Untersuchungen zum beruflichen Bildungswesen, zur beruflichen
Weiterbildung und Umschulung sowie iiber die Korrespondenz zwischen spezifischen
Bildungsmodifikationen und beruflichen Anforderungen (Mangold, 1978, S. 221). Die
Untersuchungen zum neuen Schwerpunkt der Beziehung zwischen dem Bildungs- und
dem Beschiftigungssystem zeichneten sich unter erneuter thematischer wie auch
methodischer Anreicherung durch vielfiltige Uberlappungen zwischen bildungssozio-
logischen, arbeits- und betriebssoziologischen, betriebsGkonomischen, erziehungs-
wissenschaftlichen und psychologischen Fragestellungen aus. In ihnen spiegeln sich,
wie Mangold in seinem Ubersichtsartikel schreibt, die ,,verschirften Auseinanderset-
zungen um das duale Bildungssystem und zunehmend arbeitsmarktpolitisch moti-
vierte Bemiithungen der Anpassung an sich dndernde Berufsqualifikationsstrukturen®
(Mangold, 1978, S. 221).

Ab Mitte der 1970er Jahre riicken dann neben der Wiederentdeckung der histo-
rischen Dimension die Zusammenhénge von 6konomischen, politischen und Bildungs-
systemen in den Mittelpunkt theoretischer soziologischer Erdrterungen (Baethge,
1975; Offe, 1975). Die Grundlagenorientierung tritt in den Vordergrund, statt Realitats-
beschreibungen sind es zunehmend programmatische und forschungsstrategische
Aussagen. Es erscheint deshalb aus heutiger Sicht nicht zufillig, dafl dem Manpower-
Ansatz, der in seiner Weiterentwicklung Argumente fiir das Auseinanderfallen von
Bildungs- und Beschiftigungssystemen entfaltete, das Auseinanderfallen von bil-
dungssoziologischer Forschung und Bildungsreform parallel lief. Sehr plastisch hat
Mangold diese Entwicklung in dem schon erwidhnten Artikel zusammengefal3t.

,Dieser Zusammenhang (zwischen bildungssoziologischer Forschung und Bildungsreform; F.F.) beginnt
sich nun in der Folgezeit langsam zu lockern. Einerseits wird der Charakter bildungssoziologischer For-
schung ,scientistischer*: Die untersuchten Zusammenhénge werden komplizierter, die erforderlichen theore-
tischen Anstrengungen wachsen, fiir das adiquate Verstindnis der praktischen Bedeutung bildungssoziolo-
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gischer Befunde wird soziologisch geschulter Sachverstand immer unentbehrlicher. Das erschwert die rasche
Rezeption neuer bildungssoziologischer Erkenntnisse. Andererseits wird das Bediirfnis bildungspolitischer
Entscheidungsinstanzen nach ,eindeutigen’ griffigen, praktisch unmittelbar verwertbaren Forschungsergeb-
nissen um so starker, je mehr ihnen die langfristigen Konsequenzen unvorhergesehener Effekte bildungspoli-
tischer Entscheidungen bewuft werden. Das fithrt zu Irritationen auf der Seite der Forscher, die solche
Ergebnisse nicht mehr so leicht wie frither zu produzieren vermogen und nach erfolgter Desillusionierung
des von den Bildungssoziologen der 60er Jahre durchweg geteilten Reformoptimismus auch nicht ohne
weiteres zu theoretischen Kiirzungen und entsprechend technokratisch zugeschnittenen Problemreduktio-
nen bereit sind.“ (Mangold, 1978, S. 223)

Das wissenschaftliche Interesse von Psychologen am Bildungswesen und an individuel-
len Bildungsprozessen ist, wie wir haben sehen konnen, nicht erst ein Ergebnis der
Bildungsreform. Die Psychologie war die erste sozialwissenschaftliche Disziplin, die
die Schule mit ihren organisatorischen Angeboten fiir die Durchfithrung empirischer
Untersuchungen schon zum Ende des vorigen Jahrhunderts intensiv genutzt hat.
Wihrend fast achtzig Jahren psychologischer Forschung in der Schule standen hierbei
grundlagenforschungsorientierte, das heiflt aus der Psychologie und ihren Fragestel-
lungen entwickelte Untersuchungen im Vordergrund. Das gilt auch noch fiir die Phase
der Ausbildung einer padagogischen Psychologie.

Die Ausrichtung der Themen und Fragestellungen auf das Bildungswesen und
erziehungswissenschaftliche Problemsichten erfolgte erst zu Beginn der 1950er Jahre.
Erst im Verlauf der Bildungsreform entstanden Ankniipfungspunkte und Anwen-
dungsmoglichkeiten fiir psychologisches Wissen in den Bildungsinstitutionen. Die
Praxisangebote des Bildungswesens waren letztlich wohl entscheidend fiir die ver-
stirkte Hinwendung der Psychologie und ihre Anteile an der Bildungsforschung.

Diese Entwicklung 148t sich aus Beobachtungen der psychologischen Veroffent-
lichungspraxis bestitigen. Die psychologische Fachliteratur wurde nach dem EinfluB}
einzelner Nachbarwissenschaften auf die Psychologie ausgewertet, indem iiber zwan-
zig Jahre deren Anteil an der Gesamtzahl der Zitate, die sich auf nichtpsychologische
Quellen bezogen, bestimmt wurde. Uber die Mefzeitpunkte 1953, 1963, 1973 bis 1980
wurde hinsichtlich der Pidagogik ein Anstieg von 9 auf 22 Prozent und danach ein
Abfall auf 12 Prozent festgestellt. Wahrend die Gesamtzahl der Zitate aller einbezoge-
nen Nachbardisziplinen im gleichen Zeitraum von 45 auf 32 Prozent gesunken war,
erlebte die fachliche Beziechung der Psychologie zur Pidagogik demnach eine deutliche
Intensivierung, die allerdings im Verlauf der 1970er Jahre wieder abflachte. Erwah-
nenswert ist vielleicht, dafl diese Entwicklung nicht reprisentativ fiir die sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen insgesamt ist. Daraus, daf} sich die Verbindung der Psycho-
logie zur Soziologie/Politikwissenschaft bis heute in einer Phase der Annidherung
befindet, kann man zumindest ableiten, daB} fiir die Beziehung zur Padagogik und
deren Lockerung besondere Griinde gelten miissen (Nufibaum & Feger, 1978, S. 91).
Treuheit hat diese Interpretation durch die Ausziahlung psychologischer Dissertatio-
nen in der Nachkriegszeit bestitigt. Danach 1aBt sich sagen, dal die Phase der Auf-
nahme padagogischer Fragestellungen in psychologische Arbeiten in den vollstandig
erfafliten psychologischen Dissertationen ab 1960 deutlich und auffillig stirker war
(Treuheit, 1973, S. 204). Auch hier gilt, dal} ab dem Beginn der 1970er Jahre Themen
der Piadagogik zuriicktraten. Das gilt im tibrigen aber nicht fiir die allgemeinere Frage,
in welchem Umfang psychologisch motivierte Untersuchungen in den Schulen durch-
gefithrt wurden. Hier 148t sich eine Verstarkung der Grundlagenforschungsorientie-
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rung auf psychologische Fragestellungen feststellen, die weiterhin die Schule als proba-
tes Forschungsfeld in Anspruch nehmen.

Die thematischen Schwerpunkte psychologischer Forschung lassen sich weiter
differenzieren und im Verlauf der Bildungsreform darstellen. Auf der Basis einer
entwicklungsfihigen psychologischen Grundlagenforschung in der Schule lag das Ziel
in einer stirkeren Anleitung und Einbindung psychologischen Wissens in die schu-
lische Praxis. Mafigeblich waren hierbei die padagogische Psychologie und die Ent-
wicklungspsychologie.

In diesem Sinne waren Theoriegenerierung und Methodenentwicklung Elemente
der Grundlagenforschung. Sie schlugen sich traditionsgeméif in Untersuchungen zur
Begabung und zum Leistungsvermégen der Schiiler nieder. Vom Beginn der 1970er
Jahre an gab es markante Verschiebungen hin in den vorschulischen Bereich der
frithkindlichen Erziehung und zu den Themen Entwicklung und Sozialisation. Insge-
samt traten Einstellungsuntersuchungen der Schiiler zu Werten und Interessen, zum
Selbstkonzept und zur Personlichkeit hervor (Petzold, 1983).

Unter der Forderung nach einer Verstarkung der Anwendung psychologischen
Fachwissens in der Schule verstand man vor allem eine Intensivierung der psycholo-
gisch-padagogischen Beratungspraxis. Tests und Beratungsverfahren waren im Rah-
men der Erziehungs- und Schiilerberatung nicht neu. Threm Anstieg korrespondierte
bis zum Ende der 1970er Jahre ein Zuwachs an Untersuchungen zu Lern- und Verhal-
tensschwierigkeiten (Schmitz, 1981). In die Phase der Abnahme schiilerdiagnostischer
Beratung fiel der Anstieg von Untersuchungen zur Optimierung des Unterrichts und
zur Erfassung von Erziehungsstilen.

Jedes der hier genannten Themen zeichnet sich durch eine besondere Nahe zu den
traditionellen Gebieten der Erziehungswissenschaft aus. Es kann deshalb nicht iiber-
raschen, daf} bis zum Ende des Beobachtungszeitraums, also um 1978 bis 1980, in
diesem Sinne rund 15 Prozent der erziehungswissenschaftlichen Themen mit aus der
Psychologie entwickelten Ansitzen belegt waren.

Die Genese sozialwissenschaftlicher Forschung in der Schule stellt sich in der Phase
der Bildungsreform als ein sozialer und politischer ProzeB dar, der institutionell,
theoretisch und methodisch zur Herausbildung neuer Formen zunichst der Unter-
richts- und dann der Bildungsforschung fiihrte. In den 1974 erschienenen Empfehlun-
gen der Bildungskommission ,, Aspekte fiir die Planung der Bildungsforschung® (Deut-
scher Bildungsrat, 1974) wurden die drei Dimensionen
- vorwiegend praxisorientierte Forschung,

- vorwiegend entwicklungsorientierte Forschung,

- vorwiegend theorieorientierte Forschung

unterschieden, in denen die Bildungsforschung titig wurde. Der Weg von der Padago-
gik iiber die Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung stand auch fiir die Er-
schlieBung des Informations- und Planungspotentials dieser Disziplinen, fiir die Ent-
deckung von Kontroll- und Planungswissenschaft in einer sich indernden Gesell-
schaft.

Was kann dann noch die theoretisch und methodisch kraftvoll gestaltende Expan-
sion der Erziehungswissenschaft sein, ist es nicht nur schlichte Verbreiterung mit dem
Risiko des Identitdtsverlustes dieser Disziplin? Fiir die zweite Deutung spricht, dal
selbst traditionell padagogische Fragestellungen unter dem EinfluB} der ,,Empirisie-
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rung und Methodisierung” (Miiller & Tenorth, 1979) sehr schnell in das Muster
sozialwissenschaftlicher Argumentation iiberfithrt wurden. Und es ist auch nicht zu
iibersehen,

,daB die Expansion der Padagogik gravierende desintegrierende Effekte hatte, die noch keineswegs aufge-
fangen sind: z. B. die Vermehrung von Unterdisziplinen der Erziehungswissenschaft; die Orientierung an
unterschiedlichsten Nachbardisziplinen mit je eigenen Methoden und ,key concepts®, die Entwicklung
verschiedener Sprechweisen, die mitunter die Verstandigung innerhalb der Disziplin recht schwierig machen
usw. Differenzierung scheint deshalb fir die Erziehungswissenschaft kaum identititsbildend gewirkt zu
haben.” (Zedler & Moser, 1979, S. 902)

Es bleibt eine Frage der Sichtweise, ob man hierin einen Bedeutungsverlust erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung oder im Gegenteil den Beleg ihrer Integrations-
fahigkeit durch Expansion und nachfolgende Vereinnahmung anderer Forschungs-
ansitze sieht. Die Tatsache, daBl in der erziehungswissenschaftlichen Forschung selbst
offenbar eine latente Verunsicherung iiber die Bedrohung von auflen und eine kon-
templative Tendenz zur Selbstaufgabe bestehen, hat mehr als eine nur indizierende
Bedeutung (Schmitz, 1981).

Der Wandel im Selbstverstindnis der padagogischen Wissenschaft kann auch als
ein Indiz fiir den verdnderten Zustand der Disziplin und ihres neuen Verhiltnisses zu
anderen Disziplinen bewertet werden. DaB sich in der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziechungswissenschaft 1978 eine ,, Arbeitsgemeinschaft fiir Wissenschaftsforschung®
konstituiert hatte und den Status der, wie es dort heiflt, Erziehungswissenschaft ,,in
ihrer Geschichte nicht allein programmatisch zu bestimmen, sondern aufgrund ihrer
Wissenschaftspraxis zu analysieren versuchte® (Miiller & Tenorth, 1979, S. 853),
reflektierte auf dieser Ebene die 15 Jahre zuvor im Verhaltnis zum eigenen Erkenntnis-
gegenstand vollzogene empirische Wende. Dal} diese Entwicklung dann steckenblieb
und es wiahrend zehn weiterer Jahre nicht gelang, die ,,Befunde und Argumente der
Erziehungswissenschaften auch empirisch und quantitativ® abzustiitzen (Tenorth,
1990), hat den Kenntnisriickstand iiber die Disziplin gegeniiber anderen Sozialwissen-
schaften vergrofiert und viele Kritiker und Zweifler an der Padagogik bestitigt. Es
scheint, daf} das erzichungswissenschaftliche Wissen an der Wirklichkeit seiner Anwen-
dung nicht gemessen werden méchte. Wenn schon keine empirisch gestiitzte Einschit-
zung von Entwicklung und Zustand der padagogischen Wissenschaften im Sinne einer
wissenssoziologisch angeleiteten, langfristig laufenden Betrachtung erreicht wurde, so
hat sich statt dessen eine larmoyante, von Skepsis iiber den Zustand der Disziplin
getragene Grundstimmung festgesetzt, die dazu beitrigt, das Bewulltsein der diszipli-
niren Identitit zu bezweifeln. Eine solche Einschitzung hat sich frith abgezeichnet und
bis heute in der Padagogik gehalten.

Sie reicht von der fast dreifig Jahre zuriickliegenden Aufforderung Roths, den
Mangel an empirischer Priifung und Vergewisserung zu tiberwinden, iiber den Vorhalt,
weder ein haltbares Methoden- oder Theoriebewufitsein ausgebildet zu haben noch
eigentlich iiber das eigene Thema Bescheid zu wissen,

»(...)denn weder iiber den Schiiler noch iiber den Lehrer, weder tiber die Wirkung der Institution noch iiber
ihre Struktur und gesellschaftliche Funktion ist sie addquat im Bilde. Ihre idiosynkratischen Abgrenzungs-
versuche von anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen scheinen zusitzlich zu verhindern, daB sie sich
dieses Mangels itberhaupt bewufit wird.“ (Miiller & Tenorth, 1979, S. 858)

bis hin zu der von Schmitz (1981) formulierten Frage, wo die Griinde liegen, ,,derent-

wegen die Erziehungswissenschaft im Unterschied zu den meisten anderen Disziplinen
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um den Verlust ihrer eigenstindigen kognitiven Reproduktion durch Forschung fiirch-
ten muB“ (Schmitz, 1981). Eine ,dauernde Gewissensqual® sicht Schmitz dem moder-
nen erzichungswissenschaftlichen Denken immanent, das spatestens seit seiner Ab-
kehr ,von geisteswissenschaftlichen Traditionen in immer neuen Anldufen sich seiner
epistemologischen Voraussetzungen zu vergewissern sucht“ und Fragestellungen fiir
ein disziplinkonstituierendes Theorieprogramm festzuschreiben versucht. Und er fiigt
fiir die Zeit der Bildungsreform hinzu, dafl mit der Wendung zur Erziehungswissen-
schaft als praktischer Handlungslehre neben die Abhingigkeit von der Psychologie
auch die von der Soziologie als Erfahrungswissenschaft getreten sei. Aus eigener Kraft,
das heif3t auf der Grundlage eines Kanons an methodisch-empirisch iberpriifbaren
Wissensbestanden, war es der Erziehungswissenschaft zum Beispiel nicht méglich,
»Aussagen iiber die Struktur der Personlichkeit und des sozialen Handelns zu ent-
wickeln“ (Schmitz, 1981). Heute, zehn Jahre spiter, bestehen die gleichen Irritationen
offenbar fort, wenn eine Bilanzierung der Entwicklung der letzten dreiBig Jahre mit
Begriffspaaren wie ,Autonomie und Heteronomie” (Helm & Tenorth, 1990), ,, Diszipli-
nierung als Differenzierung und Spezialisierung“ (Macke, 1990) oder ,Fach oder
Disziplin“ (Keiner & Schriewer, 1990) angegangen und benétigt wird.

Die Frage nach den Spuren erziechungswissenschaftlicher Forschung in der Bil-

dungsforschung kann also kaum mit dem Hinweis auf quantitative und institutionelle
Zuwichse beantwortet werden, ohne auf das Dilemma zu treffen, daf
~wihrend auf der einen Seite die gelungene Etablierung der Erziehungswissenschaft an den Hochschulen
extern einen Autonomie- und Prestigegewinn brachte, die interne disziplinire Identitit zunehmend obsolet
wurde“ (Zedler & Moser, 1979, S. 902).
Die Frage muf vielmehr darauf gerichtet sein, ob die die pidagogische Wissenschaft
und das Praxisfeld Schule vorher einenden Fragestellungen in der Bildungsforschung
haben bestehen konnen und ob es methodische Traditionen der Piadagogik gegeben
hat, die von der Bildungsforschung aufgenommen worden sind.

Mit Blick auf die Formulierungen des Bildungsrats driangen sich die gezielte Auf-
losung des Zusammenhangs von Theorie und Praxis einerseits und die Ausdifferenzie-
rung der wissenschaftlichen Padagogik in theoriegenerierende, praxisbegleitende und
politikberatende Bildungsforschung auf. Differenzierung ist ein zur Beschreibung und
Analyse der Wissenschaftsentwicklung offenbar besonders geeigneter Begriff. Macke
(1990, S. 52) wendet ihn auf die zwischen 1945 bis 1985 verodffentlichten Dissertationen
und Habilitationen an, um Prozesse thematischer und methodischer Verinderung zu
erfassen. Auf der Ebene thematischer Ausdifferenzierung und entsprechender unter-
schiedlicher Praxisfelder identifiziert er zum Beispiel mit Allgemein- und vergleichen-
der Erziehungswissenschaft, der Schul-, Berufs-, Sozial-, Heil- und Sonderpiddagogik,
der Erwachsenenbildung und weiteren relativ unbedeutenden Spezialbereichen insge-
samt acht Teildisziplinen, deren Gewicht zueinander sich zudem markant verschoben
hat.

»In dieser Perspektive wird besonders deutlich, in welchem Umfang sich die Erziehungswissenschaft im
Untersuchungszeitraum spezialisiert hat: sie entwickelt sich von einer aufs Allgemeine gerichteten und wenig
differenzierten Disziplin zu einer hochgradig spezialisierten Disziplin mit deutlichen Schwerpunktbildungen
in den spezialisierten Subdisziplinen.* (Macke, 1990, S. 63)

Gleichgiiltig, ob man dieser Aufgliederung in Teildisziplinen zustimmt oder einem der
anderen Versuche (Haeberlin, 1969a; Roth & Friedrich, 1975; Roeder u.a., 1977;
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Schmitz, 1981) folgt, es handelt sich in jedem Fall um Prozesse der Differenzierung und
Spezialisierung der Allgemeinen Padagogik.

Was sich auf der Ebene der vormals relativ einheitlichen Disziplin vollzogen hat,
146t sich in der Theoriebildung am anfangs zentralen und dann durch die Kategorien
»Qualifikation, Sozialisation, Lernen und Leistung“ abgelSsten Bildungsbegriff ver-
deutlichen. Ahnliches gilt fiir die tiber die Bereiche ,,Unterrichtstheorie, Curriculum-
planung, Schultheorie“ verlaufende Entwicklungslinie. Ohne hier auf die Einzelheiten,
insbesondere die Griinde und Zusammenhénge fiir die Theorieentwicklung eingehen
zu kénnen, lassen sich als Elemente des Entstehungszusammenhangs die zunehmende
Kritik am holistischen Zugang geisteswissenschaftlicher Pidagogik und an der starker
werdenden empirisch-analytischen Orientierung nennen (Zedler & Moser, 1979).

Es ist der Erzichungswissenschaft offenbar nicht gelungen, die ihr eigentlich tradi-
tionsgemil zugeschriebene Rolle in der Bildungsforschung auszufiillen. Die Tatsache,
daf} sich Bildungsforschung weitgehend als empirische Forschung begreift, hat solchen
Disziplinen von vornherein eine dominante Position verschafft, die wie die Soziologie
und Psychologie einen Vorsprung in der Anwendung empirisch-analytischer Metho-
den besitzen. Ingenkamp hat die Griinde in einer tief verwurzelten Abwehr der
Padagogik gegeniiber der Empirie gesehen, die von einem theoriefernen Technologie-
vorwurf bis hin zu einer vorurteilsbehafteten Herabsetzung quantitativer Methoden
reichte (Ingenkamp, 1983).

Mit der Erkenntnis der Psychologie und Soziologie, daB Erziehung ein gesellschaft-
licher Vorgang ist, wandelte sich die traditionelle deutsche Padagogik zur Erzichungs-
wissenschaft als Gesellschaftswissenschaft. Erziechung konnte kein Vorgang mehr
allein zwischen Erzieher und Zo6gling sein, der eines besonderen Schutzraumes be-
durfte, sondern er vollzog sich in gesellschaftlich bestimmten Situationen und auf dort
formulierte Ziele des Handelns hin. Die Erziehungswissenschaft als Gesellschafts-
wissenschaft zu verstehen, war nicht gleichbedeutend mit der Umwidmung der For-
schungsgegenstande, Erkenntnisziele, Fragestellungen und Methoden oder der Auf-
gabe von Zugingen. Es bedeutete vielmehr die Offnung hin zu Nachbardisziplinen.
Die Chance einer instrumentellen Bereicherung durch die Adaption disziplinfremder
Methoden war unmittelbar verbunden mit dem Risiko, zentrifugalen Kriften ausge-
setzt und an den Rand gedringt zu werden. Erziechungswissenschaft hat innerhalb der
Bildungsforschung nicht die Mitte besetzen kénnen, sondern ansehen miissen, wie
urspriinglich in ihrer ausschliellichen Definitionsgewalt liegende Felder von anderen
Fachern besetzt wurden.

8.2.2 Methoden der Bildungsforschung

Wenn die Verwissenschaftlichung schon vor der Allgemeinen Padagogik nicht halt-
gemacht hatte, warum sollte dann der Kanon traditioneller Methoden der Padagogik
von Differenzierungs- und Spezialisierungsprozessen ausgenommen bleiben? Nicht
daf} damit eine Eingrenzung der in der Pidagogik in den 1920er und 1930er Jahren
gerade gewonnenen Methodenvielfalt verbunden war, sondern der Einfluf der Sozial-
wissenschaften auf die Pidagogik war vor allem ein Zugewinn an methodischem
Know-how. Das gilt in gleicher Weise fiir die Techniken und Verfahren der Daten-
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sammlung (Beobachtungsverfahren, Befragung, Erhebung von Stichproben, experi-
mentelles Forschungsdesign usw.) und der Datenanalyse (statistische Verfahren). Aus
der allgemeinen Schirfung und Differenzierung der methodischen Instrumente ragt
vor allem die Ubertragung empirischer Methoden aus der Psychologie und der Sozio-
logie auf die padagogischen Fragestellungen hervor. Entgegen der pessimistischen
Riickschau von Ingenkamp (1983) waren es gerade die den Sozialwissenschaften
entstammenden empirischen Methoden, die wesentlich zur Herausbildung der Bil-
dungsforschung als einer vorrangig auf padagogische Fragestellungen bezogenen
Sozialwissenschaft beigetragen haben. Daf} sich darin etwa die behauptete latente
Unterbewertung und Abwehr quantitativer Methoden (Ingenkamp, 1983) manife-
stierte, ist nicht zu erkennen. Moglicherweise ist diese innerwissenschaftliche Sicht
aber schon deshalb nicht wirksam geworden, weil die gesellschaftspolitisch formulier-
ten Vorgaben sich auf Zahlen und Daten zur Stiitzung politischer Entscheidungen und
praktischer Beratungen bezogen.

Waren die Erarbeitung wissenschaftlicher Erkenntnis und die Anwendung von
Forschungsergebnissen erstmals in der Weimarer Reichsverfassung als notwendige
Elemente staatlicher Bildungs- und Schulpolitik anerkannt worden, so ging der Deut-
sche Bildungsrat noch weit dartiber hinaus, indem er die wissenschaftliche Beratung
und Kontrolle von Schulversuchen forderte. Er empfahl Versuche mit Gesamtschulen,
die durch eine begleitende Forschung zu kontrollieren seien (Deutscher Bildungsrat,
1969). Ohne konkrete Methoden empfohlen zu haben, zielten die Aufforderungen des
Bildungsrats umsetzungsorientiert und auf die Ausarbeitung konkreter Mallnahmen
gerichtet auf die Verwendung empirischer Methoden. Weder standen hierfiir aber aus
der Sicht des Bildungsrats die ausgebildeten Wissenschaftler zur Verfiigung:

WVor allem bedarf es jedoch einer gezielten Forderung der Ausbildung von Forschungspersonal in den

empirischen Forschungsmethoden der Sozialwissenschaften und deren Anwendung auf Probleme der
Schule.“ (Deutscher Bildungsrat, 1969, S. 144)

noch die erforderlichen Methoden in iiberpriifter Form:

»In diesem Zusammenhang wird als ein besonderes Merkmal der Bildungsforschung die Tatsache deutlich,
daf3 sie das Instrumentarium, mit dem sie sachadiquat arbeiten kann, oft erst selbst noch zu entwickeln hat.
(...) Die Entwicklung angemessener Methoden und Methodenstrategien und die Anerkennung einer Varia-
tionsbreite von Forschungsmethoden gehoren deshalb zu den wichtigsten Aufgaben in der Weiterentwick-
lung der Bildungsforschung.“ (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 33)

Deutlich hob der Bildungsrat an anderer Stelle hervor, da8l die einfache Rezeption der
Methoden anderer Disziplinen hdufig problematisch sei, weil Forschungsmethoden je
nach dem spezifischen Forschungsgegenstand besonderer Modifizierungen bediirfen.

,Die Komplexitit des Forschungsgegenstandes, die Notwendigkeit interdisziplinarer Forschung, die Koope-
ration der beteiligten Disziplinen machen das Methodenproblem in der Bildungsforschung schwierig.“
(Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 32)

Trotz aller Zweifel, die wihrend der Methodendebatten in den 1970er Jahren nicht
ausgerdumt wurden, war man allgemein der Auffassung, daB die Besonderheit des
Forschungsgegenstandes die Ausbildung besonderer Methoden rechtfertige. Spéte-
stens dabei erfolgte eine indirekte ,Reaktivierung der Tradition und Akzentuierung
eines spezifisch erziehungswissenschaftlichen Zugriffs (...) und disziplinspezifische
Wahl von Theorien und Methoden“ (Miiller & Tenorth, 1979, S. 859).
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Der Bildungsrat hatte in seiner schon hiufig zitierten Empfehlung die Bildungs-
forschung in die drei Bereiche der vorwiegend praxis-, entwicklungs- und theorie-
orientierten Forschung unterschieden. Mit der Praxisorientierung war nicht nur ein
bildungspolitischer Bedarf formuliert, sondern das fiir die Pidagogik zentrale Pro-
blem der Verbindung von Wissenschaft und Anwendung, von Theorie und Praxis
angesprochen.

»Das Praxisproblem ist fiir die Bildungsforschung konstitutiv, das heifit, dal sowohl fiir die Theorie als auch
fiir die entwicklungsorientierte Bildungsforschung der GiitemaBstab in der Bewihrung in der Praxis ist.
Bildungsforschung ist nicht Anwendung von Theorie auf Praxis, sondern sie konstituiert sich in der
Auseinandersetzung mit der Praxis.“ (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 34)
Diese Bewertung hat Folgen fiir den ProzeB sozialwissenschaftlicher Untersuchungen
in der Bildungsforschung. Das Verhiltnis der Wissenschaftler zu ihrem Feld und zu
den Schiilern, Eltern und Lehrern kann sich nicht mehr in der einseitigen Subjekt-
Objekt-Beziehung erschopfen.
»Die Lernenden sind nicht Objekte, sondern Subjekte der Forschung. Das heif3t, Lehrer, Lehrerstudenten
und Schiiler sind Gestalter und Mitgestalter der Lehr- und Lernprozesse und daher an der Erneuerung der
Lehr- und Lernprozesse durch Forschung beteiligt. Ohne ihre Mithilfe werden die Innovationen, die
Forschung zu produzieren fihig ist, nicht Realitit. Deshalb miissen die Bediirfnisse der Praxis nach
Innovationen und ihr Widerstand gegen sie auch Gegenstand des Forschungsprozesses sein. Das wird zum
Beispiel bei bestimmten Formen von action research versucht.” (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 35)
Das hier unter dem noch unspezifischen Begriff der ,,action research® angesprochene
Praxisproblem der Bildungsforschung kniipft an die Gegeniiberstellung von Hand-
lungs- versus Erkenntniswissenschaft der traditionellen Padagogik wie auch an zen-
trale Probleme der Methode an. Vor dem Hintergrund einer Demokratisierung der
sozialwissenschaftlichen Forschung fithren ,Redlichkeit und Ethik“ der Methodik
(Claussen, 1979) aus Achtung vor den untersuchten Subjekten zur Anerkennung einer
Interessenlage zwischen den am Forschungsprozel Beteiligten, wie sie interessanter-
weise in der gleichen historischen Situation aus rechtswissenschaftlicher Sicht formu-
liert wird. Fiir beide, sich in einem veridnderten Verstindnis der Rolle und der Rechte
der Versuchspersonen und Forschungsbeteiligten treffenden Sichtweisen war das Argu-
ment der Demokratisierung von Lebenswelten und Sozialbeziechungen maGgeblich.
Im einzelnen fithrte der Versuch einer Neubestimmung des Verhiltnisses Forscher—
Erforschte und damit auch der Trennung von Theorie und Praxis zu einer von Klafki in
wenigen Punkten zusammengefafBten typischen Form der Handlungsforschung in der
Schule. Danach hatte ein solches Forschungsvorhaben
- zunichst die Betroffenen und Praktiker in den Forschungsprozefl einzubeziehen
und damit Kooperation und Wechselseitigkeit zwischen Forscher und Feld sicher-
zustellen,
- so viel Wirklichkeit wie moglich zu erfassen,
- sich zugleich auf kleine Gruppen zu konzentrieren und
- die Verbindung von Handlungsablauf, ForschungsprozeB und Eingriff herzustellen
(Klafki, 1973, 1983).
Das Konzept der Handlungsforschung blieb im wesentlichen auf die Bereiche der
Schul- und Sozialpddagogik beschrankt. Das methodische Problem, wie eine solche
Handlungsforschung wissenschaftlichen Standards und der Anforderung der Uber-
tragbarkeit und Wiederholbarkeit geniigen konnte, wurde im Ergebnis nicht gelost. In
unserem Zusammenhang liegt ihr besonderer Wert darin, daf} auf plastische Weise die
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Verbindung von Methode, Erkenntnisziel und dem Status der am Forschungsprozef3
Beteiligten deutlich gemacht werden konnte.

8.3 Die Reglementierung wissenschaftlicher Untersuchungen in der Schule

Die auBlerordentliche Bedeutung der Bildungsreform fiir die Entwicklung der empi-
risch-sozialwissenschaftlichen Forschung in der Schule griindet sich nicht nur auf die
erlangte gesellschaftspolitische Anerkennung oder die erreichte qualitative Expansion
und die damit einhergehende Institutionalisierung, auch nicht nur auf die Herausbil-
dung eines eigenen, am Bildungswesen ausgerichteten interdiszipliniren Wissen-
schaftsverstandnisses, sondern sie liegt wesentlich in der Erfahrung von rechtlichen,
ethischen und sozialen Grenzen ihrer Zielsetzung und Realisierbarkeit. Der Zusam-
menhang von Expansion und Begrenzung, von 6ffentlicher Aufmerksamkeit und
politischer Rolle ist zum Verstindnis einer Kette von Konflikten um die Durchfithrung
wissenschaftlicher Untersuchungen in Schulen hilfreich, die zwischen 1970 und 1980
stattgefunden und heftige Diskussionen ausgelost haben.

In keinem anderen Forschungsfeld waren der sozialwissenschaftlichen Forschung
wahrend dieser Jahre solche Restriktionen beim Zugang, Kontrollen in der Erhe-
bungsphase und Auflagen bei der Auswertung von Daten auferlegt worden wie in der
Schule. Mit der Formulierung von Richtlinien fir die ,,Durchfilhrung wissenschaft-
licher Untersuchungen in den Schulen®, wie sie von einigen Kultusministerien der
Bundesldnder zwischen 1968 und 1977 erlassen wurden, erreichten die Auseinander-
setzungen zwischen Sozialwissenschaftlern, der Schulverwaltung und den als Pro-
banden/Versuchspersonen beteiligten Schiilern, Lehrern und Eltern zeitweilig eine
besondere Schirfe. Zusitzliches Gewicht erhielten die Konflikte durch die gleichzeitig
aufkommenge Datenschutzdebatte.

Organisierte Gegenwehr und an die Offentlichkeit gerichtete Appelle zahlreicher
Sozialwissenschaftler lieBen ihre unmittelbare berufliche Betroffenheit erkennen.
Unter Hinweis auf die gemaB Art. 5 Abs. 3 GG geschiitzte Freiheit von Wissenschaft
und Forschung beanstandeten sie eine rechtswidrige Genehmigungspraxis der Schul-
verwaltungen und erhoben den Vorwurf, staatliche Einrichtungen sicherten mit biiro-
kratischer Willkiir Arkanbereiche ihrer Macht. Demgegeniiber beriefen sich Vertreter
der angegriffenen Verwaltungen auf die ihnen gemaf Art. 7 und Art. 1 GG mit Grund-
rechtsrang iibertragenen Aufgaben der Schulaufsicht und daraus abgeleitet der Ab-
wehr von Rechtsgutverletzungen zugunsten der Lehrer und Schiiler.

Ohne zu verallgemeinern, 148t sich vor dem Hintergrund dokumentierter Einzel-
falle sagen, dal das Verhalten einiger Kultusbiirokratien zu Recht als obrigkeitsstaat-
lich kritisiert wurde. Es wurden Genehmigungen zum Teil ohne oder mit lapidarer
Begriindung verweigert, kompetente Beratung abgelehnt und lange die Rechtsqualitat
der Bescheide als Verwaltungsakte verneint und damit die Moglichkeit ihrer verwal-
tungsgerichtlichen Uberpriifung bestritten. Um nicht in Zukunft jede Zugangschance
zu verlieren, verzichteten betroffene Sozialwissenschaftler schlieBlich auf die ~ durch-
aus ausrichtsreiche - Erzwingung der Zugangsgenehmigung mit juristischen Mitteln.

Binnen weniger Jahre waren die Auseinandersetzungen um die Durchfithrung
sozialwissenschaftlicher Untersuchungen in Schulen von der Ebene eher zufillig an-
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mutender Einzelkonflikte auf die Ebene verfassungsrechtlicher und verfassungstheo-
retischer Erorterungen gehoben worden. Es hatte sich sehr schnell gezeigt, dal die
aufgetretenen Probleme weder individuell zurechenbar noch allein Folge der besonde-
ren Bedingungen des Forschungsfeldes Schule waren, sondern die empirisch-sozial-
wissenschaftliche Forschung in ihren Fragen, Methoden und Auswertungsformen
grundsitzlich betrafen.

8.3.1 Konfliktgeschichte
- Historischer Abrif3 -

Weil die Bildungspolitik nach rationalen, wissenschaftlich belegbaren und iiberprif-
baren Kriterien fiir die vorgesehenen Verinderungen im Bildungswesen verlangte, war
der sozialwissenschaftlichen Forschung in der Bildungsreform eine zentrale Rolle
zugewachsen. Insofern muflte die praktische und nach den ersten Konflikten not-
gedrungen auch juristische Absicherung empirisch-sozialwissenschaftlicher Unter-
suchungen eine bedeutsame Rolle im Kalkiil der Bildungsplaner spielen. Vor dem
Hintergrund harterer bildungspolitischer Auseinandersetzungen und dem wachsen-
den Legitimationsbedarf sozialwissenschaftlicher Forschung war mit der Frage nach
den rechtlichen Grundlagen und Grenzen empirisch-sozialwissenschaftlicher For-
schung in der Schule der ProzeB} einer bis dahin weitgehend unberiicksichtigt gebliebe-
nen ,Vergesellschaftung® sozialwissenschaftlicher Forschung thematisiert (Blanke &
Sterzel, 1983, S. 168).

Die Chronologie der 6ffentlich ausgetragenen Konflikte beginnt 1969/70 mit zwei
Forschungsvorhaben des Piadagogischen Zentrums in Berlin, von denen das eine,
welches die Befragung von Grundschiilern zu ihren hauslichen Verhiltnissen und den
Erziehungsmethoden vorsah, zu einer grofien Dringlichkeitsanfrage im Berliner Ab-
geordnetenhaus fithrte, wihrend das zweite, das die Befragung von Berufsschiilern
auch zu Verhiltnissen ihres Arbeitsplatzes im ausbildenden Betrieb beinhaltete, durch
den Schulsenator auf seine Zuldssigkeit iiberpriift und schlieBlich nicht genehmigt
wurde (Lempert, 1970, S. 316 {.).

Da eine rechtswissenschaftliche Bearbeitung dieses Themenkreises nicht vorlag und
auch kein ausreichendes Problembewufltsein bei Wissenschaftlern wie Verwaltungen
erwartet werden konnte, vergab die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates
ein Rechtsgutachten, das 1972 von Quilisch u. a. vorgelegt wurde. Das Gutachten hatte
die Funktion einer die Bildungsreform flankierenden MaBnahme, die die rechtliche
Absicherung wissenschaftlicher Erkenntnisméglichkeit im Forschungsfeld Schule als
Voraussetzung einer langfristig gedachten Bildungsplanung zum Ziel hatte. Dieses
Motiv wurde dadurch verstirkt, dal} erste Auseinandersetzungen zwischen For-
schungsprojekten und Schulverwaltungen um den Zugang, die Durchfithrung von
empirischen Untersuchungen und die Verwertung ihrer Ergebnisse im Interesse der
Forderung oder Behinderung bildungspolitischer Reformen deutlich werden lief3en,
daB juristische Beurteilungskriterien bisher nicht zur Verfiigung standen.

Die wesentlichen Aussagen dieses problembewuBten und lesenswerten, in seiner
Wirkung durch die konkreten bildungspolitischen Machtverhiltnisse freilich stark
eingeschriankten Gutachtens sollen hier kurz dargestellt werden.
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In der Einleitung erliuterten die Autoren die Notwendigkeit einer rechtlichen
Klarung.
~Seitdem aber sozialwissenschaftliche Forschungen iiber Lehr- und Lernprozesse und die sie bedingenden
schulischen und auBerschulischen Faktoren beginnen, Teil des Schulalitags zu werden, seitdem vor allem
derartige Forschungen undihre Ergebnisse als Mittel zur Forderung oder Verhinderung bildungspolitischer
Reformbestrebungen gebraucht und mifibraucht werden und entsprechende Konflikte aufgetreten sind,
erscheint es dringend erforderlich, die juristischen Beurteilungsprinzipien zu kliren, die fiir die Zulassigkeit

und die Bestimmung der Grenzen empirischer Sozialforschung im Bildungsbereich relevant sind.“ (Quilisch
u.a., 1972,8.9)

Wie schwer die grundlegende verfassungsrechtliche und verfassungstheoretische Auf-
bereitung war, macht allein schon das diffizile Verhiltnis der Schulverwaltung zur
empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung deutlich. Sie konnte betroffen sein

,zum einen als Staatsgewalt gegeniiber grundrechtlich geschiitzten wissenschaftlichen Informationsinteres-
sen, zum anderen als Triager von Forschungen und Organisator von Informationssystemen und damit als
Adressat von grundrechtlichen Anspriichen der an solchen Forschungen als Untersuchende und Unter-
suchte Beteiligten sowie schlieBlich als Hiiter grundrechtlich relevanter Interessen der von wissenschaft-
lichen Untersuchungen betroffenen Personen“ (Quilisch u.a., 1972, S. 13).

Quilisch u. a. argumentierten zuniachst ahnlich dem Presseprivileg fiir einen bevorzug-
ten, ,iiber das dem einzelnen Biirger zustehende Mal} hinausgehenden® Zugang zu
Informationen des offentlichen Bereichs zugunsten sozialwissenschaftlicher For-
schung, da die wissenschaftliche Forschung in der Schule und iiber die Schule integra-
ler Faktor des Schulprozesses selbst sei. Fiir die Verwaltungen folgerten sie daraus, dafl
es verfassungswidrig und ein Angriff auf den Wesensgehalt der Wissenschaftsfreiheit
wie auch der Informationsfreiheit wire, wenn durch ein staatliches Verbot generell die
Forschung im Bereich der offentlichen Verwaltung, insbesondere im Schuibereich,
untersagt oder faktisch unmdéglich gemacht wiirde. Dieser besondere grundrechtliche
Schutz von Forschungen im Bereich des Offentlichen bedeute nicht notwendig einen
Anspruch auf aktive Information durch den Staat, er bedeute aber auf jeden Fall ,eine
objektive Verpflichtung der offentlichen Gewalt, im forschungsfreundlichen Sinne
tiatig zu werden® (Quilisch u.a., 1972, S. 49).

Dort wo Verwaltungen vor Entscheidungsalternativen stehen — argumentierten die
Gutachter weiter —, wo also Ermessen ausgeiibt werden kénne, werde die Entschei-
dungsfreiheit der Verwaltung auf die der Wissenschaft forderliche Alternative einge-
grenzt. Nach dem Regel-Ausnahme-Prinzip bedeute dieses fiir Forschungsvorhaben
im schulischen Bereich, dafll wissenschaftliche Untersuchungen ,zwar prinzipiell der
Genehmigung bediirfen, soweit sie jedoch nicht gegen Beurteilungskriterien versto-
Ben, ein Anspruch auf Genehmigung besteht” (Quilisch u.a., 1972, S. 79 und 94). Als
solche den Genehmigungsanspruch einschrinkende Beurteilungskriterien nannten die
Autoren in grober Typisierung:

- die Erfiillung wissenschaftlicher Standards einschlieBlich der Verpflichtung zur
Veroffentlichung,

- die Vermeidung von Stérungen des Unterrichts und zumutbare Belastung von
Schiilern und Lehrern,

- die Sicherung der Anonymitit und Freiwilligkeit, und schlie8lich

- das Verbot von Fragen, die die Rechts- und Interessensphére Dritter betreffen
(Quilisch u.a., 1972, S. 93).
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Wenn auch die Zielsetzung des Gutachtens, ein rechtswissenschaftlich unerschlossenes
Gebiet mit dem Versuch, Einflul auf Verwaltungshandeln zu nehmen und in den
Konflikten zwischen Schulverwaltung und empirischen Sozialwissenschaften zu ver-
mitteln und zu einer ausbalancierten Genehmigungspraxis beizutragen, nicht unmittel-
bar erreicht wurde, so konnte das Gutachten doch zu einer gewissen Versachlichung
beitragen, indem es nur noch unterschiedliche rechtliche Bewertungen in sachlich
eindeutig bestimmten Problemkreisen zuliel. Mit den Beurteilungskriterien waren
MaBstibe gesetzt und das Problembewuftsein in Fragen des Zugangs empirischer
Sozialforschung zum jeweiligen Forschungsfeld iiber die Grenzen des konkret behan-
delten Gegenstandsbereichs hinaus geférdert worden. DaB die Kultusverwaltungen bis
heute dann doch weder ein Zugangsrecht anerkannten noch der grundlegenden Bewer-
tung folgten, es handele sich um eine Genehmigung mit Verbotsvorbehalt, ist bedauer-
lich, zumal mit Schmitt-Glaser (1974) und Avenarius (1980) weitere rechtswissen-
schaftliche Untersuchungen zu wesentlich gleichen Schliissen kamen. Avenarius (1980,
S. 241) ging sogar so weit, die Schulverwaltung unter Hinweis auf die aus Art. 5 Abs. 3
Satz 1 GG abzuleitende ,individualrechtlich durchsetzbare Wertentscheidung® zur
Zusammenarbeit mit den schulinterne Informationen suchenden Forschern zu ver-
pflichten. Der Wissenschaftler kénne von der Beh6rde auch grundsitzlich die Ertei-
lung der Genehmigung verlangen. Er folgerte, daf§ dieses subjektive Teilhaberecht auf
Erteilung der Genehmigung nicht unbeschrinkt gelte, aber seine Beschrankungin den
genannten Beurteilungskriterien nur in Form einer gesetzlichen, nicht jedoch einer
verwaltungsmifBigen Regelung finde.

Eine inhaltliche Bestatigung dieser Rechtsauffassungen kann man in der Aufnahme
einer entsprechenden Regelung in dem von einer Expertengruppe des Juristentages
erarbeiteten ,Entwurf fiir ein Landesschulgesetz® (1981) sehen. Dieser Regelung
Gesetzesqualitat zuzumessen, war eine unmittelbare Folge der Lehre vom Vorbehalt
des Gesetzes, wonach Einschriankungen eines Grundrechtes dann einer gesetzlichen
Normierung bediirfen, wenn sie den sogenannten Wesensgehalt des Grundrechtes
beriihren.

.§ 47 Wissenschaftliche Forschung

Wissenschaftliche Forschungsvorhaben in den Schulen bediirfen der Genehmigung des Kultusministers.
Die Genehmigung bildungswissenschaftlicher Forschungsvorhaben ist zu erteilen (soll erteilt werden), wenn
die Erfilllung des Bildungsauftrags der Schule hierdurch nicht unangemessen beeintriachtigt wird. Vor
Erteilung der Genehmigung ist die Schulkonferenz (sind die Gesamtkonferenz, der Eltern- und der Schiiler-
beirat) der Schule anzuhéren.” (Kommission Schulrecht des Deutschen Juristentages, 1981, S. 87)

Relativ unberiithrt von derartigen rechtswissenschaftlichen Erérterungen regulierten
die meisten Bundesldnder die Genehmigung und Durchfithrung wissenschaftlicher
Untersuchungen in den Schulen durch in wesentlichen Fragen gleichartige Verordnun-
gen und Erlasse.

Ausgehend von Berlin (Erlal} betreffend die Untersuchungen wissenschaftlichen
Charakters an der Berliner Schule vom 12.9.1968) und schon 1958 in Baden-Wiirttem-
berg (Erlal} iiber statistische Sondererhebungen von Organisationen vom 23.7.1958)
und in einer Teilregelung fiir Bayern (Bayrische Schulordnung in Verbindung mit
einem Erlaf} des Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus iiber Erhebungen durch
Studierende an wissenschaftlichen Hochschulen vom 17.1.1964) bestehenden Normie-
rungen erliefen die Kultusverwaltungen in Bayern 1973 und 1974, Bremen 1974,
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Hessen 1973 und 1977, Berlin 1975, Nordrhein-Westfalen 1977 und Rheinland-Pfalz
ebenfalls 1977 Vorschriften tiber die Durchfithrung wissenschaftlicher Untersuchun-
gen an Schulen. In Niedersachsen und Schleswig-Holstein gab es Uberlegungen,
entsprechende Regelungen in die seinerzeit diskutierten Schulgesetze aufzunehmen. In
Schleswig-Holstein ist die Aufnahme einer entsprechenden Formulierung anliflich
der Novellierung des Schulgesetzes vorgesehen.

Als Motive fiir die Abfassung dieser Regelungen wurden in Priambeln und 6ffent-
lichen Verlautbarungen die Sicherung wissenschaftlicher Standards (Nordrhein-West-
falen) und ganz offen auch die Eindimmung der steigenden Zahl empirischer Unter-
suchungen an Schulen (z. B. Hamburg, Berlin und Rheinland-Pfalz) genannt.

Die Synopse aller in den Bundeslindern und West-Berlin erlassenen Genehmi-
gungsrichtlinien 148t die Unterscheidung formeller, das Antragsverfahren in Form,
Fristvorgaben und subjektiven Berechtigungen betreffender Genehmigungskriterien
von solchen zu, die die Stérungsfreiheit des Unterrichts, die Rechte Dritter und
normative Vorgaben zum Ziel haben. Mit der Einfilhrung eines Antragverfahrens
setzten hinderliche Zentralisierungs- und Hierarchisierungsentwicklungen ein, die
gemeinsam mit der Konkretisierung der allgemeinen Bestimmungen zum Schutz der
Privatsphire bzw. anderer Personlichkeitsrechte und der Aufgabensicherung des
Schulwesens zu rechtlich bedenklichen Formen inhaltlicher Kontrolle iiber wissen-
schaftliche Untersuchungen fithrten.

Fiir die Planung und Durchfithrung einer Untersuchung ergaben sich daraus weit-
reichende zeitliche und technische Belastungen, die gegeniiber Priifungsarbeiten,
Examens- und Diplomarbeiten prohibitiv, in bezug auf die von groflen, méglichst
staats- und verwaltungsnahen Instituten vorgetragene Forschung dagegen forderlich
wirken mufiten. Wahrend in den 1960er Jahren mit der Durchfithrung nach zumeist
informeller Zustimmung des Lehrers bzw. Schulleiters begonnen werden konnte, war
nunmehr iiber die Grenzen der Bundeslinder hinweg regelmiBig die Zustimmung der
Kultusverwaltung, des Lehrerkollegiums, der Elternvertretung und tiber die Gesamt-
konferenz gelegentlich auch die der Vertreter nicht direkt an der Untersuchung betei-
ligter Schiiler erforderlich. Es gab Bearbeitungsfristen, Vorbereitungs-, Bearbeitungs-
und Bewilligungszeitriume von mehreren Monaten, wie zum Beispiel in Berlin, wo
eine Antragsfrist von einem Monat, oder wie in Nordrhein-Westfalen von vier Mona-
ten angesetzt war (Ingenkamp, 1980b, S. 174).

Was sich bald in einer wachsenden Zahl von Konflikten niederschlug, wurde von
Verwaltungsbeamten offen bestitigt. Es ging darum, die Zulassungshiirde zu erhéhen
und inhaltliche Kontrollen auszuiiben. Am Beispiel einiger ausfithrlich dokumentier-
ter Konfliktfille (Ingenkamp, 1977, 1978; Schonemann, 1979; Domnick, 1980) und mit
Fallsammlungen (Arbeitsgemeinschaft Empirischer Padagogischer Forschung, 1979;
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, 1980a; Bartel, 1986) suchten be-
troffene Wissenschaftler den Weg in die wissenschaftliche und politische Offentlich-
keit, wobei die unausgetragenen und unverdffentlicht gebliebenen Konflikte, die
Schere im Kopf der Wissenschaftler selbst, wahrscheinlich weitaus bedeutungsvoller
gewesen wiren.

Genaue Angaben zur Zahl der Genehmigungsantrige und der Ablehnungen im
Verlauf eines oder mehrerer Jahre liegen weder fiir das Bundesgebiet noch fiir einzelne

198



Antrige und Ablehnungen wissenschaftlicher Untersuchungen in Schulen
West-Berlins (1968-1980)

1968 1969 1970 1971 1972 1973 1974 1975 1976 1977 1978 1979 1980

Senator fiir Schulwesen

Antrige 11 29 30 35 St 52 75 59 68 65 67 33 51

davon Ab-

lehnungen 1 4 2 8 5 9 12 9 9 9 7 1 1
Bezirksimter

Antrige 18 23 10 7 9 7 11 6 10 8 7 2

davon Ab-

lehnungen 1 2 - - - - - - - - - (unbekannt)

Lander vor. Einzig fiir Berlin konnten die folgenden, leider ohne offizielle Bestétigung
gebliebenen Zahlen ermittelt werden.

Bei den insgesamt 117 an die Bezirksamter gerichteten Antrigen, das heifit solchen,
die sich nur auf eine Schule bezogen, handelte es sich in 95 Fillen um Diplom- oder
Staatsexamensarbeiten. Die Ablehnungen des Senators fiir Schulwesen beziehen sich
ebenfalls iiberwiegend auf Diplom- und Staatsexamensarbeiten.

Die Kultusministerien der anderen Bundeslidnder beriefen sich auf den Einzelfall-
charakter ihrer Entscheidungen und lehnten die Veroffentlichung derartiger Zahlen
ab. Aus parlamentarischen Anfragen, Schriftwechseln und Einzelgesprichen kamen
deshalb nur sehr uneinheitliche und nicht vergleichbare Angaben zusammen, die zwar
ein Gefiihl fiir die Gréfenordnungen vermittelten, eine detaillierte Bewertung aber
nicht zuliefen.

Unter diesem Vorbehalt lassen sich zum Beispiel fiir Hamburg im Jahr 1977 (1978)
von 42 (32) Antrdgen nur 3 (3) Ablehnungen finden und fiir Rheinland-Pfalz 1978
(1979) von 17 (30) Antrdgen nur 7 (9) Ablehnungen, fiir Nordrhein-Westfalen von 140
bis 180 Antrigen im Mittel der Jahre 1975-1980 nur eine Ablehnungsquote von
20 Prozent nennen. In Niedersachsen wurde 1978 (1979) bei 55 (62) Antréigen von einer
Ablehnungsziffer von 25 Prozent ausgegangen. Uber Bayern lagen keine Zahlen, wohl
aber die Auskunft von Vertretern des Kultusministeriums vor, wonach unter Verweis
auf die Aufgabe des staatseigenen Schulforschungsinstituts rund 95 Prozent der von
auBlen, das heilt aus den Hochschulen kommenden Antrige abgelehnt worden sein
sollen.

Wenn man zuriickblickt, so hatten die wenigen am Beginn dieser Entwicklung um
1970 bis 1972 publizierten Konfliktfille die Offentlichkeit noch vornehmlich wegen
ihrer Fragestellungen und Forschungsmethoden bewegt. Unter Wissenschaftlern erreg-
ten diese Vorginge Interesse, weil sie im Zusammenhang mit der aufbrechenden
Debatte um die Risiken der Datenverarbeitung und die Erfordernisse des Datenschut-
zes als Beispiel fiir eine die Forschung grundsitzlich einschrinkende staatliche Infor-
mationspolitik interpretiert wurden. Stelivertretend fiir viele Sozialwissenschaftler
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klagten Kaase und Krupp in einer der ersten breitangelegten Veréffentlichungen zum
Problem des Datenzugangs:

»Insbesondere die auf Massendaten angewiesenen sozialwissenschaftlichen und wirtschaftswissenschaft-
lichen Forschungseinrichtungen sind in ihrer Existenz bedroht. Damit droht auch die mithsam erreichte
internationale Wettbewerbsfihigkeit wieder verloren zu gehen. Besondere Probleme ergeben sich bei
Langzeituntersuchungen, die z. B. in der Medizin notwendig sind (...). Werden z. B. unabhingige Erhebun-
gen in den Schulen nicht mehr zugelassen, kdnnen auch wichtige pidagogische Kontroversen nicht mehr
geklart werden. Die weitere Entwicklung einer empirisch orientierten Padagogik wire damit in Frage
gestellt.“ (Kaase & Krupp, 1980, S. X)

Historiker, Bildungsverwalter, Okonomen und Sozialwissenschaftler, um nur einige
der betroffenen Disziplinen anzusprechen, wurden mit wachsenden Schwierigkeiten
beim Zugang zu Schulen, Krankenhiusern und Gefingnissen, der Arbeit in Archiven,
im Umgang mit Dokumenten und Personen konfrontiert. Argumente des Datenschut-
zes wurden héufig zu einem beliebig einsetzbaren Instrument motivierter Forschungs-
abwehr mifibraucht.

»In der heutigen Diskussion steht der Datenschutz nunmehr allerdings so weit im Vordergrund, dal}
sinnvolle Abwigungen zwischen der Notwendigkeit des Datenschutzes und der Notwendigkeit des Daten-
zugangs kaum noch vorgenommen werden. Dies entspricht nicht der Intention des Gesetzgebers. Es
gefahrdet die weitere Entwicklung der Wissenschaft und kann zu einer nachhaltigen Stérung des Informa-
tionsgleichgewichts der Gesellschaft fithren.

Erklarter Wille des Gesetzgebers war es an sich, der Wissenschaft unter Beachtung der Erfordernisse des
Datenschutzes den notwendigen Freiraum zu garantieren. Aus diesem Grunde wurde auf ins einzelne
gehende Regelungen fiir die Wissenschaft verzichtet. In der itberwiegenden Praxis hat dies freilich dazu
gefiihrt, daf} diejenigen, die tiber die Weitergabe von Daten zu entscheiden haben, den fiir sie sichersten Weg
gehen, d. h. die Datenweitergabe verweigern.“ (Kaase & Krupp, 1980, S. X)

Es wire verkiirzt, hierin allein eine Uberreaktion auf den Datenschutzgedanken zu
sehen. Bei differenzierter Betrachtung wird klar, dafl die Datenschutzdiskussion nur
einer der Diskussions- und Finflufistrange war, die in einer die Wissenschaft eingren-
zenden Weise wirksam zu werden begannen. Kaum voneinander abgrenzbar, weil sich
alle in einem urspriinglichen Motiv des Pers6nlichkeitsschutzes zusammenfiithren
lieBen, handelte es sich eigentlich um den verspiteten Beginn der Diskussion um Recht
und Ethik in den Sozialwissenschaften in der Bundesrepublik.

Den ersten, von Sozialwissenschaftlern unternommenen Versuch, rechtliche Kolli-
sionen und Interessenkonflikte selbst zum Gegenstand wissenschaftlicher Aufklirung
zu machen, fithrten Eser, Matthes und Haferkamp in den Jahren 1971/72 mit einer
schriftlichen Befragung von mehr als 220 Wissenschaftlern (79 Kriminologen, 55
Strafrechtler und andere) unter zahlreichen Instituten durch (Rostek, 1976, S. 40).
Rostek berichtete, dall iiber die Disziplinen hinweg immerhin in 12 Prozent der
dargestellten Fille bei der Zusammenarbeit mit Behorden und bei der teilnehmenden
Beobachtung mit Probanden Kollisionen aufgetreten waren. Den Anstofl zu dieser
Erhebung hatte die 1970 von einem Soziologen an die Autorengruppe gerichtete
Anfrage geboten, eine strafrechtliche Stellungnahme dazu abzugeben, ,was einem
Feldforscher passieren kénne, wenn er im Rahmen kriminalsoziologischer Beobach-
tungen und Explorationen Kenntnis von strafbaren Handlungen oder Absichten seiner
Versuchsperson erlangt: Wire er zur Anzeige verpflichtet? Miiite er in einem Ermitt-
lungsverfahren iiber seine Wahrnehmungen aussagen? Konnten etwaige Interview-
protokolle beschlagnahmt werden?* Erstmalig wurde eine breitere Offentlichkeit mit
dem Problem ,wissenschaftlicher Forschungsfreiheit im Konflikt mit Strafverfol-
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gungsinteressen” bekannt gemacht (Eser, 1971, S. 102). Die Resonanz unter Wissen-
schaftlern war relativ gering, und zwar wie sich in der zitierten Befragung bald zeigte,
nicht deshalb, weil das Problem nicht existierte, sondern weil man sich der juristischen
Dimension nicht bewul3t war.

Das Problem in der Grauzone 6ffentlichen UnterbewuBtseins und rechtlicher Unge-
kliartheit zu belassen, war aber nicht mehr moéglich. Wissenschaft und Forschung
waren als sozial und politisch gestaltende Machtfaktoren zu bedeutungsvoll geworden,
als dafl man weiter hitte darauf verzichten konnen, sie in das bestehende Geflecht
sozialer und politischer Normen einzubeziechen. Die rechtswissenschaftliche Erorte-
rung und Abarbeitung in juristischen Termini wurde zur treibenden Kraft im Prozef3
einer ,Vergesellschaftung” von Wissenschaft und Forschung (Blanke & Sterzel, 1983,
S. 168).

Es muf als ein Verdienst von Albin Eser und Paul Nejelski angesehen werden, das
ProblembewuBtsein unter Sozialwissenschaftlern wesentlich erweitert zu haben, in-
dem sie 1974 am Zentrum fiir interdisziplinidre Forschung an der Universitit Bielefeld
eine internationale Tagung mit dem Thema , Forschung im Konflikt mit Recht und
Ethik“ organisierten. Von hier gingen wichtige Anst6fe aus. Erstmals wurde versucht,
die ganze Breite moglicher Konfliktfelder, in die die sozialwissenschaftliche Forschung
geraten konnte, zu diskutieren. Von der vereinfacht formulierten Frage: mit welchen
Interessen kann und wird Forschung kollidieren, leiteten sich die Themenkreise Pro-
bandenschutz, Auswirkungen der Kontrolle finanzieller Ressourcen und des Zugangs
zu Daten, Verantwortlichkeitsrisiko und Vertraulichkeitsschutz des Forschers ab (Eser
& Schumann, 1976).

Zum einen ging es um den Schutz des Probanden vor dem Forscher im Sinne der
Wahrung seiner Menschenwiirde, des Schutzes der Personlichkeit, der Sicherung der
Vertraulichkeit und der Achtung der Geheimnissphire. Dazu gehorte auch das Inter-
esse des Probanden an einem effektiven Schutz des Wissenschaftlers vor zum Beispiel
Aussageerzwingung und Einsichtnahme in Forschungsmaterial. Zum anderen ging es
um den Schutz des Wissenschaftlers und seiner Forschung in Form von Abwehrrech-
ten wie zum Beispiel dem Zeugnisverweigerungsrecht oder der Abwehr von Heraus-
gabeanspriichen, aber auch der Formulierung von Rechtsanspriichen im Sinne einer
Privilegierung des Wissenschaftlers bzw. seiner Tatigkeit. Mangels empirischer Be-
funde und noch wenig entwickelten Problembewulitseins in der Bundesrepublik lag
das Schwergewicht der Tagung auf der Erorterung rechtlicher Grundsatzfragen und
deren Vergleich zu internationalen Entwicklungen. Es blieb die Idee einer Sammlung
von Konfliktfallen und einer daraus angelegten breiten Erhebung unter Sozialwissen-
schaftlern.

Einen groben, angesichts der spezifischen Tabuisierung des Themas unter Wissen-
schaftlern notwendig liickenhaften Einblick in Art und Zahl von Forschungskonflik-
ten gaben dann zwei Jahre spater die Ergebnisse einer von Brusten u.a. (1980)
durchgefithrten Befragung von vornehmlich empirisch arbeitenden Sozialwissen-
schaftlern, in der es im zweiten Schritt auch um die Moglichkeit einer rechtlichen
Regelung der Interessenunterschiede ging. Beide Fragen hingen insofern miteinander
zusammen, als sich die Haufigkeit und Art und Weise des Forschungskonfliktes wie
auch die Moglichkeit seiner rechtlichen Regulierung von Forschungsfeld zu For-
schungsfeld unterschieden. Ob die Konflikte sich zum Beispiel eher beim Forschungs-
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zugang, wihrend der Durchfithrung oder erst bei der Ergebnisveréffentlichung ein-
stellten, war fiir die Schule anders als fiir den Strafvollzug oder Institutionen der
physischen, psychischen oder sozialen Versorgung zu beantworten.

In der Untersuchung von Brusten u. a. (1980) sandten rund 40 Prozent der befragten
435 Wissenschaftler ihre Frageb6gen zuriick. Etwa die Hilfte von ihnen, bezogen auf
das Ausgangssample ungefihr jeder Fiinfte, berichtete von eigenen Forschungskon-
flikten, wobei die Ergebnisse eine vergleichende Aussage iiber die Konflikttrachtigkeit
einzelner Forschungsfelder, bestimmter Fragestellungen, Methoden oder Forscher-
typen nur sehr bedingt zulielen. Bezogen auf die Grundgesamtheit von 117 ,,Problem-
Projekten” stellten Zugangsprobleme mit 66 Prozent die mit Abstand hiaufigste Form
der Forschungsbehinderung dar. Im Vergleich der Forschungsfelder standen Schule
und Ausbildung hierbei mit 72 Prozent an der Spitze. Allerdings wurde der Zugang
dann durch eine Modifizierung des Forschungsvorhabens in fast der Hilfte aller
Ablehnungsfille doch noch méglich (Brusten u.a., 1980, S. 150).

Auf dem Hohepunkt der Auseinandersetzungen veroffentlichte die Deutsche Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft im Frithjahr 1978 eine Stellungnahme zur ,,Ein-
engung der Forschungsfreiheit im deutschen Bildungswesen®. Die Kernsitze daraus
lauteten:

»Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft beobachtet mit Sorge, wie in zunehmendem Mafle
die Freiheit der padagogischen Forschung in allen Bereichen und Organisationsformen des Bildungswesens
vom Kindergarten bis zur Erwachsenenbildung durch administrative Eingriffe eingeschrankt wird. (...)

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft bejaht Regelungen zur Sicherung des Personlich-
keits- und Datenschutzes von Lernenden, Lehrenden und deren Erziehungsberechtigten und betont das
Recht der Betroffenen, vor unzumutbaren Untersuchungen geschiitzt zu werden. Die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft sieht im Grundrecht auf Forschungsfreiheit kein Privileg, das den Forscher seiner Verpflich-
tung entheben konnte, die Grundrechte anderer Menschen bei seinen Untersuchungen zu respektieren. Sie
bejaht im Gegenteil die Verpflichtungen und Verantwortungen, die dieses Grundrecht jedem Forscher
gegeniiber den untersuchten Personen und der Gesellschaft insgesamt auferlegt. So wie die Deutsche
Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft nicht nur fiir die Beachtung wissenschaftlicher, sondern auch
ethischer Kriterien in der padagogischen Forschung eintritt, so respektiert sie auch die Schutz- und
Fiirsorgepflichten von Eltern und Lehrenden fiir ihre Kinder und Schiiler (Forschung und Lehre sind frei
...).“ (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, 1980b, S. 99)

Fiir die Weiterfithrung der Diskussion lag ein entscheidender Nachteil darin, dal das
gesamte bis dahin zu Forschungskonflikten im Schulbereich vorliegende Material von
den Sozialwissenschaftlern selbst stammte und ausschlieSlich deren Problemsicht
spiegelte. Mit dem Ziel, hier einen Ausgleich herzustellen, regte die Deutsche Gesell-
schaft fiir Erzichungswissenschaft eine auch die Verwaltungen einbeziehende Unter-
suchung an, die Informationen iiber die Genehmigungspraxis erbringen und Aufkla-
rung iiber die verwaltungsinternen Entscheidungsabldufe und deren Auswirkung auf
die Entwicklung der sozialwissenschaftlichen Forschung bieten sollte. Nach schwie-
rigen und umfangreichen Recherchen - in deren Verlauf Gespriache mit mehr als
40 Wissenschaftlern, aber auch Ministerialbeamten aus sechs Bundeslandern gefiihrt
worden waren, 15 Verbotsfille liickenlos dokumentiert werden konnten — und einge-
henden Analysen der Genehmigungsrichtlinien kamen die Autoren unter anderem zu
den folgenden Ergebnissen.
- Die Einfithrung von Richtlinien zur Durchfithrung wissenschaftlicher Untersu-
chungen in Schulen diente der Verstirkung der formellen und inhaltlichen Kon-
trolle sozialwissenschaftlicher Forschung mit administrativen Mitteln.
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- Offen genannte Ziele der Kultusbehérden waren dabei die Verringerung von For-
schungsvorhaben, die Lenkung wissenschaftlicher Untersuchungen auf bestimmte
Fragestellungen und Schulen, der Schutz personlicher Rechte von Schillern und
Lehrern sowie schlieBlich die Verwirklichung wissenschaftlicher Mindeststandards.

— SPD-und CDU-regierte Bundesldnder unterschieden sich in der Haufigkeit und der
Begriindung ihrer Ablehnungen kaum.

- Bevorzugte Begriindungen fiir Ablehnungen waren die Uberlastung der jeweils
gewiinschten Schule, die mégliche Verletzung der Rechte Dritter, die Nichterfullung
des Schulzweckes und die Unangemessenheit der vorgesehenen Erhebungs-
methode.

— Ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen Zugangsverweigerung und Themen-
bzw. Methodenwahl lie} sich nicht feststellen. Demgegeniiber schien die Frage der
antizipierten Konflikttriachtigkeit bestimmter Untersuchungen ein weitaus bedeu-
tungsvolleres Kriterium fiir die Ablehnung bzw. Zulassung zu sein.

Zwei Jahre nach der zitierten Erklarung zur ,Einengung der Forschungsfreiheit im
deutschen Bildungswesen®, rechtzeitig zur Jahrestagung der Erziehungswissenschaft-
ler 1980 in Regensburg, trat der Vorstand der Gesellschaft erneut, dieses Mal mit einer
Dokumentation von Beispielen zur Behinderung erziehungswissenschaftlicher For-
schung in der Schule an die Offentlichkeit (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft, 1980a). Es verging in diesen Jahren kaum eine Tagung empirischer Sozial-
wissenschaftler, ohne dafl Fragen des Forschungszugangs, des Datenschutzes, der
Zweckbindung von Forschung, ihrer Kontrolle und Einbindung unter rechtlicher und
ethischer Perspektive diskutiert worden wiren.

Wie immer die Begriffe auch gewéhlt sein mochten, die Sozialwissenschaftler
muBten die Erkenntnis verarbeiten, dall empirisch-sozialwissenschaftliche Forschung
selbst sozial und rechtlich folgenreiches Handeln ist und sich an entsprechenden
Normen auszurichten hat. Ein schwieriger, bis heute nicht abgeschlossener Prozef3, der
das Selbstverstindnis der empirischen Sozialwissenschaften berithrt und ihre Ziel-
bestimmungen wie auch methodischen Entwicklungen beeinflufit. Einen verspiteten,
aber wichtigen Schritt in diesem ProzeB stellte deshalb die Formulierung von ,.ethical
standards“ und prozeduralen Festlegungen dar, mit denen dem Vertrauensschwund in
der Offentlichkeit entgegengewirkt und eine gewisse Selbstregulierung geiibt werden
sollte.

Mit der Herausbildung eigener, Wissenschaft und Forschung bindender Grund-
sdtze unternahmen Psychologen, Soziologen, Politologen und Piadagogen den Ver-
such, ihre Rolle verantwortlich mitzudefinieren. Sie konnten allerdings nicht immer
den Eindruck vermeiden, sich vorrangig strategisch, nicht aber aus ernstgenommener
Sorge um die Wirkungen ihres Handelns zu engagieren. Diese Bewertung driangte sich
auf, weil der Diskussionsprozef nicht aus eigenem Antrieb, sondern unter dem massi-
ven Druck der Offentlichkeit {iber Ressourcensteuerung, Zugangskontrolle bis hin zu
administrativen Regelungen zustande gekommen war. Aus heutiger Sicht lag auer der
Art, wie Wissenschaftler mit diesem Problem umgingen, ein weiterer Mangel darin,
dafl die Forschungskonflikte allzu lange unter der Perspektive der Sicherung der
Forschungsfreiheit behandelt wurden, statt die Konfliktvermeidung, den langfristigen
Erhalt des Forschungsfeldes in einer offenen, die beteiligten Interessen insgesamt
aufnehmenden Betrachtung zu suchen. Die einseitige Fixierung auf Forschungskon-
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flikte als staatliche Eingriffe oder individuelle Abwehr erschwerte die Einsicht, daf es
sich nicht um isolierte Phinomene, sondern um einzelne Schritte in einem langfristig
zu denkenden Prozefl der Entwicklung sozialwissenschaftlicher Forschung in und mit
der Gesellschaft handelte. Darauf allzu lange unaufgeklirt und blind gegeniiber der
eigenen Rolle reagiert zu haben, ist ein schwerwiegender, aber wie wir meinen begriin-
deter Vorwurf gegeniiber den Sozialwissenschaftlern und ihren berufsstindischen
Organisationen.

Folgerichtig entwickelte sich die Befassung mit Forschungskonflikten von der
bloflen Sammlung von Kollisionsfillen wie bei Rostek und Eser sehr bald zu der
Forderung ,Rettet die Freiheit der Wissenschaft®, iiber eine selbsternannte ,Hilfs-
expedition zugunsten von Rechtspolitik* (Brusten u. a., 1980, S. 17) zu einer eigenstin-
digen Fragestellung in der Soziologie.

Auf unterschiedliche Weise haben sich Sozialwissenschaftler mit diesen Entwick-
lungen auseinandergesetzt. Einig in dem Bemiihen, allgemeine oder auch forschungs-
feldspezifische Einschrinkungen der wissenschaftlichen Autonomie abzuwehren,
unterschieden sie sich in der Analyse und Bewertung der Phinomene. Fiir die einen
stand die Steuerung empirisch-sozialwissenschaftlicher Forschung im Sinne einer
gezielten inhaltlichen Einfluinahme im Vordergrund, wihrend andere dies als einen
ohne zurechenbare Intentionalitit ablaufenden Anpassungsprozef3 wissenschaftlicher
Erkenntnisziele und -formen an gesellschaftliche Vorgaben betrachteten. War fiir die
Entwicklung der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung in ihrem Verhiltnis
zur Gesellschaft eher der von auien erfolgende Eingriff oder der aus der Wissenschaft
selbst erwachsende Anpassungsdruck charakteristisch? Zeugen die Konflikte um den
Forschungszugang, die Bedingungen der Durchfithrung eines Forschungsvorhabens
oder der Verwendung seiner Ergebnisse von anderen, neuen Grenzen sozialwissen-
schaftlicher Forschung?

Gegeniiber Ansidtzen, die auch die inhaltliche Steuerung empirischer Sozialfor-
schung oder die Reglementierung als eine Folge der sogenannten ,,sozialen Bewertung
von Wissenschaft (social assessment of science)“ betrachten, ermoglicht der soge-
nannte Verrechtlichungsansatz (Voigt, 1980, S. 15) aus unserer Sicht weiterreichende
Erklarungen fiir Ursachen und Erscheinungsformen der Normierung sozialwissen-
schaftlicher Forschung.

8.3.2 Verrechtlichung
- Neue Grenzen sozialwissenschaftlicher Forschung —

Vor zehn Jahren noch wurde mit den Grenzen der Forschung im allgemeinen die
Vorstellung einer an den Grenzen bisher zuginglichen Wissens arbeitenden Forschung
verkniipft. Es gehorte zum Selbstverstindnis der Wissenschaftler sowie zum gesell-
schaftlichen Verstindnis von Wissenschaft, dafl Wissenschaft und Forschung sich im
Grenzbereich menschlichen Leistungs- und Entwicklungsvermogens bewegten. In den
Labors, unter den Mikroskopen, in den Rechenzentren, Schulen und Kliniken war
spiirbar, was unter der ,,endless frontier” verstanden wurde. Die Grenziiberschreitung,
das Hinausschieben der Erkenntnis- und Erfahrungsgrenzen wurden auf der Suche
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nach der Wahrheit als das Ziel wissenschaftlicher Tatigkeit und als ihre wesentliche
und alleinige Herausforderung und gesellschaftliche Legitimation zugleich angesehen.

In diesem Sinne iiber Grenzen sozialwissenschaftlicher Forschung zu sprechen,
kniipfte an ein Verstindnis von Wissenschaft und wissenschaftlicher Entwicklung an,
das die unsteuerbare, der Wissenschaft innewohnende Entwicklungslogik im Vorder-
grund sah. Die ideologische Grundlegung fand sich in der Auffassung, daf} kreative
geistige Arbeit nur als freie schopferische Tatigkeit denkbar sei und dafl Wissenschaft
als auf die Erkenntnis von Wahrheit gerichtete Tatigkeit allein an dieser Zielsetzung zu
messen und jeder weiteren Rechtfertigung enthoben sei. Tendenziell bedeutete dies fir
die empirischen Sozialwissenschaftler, nur in geringem Malle an normative Vorgaben
gebunden zu sein und in Anlehnung an Sporkens ,Darf die Medizin, was sie kann?“
(1971) im Prinzip ,.zu diirfen, was sie wollen®. Eine ihrem Erkenntnisziel verpflichtete
sozialwissenschaftliche Forschung kann im Grunde keine Schranken und Grenzen
akzeptieren. Konsequenterweise mufite diese Auffassung zum Beispiel auch iiber
Personlichkeits- und andere Rechte Dritter hinweggehen.

Wenn dagegen heute in der Offentlichkeit von den Grenzen sozialwissenschaftlicher
Forschung die Rede ist, werden darunter eher Einschrinkungen und Hindernisse
verstanden, die entweder auf Ressourcenbegrenzung im weitesten Sinne oder auf die in
unserem Zusammenhang im Vordergrund stehenden, aus der sozialen Verantwortung
und dem gesellschaftlichen Bezug erwachsenden Restriktionen zuriickgehen. Der
Grund hierfiir ist darin zu suchen, daBl der Zuwachs des Wissens an sich an legitimie-
render Kraft verloren hat, der normative Anspruch sozialwissenschaftlicher For-
schung briichig (Lepenies, 1983, S. 545) und ihre Orientierungskraft im besonderen
fragwiirdig geworden ist (Mendelsohn u.a., 1978, S. 12). Heute ist eher von Verpflich-
tungen und aus dem Forschungsprozefl erwachsender Verantwortung des Sozialwis-
senschaftlers fiir die Probanden, das Forschungsfeld und die gesellschaftlichen Folgen
seiner Forschung die Rede (Eser & Schumann, 1976, S. 7-9; Scheuch, 1980, S. 28;
Graumann, 1981, S, 133; Metraux, 1985, S. 142). Um die plakative Formulierung
wieder aufzunehmen: Der empirisch arbeitende Sozialwissenschaftler hat Einschrian-
kungen anzuerkennen; tendenziell ,,darf er weniger, als er will“.

Diese Veranderung findet sich auch in der historischen Entwicklung empirisch-
sozialwissenschaftlicher Forschung in der Schule. Der im Verlauf mehrerer Jahrzehnte
stattgefundende Beziehungswandel zwischen Sozialwissenschaften und Gesellschaft
bot sozusagen das Szenario fiir das Interesse von Medizinern, Psychologen und
Erziehungswissenschaftlern, in der Schule zu forschen, fiir die Art der dort entstande-
nen Konflikte, wie schlieBlich seit 1968 auch fiir die Normierung des Forschungs-
zugangs und dessen Einflull auf die Schulforschung.

Diese Beobachtungen begriinden unsere These von der Verrechtlichung des sozial-
wissenschaftlichen Forschungsprozesses. Sie bedeutet, daB die in der Sozialbeziehung
wsozialwissenschaftliche Forschung® zusammengefiihrten Personen, Personengrup-
pen und Institutionen einander immer stirker als Triager von Rechten und Pflichten
gegeniibertreten bzw. wahrnehmen und ihre Beziehungen untereinander zunehmend
inhaltlichen und prozeduralen Vorgaben unterworfen werden. Verrechtlichung be-
zeichnet einen ProzeB, ,,in dem menschliche Konflikte durch Formalisierung aus ihrem
Lebenszusammenhang gerissen und durch rechtsférmige Bearbeitung denaturiert
werden” (Teubner, 1984, S. 10). Die frither unter grob ungleichen Voraussetzungen als
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individuell und privat erfahrenen Konflikte zwischen Wissenschaftlern und For-
schungsteilnehmern werden gleichsam ,enteignet” und iiber ein formalisiertes und
demokratisch ausgewiesenes Verfahren ,vergesellschaftet” (Blanke & Sterzel, 1983,
S. 168). Gemeint ist damit ein die Beziehung zwischen Wissenschaftler und For-
schungsobjekt betreffender Verdnderungsprozef3, der selbst Teil eines iibergreifenden,
unterschiedliche gesellschaftliche Bereiche beriithrenden, historischen Phinomens ist.
Die Verrechtlichung des sozialwissenschaftlichen Forschungsprozesses ist als Theo-
rem vorlaufiger Endpunkt einer in dieser Arbeit iiber mehrere Jahrzehnte verfolgten
Entwicklung der Artikulation von Interessen am sozialwissenschaftlichen For-
schungsprozef} in der Schule beteiligter Personengruppen.

Beschrieben und analysiert wurden Verrechtlichungsprozesse in den letzten Jahren
am Beispiel sogenannter Binnenbereiche gesellschaftlicher Organisationstypen wie der
Familie, des Betriebs, des Militirs, der Krankenhauser, der Hochschule und der Schule
(Laaser, 1980, S. 1343; Reuter, 1980, S. 116). Am Beispiel der ausufernden Verwendung
diagnostischer Verfahren in vielen Lebensbereichen haben Blanke und Sterzel (1983)
zum Beispiel Verrechtlichungstendenzen identifiziert, die als ein Anpassungsmecha-
nismus zwischen der angestrebten Ausdehnung psychologisch-diagnostischer Verfah-
ren und dem Interesse am Erhalt personlichkeitsrechtlicher Schutzriume beschrieben
werden kénnen.

Eine weitergehende Diskussion hat der Verrechtlichungsansatz im Feld von Wis-
senschaft und Forschung bis heute leider nicht erfahren, obgleich die Zeichen steten
Zuwachses an regulierenden Normen unverkennbar sind. Regelungszuwachs im Sinne
quantitativer und wachsende Regelungsdichte im Sinne qualitativer Verrechtlichung
sind die in Schule und Wissenschaft auftretenden Formen.

Konflikte spiegeln, so hatten wir festgestellt, diese Entwicklung in verschiedenen
Facetten. Sozialwissenschaftler erfahren diese neuen Grenzen heute bei der Wahl des
Forschungsfeldes, der Organisation und Durchfithrung ihrer Untersuchungen, ihren
Fragestellungen und Methodenentscheidungen. Weil die empirisch-sozialwissen-
schaftliche Forschung wie jede andere Form sozialen Handelns eingebettet und des-
halb abhingig ist von den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, erwachsen ihre
Begrenzungen zusitzlich auch aus den jeweils geltenden Grundregeln sozialen Han-
delns. Spannungen und Interessengegensitze zwischen Forschern und Beforschten, im
Verhiltnis zu Institutionen, soziale Konflikte mit Recht und Ethik - sie alle gehen auf
diese Rahmenbedingungen zuriick. Im Hinblick auf die Institutionalisierung gerade
der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung seit den 1960er Jahren hat Kern von
ihrer Vergesellschaftung und Verbetrieblichung gesprochen (Kern, 1982, S. 247).

Als weiteres Indiz fir die Verrechtlichung mag der Hinweis auf die Art und Weise
verstanden werden, in der auf die wachsende Gefihrlichkeit empirisch-sozialwissen-
schaftlicher Forschung reagiert wird. Diese ist in der Tat gefahrlicher geworden - fiir

‘den Probanden, beteiligte Institutionen, aber auch fiir die Sozialwissenschaftler selbst.
Sie produziert Kenntnisse und Wissen und ist insofern potentiell gefahrlich fiir jeden.
Dies gilt nicht mehr nur fiir Forschungsergebnisse, sondern immer deutlicher auch fiir
die Forschungstitigkeit selbst. Sie wirkt unmittelbar an der Gestaltung sozialer Bedin-
gungen mit, beeinflut Entwicklungen und ruft Reaktionen hervor. Sie ist, wie zum
Beispiel die Entwicklung des Personlichkeits- und des Datenschutzes zeigen, fiir
gesellschaftspolitische Verdinderungen ebenso kausal, wie sie von deren Art und Quali-
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tit abhingig ist. Indem sie in bestehende Sozialbeziehungen eingreift, sie mitgestaltet
und neu stiftet, setzt sie sich auch den hierfiir geltenden individuellen und gesellschaft-
lichen Erwartungen und Regeln aus. Zumindest wenn es um die Erforschung dieser
Regeln und Strukturen geht, bergen die Fragestellungen und eingesetzten Methoden
der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung das Risiko des Regelverstofles in
sich.

Charakteristisch fiir die heute beim Forschungszugang und im Forschungsproze3
auftretenden Konflikte sind deren ethische und rechtliche Dimension. Das fithrt zu der
Frage nach den die sozialwissenschaftliche Forschung bindenden Werten, nach ihrer
normativen Orientierung und damit ihrer Funktion und Rolle im gesellschaftlichen
Wandel. Direkt verbunden sind damit zentrale Probleme der Methodik in den Sozial-
wissenschaften ebenso wie auf der Ebene juristischer Auseinandersetzungen die Ab-
wigung zwischen Rechts- und Interessensphiren der Betroffenen.

Inder erforderlichen Breite konnen diese Aspekte hier sicher nicht erértert werden.
Erschwert wird ein derartiger Erklarungsansatz zusitzlich dadurch, da} die Situation
der sozialwissenschaftlichen Forschung iiblicherweise nicht im Zusammenhang gesell-
schaftlicher Entwicklungen, die Einzelphinomene nicht als in einem Prozel3 verbun-
dene Bestandteile angesehen werden.

War die Wertedebatte der 1960er Jahre in den Sozialwissenschaften letztlich doch
auf die ,scientific community” beschrinkt, so ist sie heute in ihrer ethischen, norma-
tiven und juristischen Problematik ein Thema gesellschaftspolitischer Grundhaltun-
gen geworden. Mit Blick auf die 6ffentliche Diskussion um Kernkraftwerke, Umwelt-
schutz, die Risiken der Molekulargenetik, 1463t sich sagen, daB auftretende Konflikte
selbst auf dieser Ebene immer hiufiger in Formen juristischer Auseinandersetzungen
thematisiert werden. Wenn hier von wachsender rechtlicher Verfafitheit die Rede ist,
dann ist darunter vor allem die zunechmende Regulierung von Sozialbeziehungen durch
Normsetzungen der Gesetzgebung, Rechtsprechung und Biirokratie zu verstehen.

Mag vor etwa zehn Jahren noch eine Art modischer Begrifflichkeit eine Rolle
gespielt haben, so werden die Erscheinungsformen, Ursachen und Folgen der Verrecht-
lichung heute in der Systematik der Theorien gesellschaftlicher Entwicklung gesehen
und in den Zusammenhang des Verlustes von Traditionen oder anderer gesellschaft-
licher Legitimationstypen gestellt (Voigt, 1980, S. 15 f.; Habermas, 1981, S. 332 f. und
545). So wie Habermas unter der Bezeichnung ,Kolonisierung der Lebenswelt” den
Doppelcharakter sozialstaatlicher Verrechtlichung, nimlich den freiheitsverbiirgen-
den Charakter einerseits wie auf die Zerstorung lebensweltlicher Grundlagen hinaus-
laufende Effekte andererseits, herausgearbeitet hat, gilt das auch fiir den Zugriff des
Rechts auf die sozialwissenschaftliche Forschung.

Doppelgesichtig sind auch hier die Gewihrung und die Beschrinkung von For-
schungsfreiheit in dem gleichen Begriff verbunden. Aus juristischer Sicht umfaf3t das
Thema ,Forschungsbegrenzung als verfassungsrechtliches Problem“ (Dreier, 1980)
ebenfalls beide Varianten.

»Blickt man auf die Gefahrlichkeit der Forschung, so stellt es sich als Frage nach den verfassungsrechtlichen
Schranken der Forschungsfreiheit. Blickt man auf die Bedrohungen dieser Freiheit, so tritt die Frage in den
Vordergrund, ob die vielfaltigen Einschrinkungen, denen die Forschung rechtlich und tatséchlich unter-
liegt, verfassungsgemaB sind.“ (Dreier, 1980, S. 471)

207



Verdeutlichen 1aBt sich das daran, daf3:

»(...)je nachdem, welches Interesse man in den Vordergrund stellt, deutet der Verrechtlichungsprozef in eine
andere Richtung. Aus der Sicht der Sozialwissenschaftler wird die freiheitssichernde Funktion des Rechtsim
Vordergrund gesehen, solange die rechtliche Regelung der Forschungstétigkeit dazu fithrt, Forschungsfelder
zu offnen, zu erhalten und die sozialwissenschaftliche Forschung in ihrer Eigenstindigkeit zu sichern.
Umgekehrt dagegen wird die freiheitssichernde Wirkung bei der Regulierung von Forschungstitigkeit
zugunsten der Probanden, Interviewpartner und Institutionen aus der Sicht der Wissenschaft nur selten
hingenommen.“ (Eser & Schumann, 1976, S. 21)

Entsprechend tritt in unserem Fall an die Stelle der Anerkennung eines Personlich-
keitsrechtes als absoluten Rechtsgutes mit dem Versuch seiner Ausformulierung eigent-
lich schon so etwas wie die Aushéhlung dieses noch kaum anerkannten Rechtsgutes.
Die Ersetzung traditioneller sozialer Bezichungen durch Rechtsbeziechungen bedeutet
deshalb nicht nur eine Erweiterung, sie kann auch eine Einschrankung von Freiheit
bedeuten. Fiir die sozialwissenschaftliche Forschung kann das, wie Eser schon zu
Beginn dieser Debatte vor mehr als zehn Jahren feststellte, bedeuten,

»daB sich die freiheitssichernde Funktion des Rechts in eine freiheitsbeschrinkende Funktion zu wandeln
droht, insofern der Bereich staatlich-rechtlicher Regelungen ausgeweitet und auch auf jene Bereiche gesell-
schaftlichen Lebens erstreckt wird, in denen bisher kulturelle Traditionen und kommunikative Verstandnis-
prozesse die vorherrschenden Regelungsmechanismen gewesen sind. In dieser Perspektive erscheint die
Verrechtlichung des sozialwissenschaftlichen Forschungsprozesses nur als ein Beispiel eines in seiner Gestalt
vielfiltigen, in wesentlichen Elementen jedoch tibergreifenden Phanomens.” (Eser & Schumann, 1976, S. 21)

Auf der Ebene juristischer Definition und normierter Interessenabgrenzung spiegeln
sich Verrechtlichungsprozesse als solche des vorriickenden Abwigens zwischen kon-
kurrierenden Grundrechten. Das Bundesverfassungsgericht hebt in seiner insoweit seit
langem gefestigten Rechtsprechung zur Konkurrenz zwischen Grundrechten auf die
VerhiéltnismiaBigkeit der wechselseitigen Beeintrachtigungen ab. Das Rechtsgut der
Forschungsfreiheit einerseits und das durch sie im Einzelfall bedrohte Rechtsgut
andererseits sind danach auf eine Weise gegeneinander abzuwigen, die auf beiden
Seiten sowohl den Wertrang als auch den Grad der Beeintrichtigung der Rechtsgiiter
beriicksichtigt.

Die vergleichsweise rasante Verrechtlichung sozialwissenschaftlicher Forschung in
der Schule wirft die Frage auf, warum gerade dieses Forschungsfeld zum Austragungs-
ort grundsitzlicher Auseinandersetzungen geworden ist, die die empirischen Sozial-
wissenschaften insgesamt und in sehr unterschiedlichen Forschungsfeldern betrafen.
Zwei Ansatzpunkte bieten sich fiir eine Erklarung an und fithren uns zugleich an den
Beginn dieser Arbeit zuriick.

Die Erklirungen fiir diese Entwicklung haben die Besonderheiten des Forschungs-
feldes, bildungspolitische Positionen, methodische und thematische Entwicklungen in
den empirischen Sozialwissenschaften und schlieSlich auch rechtspolitische Verande-
rungen in das Wirkungsgeflecht einzubeziechen. Unter diesen Voraussetzungen sehen
wir die Schubkraft der Verrechtlichung zum einen in den besonderen Bedingungen des
Forschungsfeldes Schule und zum anderen in der Sozialbeziehung ,,Forschungspro-
zeB“ selbst begriindet. Beide Einfliisse driangten auf eine die empirisch-sozialwissen-
schaftliche Forschung im Feld bindende Setzung von Regeln.

Die Ende der 1960er Jahre aufkommende Demokratisierung des Schulwesens, die
Auflésung des Besonderen Gewaltverhiltnisses, die erweiterte Geltung der Grund-
rechte auch im Verhiltnis des Schiilers zur Institution Schule, das Zuriickdréngen
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restriktiven Anstaltsrechtes haben die Schule auch fiir Sozialwissenschaftler verin-
dert. Mit der parlamentarischen Kontrolle der Lehr- und Unterrichtsinhalte, einer
weitgehenden juristischen Uberpriifbarkeit von Verhalten und Entscheidungen im
Schulalltag wurden Regeln formuliert, die sich auch auf die Durchfithrung empirisch-
sozialwissenschaftlicher Untersuchungen auswirken. In einem abgestuften Geflecht
von Zustimmungserfordernissen der teilnehmenden Eltern, Schiiler, Lehrer, beteilig-
ten Direktoren, Schul- und Gesamtkonferenzen, der bezirklichen und regionalen
Schulaufsicht haben Wissenschaftler ihre Projekte zu vertreten und persénlich zu
bestehen. Ihr Forschungsvorhaben hat rechtliche Anforderungen zu erfiillen, die dem
Forschungsfeld Schule viel von seiner fritheren Attraktivitat genommen haben. Stér-
ker als in jedem anderen Forschungsfeld ist die empirisch-sozialwissenschaftliche
Forschung in der Schule von der Verrechtlichungsdynamik dieses Feldes erfalit wor-
den.

Die zweite, eine Verrechtlichung der sozialwissenschaftlichen Forschung in der
Schule fordernde Konstellation bestand in der Sozialbeziehung ,Forschungsproze8®
selbst. So eindeutig die Bezichungen zwischen Wissenschaftlern und Interviewten,
Beobachteten und Testpersonen auf den auch sonst iiblichen Sozialfertigkeiten und
Wahrnehmungsformen basieren, so deutlich ist, dal} der sozialwissenschaftliche For-
schungsprozel} zu einer sozialen Beziehung ,,besonderer Art“ (Scheuch, 1967, S. 137;
Mayntzu.a., 1972, S. 115) fithrt. Typisch fiir ihn sind eine nur geringe Interessenidenti-
tiat vor dem Hintergrund systematischer Ungleichheit der Beteiligten. Dall auch hier
auf Differenzierung nicht verzichtet werden darf, zeigt der Blick auf die wachsende
Bedeutung von Expertengesprichen. Es kommt hinzu, dal zum Beispiel beim For-
schungsinterview durch den Wissenschaftler eine Situation herbeigefiihrt wird, die der
sozialen Erfahrung in vieler Hinsicht entgegensteht. Es treten auch hier dhnlich
anderen Sozialsituationen zwei Fremde aufeinander zu, die anders allerdings als in der
Beziechung Patient-Arzt oder Klient-Rechtsanwalt eine unnatiirliche Art der Kom-
munikation insofern vornehmen, als sie einseitig bleibt. Der Dialog ist so angelegt, dal}
der Befragte selbst nicht fragt und der Fragende selbst nicht antwortet. Der Sozial-
wissenschaftler bleibt rezeptiv. Das Vertrauensverhéltnis basiert auf der Erwartung
der vertraulichen Behandlung der gegebenen Information, es umschlieBt jedoch nicht
die Erwartung zum Beispiel einer Hilfeleistung oder eines auf Gegenseitigkeit aus-
gerichteten Leistungsaustausches. Der Wissenschaftler wird das Ziel haben, regel-
méBig wesentlich mehr iiber seinen Probanden zu erfahren, als dieser in die Beziehung
einbringen wollte (Quensel, 1976, S. 202).

,Dariiber hinaus verzichtet der Partner auf jede Einwirkung nicht nur strafender, sondern auch therapeu-
tischer Art und enthilt sich auch - was besonders ungewdhnlich ist - jeglicher Werturteile (...). Die
Teilnahme an dieser speziellen Form des Interviews ist nicht nur freiwillig, sondern es soll sich auch um eine
Beziehung zwischen wihrend des Interviews und im Hinblick auf dessen Inhalte gleichrangigen Personen
handeln. Ferner ist diese Kommunikation in ihrer Dauer beschriankt durch das gegenseitige Einverstindnis,
daB keine dauernde soziale Beziehung aufgebaut werden soll. So bleiben die Auflerungen eines Partners
ohne duBerliche soziale Konsequenzen - eine hochst ungewdhnliche Beziehung.“ (Scheuch, 1967, S. 137)

Das von Scheuch entworfene Bild der ,,Sozialbeziehung Forschungsinterview” bedarf
der Erginzung und Korrektur. Anders bleiben die Interessen der Beteiligten und darin
begriindete Konflikte um den Forschungszugang unverstindlich. Der angesprochene
Vergleich zur Kommunikation zwischen Anwalt und Klient, Arzt und Patient trifft an
entscheidenden Punkten nicht zu. Klient und Patient wenden sich an den Rechtsanwalt
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oder den Arzt aus eigenem Interesse, um Rat und Hilfe zu erhalten. Nur fiir diesen
Zweck 6ffnen sie ihr Privatleben, machen personliche Angaben, die dann dem Vertrau-
lichkeitsschutz unterworfen sind. Allein ihr eigenes Interesse, ihr Wunsch, unterstiitzt
zu werden, ist der Grund dafiir, das Risiko eines Vertrauensbruchs zu tragen. Die
Beteiligten kommunizieren freiwillig auf der Basis eines Austauschverhiltnisses, das
gesetzlich gefaBt die Rollen, Interaktionsméglichkeiten, Ziele und austauschbare Lei-
stungen definiert. Flankiert werden diese Regeln von Verfassungs-, Straf- und vor
allem standesrechtlichen Normen.

Anders dagegen liegt es beim sozialwissenschaftlichen Forschungsprozef3, hier am
Beispiel des Forschungsinterviews. Die Kontaktaufnahme liegt eindeutig allein auf
seiten des Wissenschaftlers. Es liegt in seinem wissenschaftlichen und beruflichen
Interesse, Personen zu befragen, zu beobachten, zu testen, um Daten zu erhalten.
Leistungen werden hier aus der Natur der Sache im Rahmen dieses Austauschverhilt-
nisses nur von einer Seite erbracht. Das aus dieser Sozialbezichung erwachsende
Risiko, insbesondere das des Vertrauensbruches, tragt ausschlieBlich der Proband. Es
gibt kein allgemeingiiltiges, die Beziehung normativ prigendes Verstdndnis. Abgese-
hen von den Normierungen des Datenschutzgesetzes und der Ubertragung allgemeiner
Schutznormen wird man auch nicht von der Wirksamkeit sozialer oder ethischer
Sanktionen ausgehen kénnen. Die Wissenschaftler-Probanden-Beziehung ist eine in
unserem Kulturkreis bis heute vergleichsweise wenig genormte, mit Rollenerwartun-
genund Interaktionsmustern geprigte Sozialbeziehung, deren Charakter und Ablauf,
soweit beeinflulbar, iiberwiegend durch den Wissenschaftler selbst bestimmt wird.
Vor diesem Hintergrund kann die Verrechtlichung des sozialwissenschaftlichen For-
schungsprozesses als eine Form der Aufklirung iiber unbefragte soziale Macht und als
Schritt zur Sicherung personlicher Freiheitsrechte betrachtet werden. Wissenschaft-
liche Wahrheit ist ein von beiden Seiten geteilter Wert, wissenschaftliche Erkenntnis
ein gemeinsames Bediirfnis.

Empirisch arbeitende Sozialwissenschaftler bewegen sich auch in der Schule auf
einer Gratwanderung, bei der die Verantwortung fiir das Wohl der Versuchspersonen
und die Anpassung an schulische Bedingungen zum Ausgleich gebracht werden miis-
sen mit der Verpflichtung, das Wissen iiber individuelle Lernprozesse und institutio-
nelle Strukturen zu erweitern. Nur aus dieser doppelten Bindung kann die ethisch-
rechtliche Befugnis abgeleitet werden, Menschen und ihre Verhaltensweisen zu beob-
achten und mit ihnen zu experimentieren.
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Kapitel 9
Ergebnisse

Diese Arbeit handelt von der Erforschung des Menschen in Gestalt des Schiilers. Die
auf meBbare Erfahrung setzende Forschungstitigkeit von Pidagogen, Psychologen
und Soziologen in der Schule wurde iiber fast zwei Jahrhunderte an ausgewihlten
Zeitabschnitten beschrieben. Im Mittelpunkt stand dabei die Beziechung der Sozialwis-
senschaftler zur Schule als ihrem Forschungsfeld und den Schiilern als dem Gegen-
stand ihres Interesses. Aus der Beschreibung bildungspolitischer, wissenschafts- und
methodengeschichtlicher Entwicklungen ist so vor dem Hintergrund rechtlicher Ver-
anderungen des Schulwesens ein im Ergebnis nicht mehr nur auf die Schule bezogener
Beitrag zur Geschichte sozialwissenschaftlicher Forschung entstanden.

Zwischen der spezifischen Verfassung der Schule als Forschungsfeld und der Ent-
wicklung der empirisch-sozialwissenschaftlichen Disziplinen wurden Zusammen-
hiange erkennbar, die es nahelegen, dem Einflul dieses Forschungsfeldes auf die
Entwicklung sozialwissenschaftlicher Disziplinen, deren Methoden, Fragestellungen
und ganz allgemein auf ihre Forschungsergebnisse mehr Aufmerksambkeit zu richten,
als dieses gemeinhin geschehen ist.

Die Auswertung einer groen Zahl wissenschaftlicher Untersuchungen hat gezeigt,
dal} Sozialwissenschaftler sich fiir dieses Forschungsfeld nicht nur wegen bestimmter
Forschungsinteressen und Fragestellungen entscheiden. Mit dieser Wahl waren und
sind vielmehr ganz bestimmte rechtliche, organisatorische und soziale Gegebenheiten
verbunden, die unmittelbaren EinfluB auf die zu verwendenden Methoden und da-
durch mittelbar auch auf die Forschungsergebnisse nehmen. Es konnte deshalb auch
belegt werden, dall die Wahl des Forschungsgegenstandes und der Methoden kaum
unabhingig von den Bedingungen des Forschungsfeldes getroffen wurde. Vielmehr
wurden die Eigenheiten des Feldes beriicksichtigt und aufgenommen. Aus der For-
schung am Schiiler und den Forschungsbedingungen in der Schule folgten deshalb
priagende Vorgaben fiir die Verwendung und Weiterentwicklung bestimmter empi-
rischer Methoden in den Sozialwissenschaften. In diesem Sinne konnten hier zum
Beispiel die Entwicklung der Fragebogenmethode und des Tests, die Probleme der
Freiwilligkeit der Versuchsteilnahme, der Anonymititszusicherung und des For-
schungszugangs rekonstruiert werden.

Ohne den Anspruch, Kausalitdten zu definieren, ging es darum, das Wirkungs-
gefiige von Forschungsfeld, sozialwissenschaftlicher Forschung, individueller For-
schungsbeteiligung und gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen im historischen
ProzeB zu beschreiben. Uber die triviale, aber grundlegende Frage der Wissenschafts-
forschung nach der Beziehung zwischen Wissenschaft und ihrem Gegenstand haben
wir verallgemeinerbare Informationen zur Gewinnung und Verwertung sozialwissen-
schaftlicher Erkenntnisse und damit auch Einsichten in die ,,Binnenstruktur von
Disziplinen und deren Verdanderung in der Zeit“ erhalten (Tenorth, 1990).
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SchwerpunktméfBig haben wir uns dabei bezogen

1. auf die Entwicklung der empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung in der
Schule, insbesondere in der Phase des Ubergangs von den Natur- auf die Sozialwis-
senschaften und hinsichtlich der Ausdifferenzierung in sozialwissenschaftliche Dis-
ziplinen,

2. auf den Einfluf} gesellschaftspolitischer Entwicklungen im Forschungsfeld Schule
und hier insbesondere die bildungspolitischen Auseinandersetzungen und die
Demokratisierung des Schulwesens,

3. auf die Rolle der Versuchspersonen im sozialwissenschaftlichen Forschungsprozefl
in ihrem Wandel vom Forschungsobjekt zum Forschungsbeteiligten und der Ver-
rechtlichung der Forschungsbeziehungen insgesamt.

Wie wir zeigen konnten, war die Schule den empirisch arbeitenden Sozialwissenschaft-
lern zu keiner Zeit ein nur beliebiges Forschungsfeld. Sie spielte seit den Anfangen der
empirisch-sozialwissenschaftlichen Forschung eine sehr wichtige, bisher nicht ausrei-
chend gewiirdigte Rolle. In aufeinanderfolgenden Phasen war sie zwischen 1870 und
1930 der Psychophysik, der experimentellen und empirischen Psychologie, der expe-
rimentelien und empirischen Paddagogik und schlieBlich, wenngleich fiir die innerdiszi-
plinare Entwicklung von geringerer Bedeutung, auch der empirischen Soziologie fiir
eine gewisse Zeit der strategisch wichtigste Forschungsort und zunehmend auch ein
bedeutendes Feld wissenschaftlicher Berufspraxis.

In bestimmten historischen Phasen, hiufig verbunden mit der Schubkraft sozialer
Krisen, spielte die Schule eine herausragende Rolle bei der Ausdifferenzierung und
Entwicklung sozialwissenschaftlicher Disziplinen und Subdisziplinen. Gewichtige
Impulse zur Professionalisierung und Institutionalisierung, gelegentlich auch unter
dem Begriff der Verbetrieblichung zusammengefafit, gingen auf bestimmte Bedingun-
gen und Angebote des Forschungsfeldes Schule zuriick. Auf die eingangs gestellte
Frage, ob die sozialwissenschaftliche Forschung die Schule geédndert habe, kann man
deshalb feststellen, dall die Schule ihrerseits die sozialwissenschaftliche Forschung
gedndert, zumindest in ihrer Entwicklung wesentlich beeinflufit hat.

Die Griinde fiir eine solche im Vergleich zu anderen Institutionen wie Krankenhiu-
sern, Waisenhdusern, Strafanstalten, Militir und Kirchen auflerordentliche For-
schungsaktivitit lag in den bis heute attraktiven Angeboten dieses Forschungsfeldes.
Die rechtlich-organisatorische Struktur der Schule, die klaren Hierarchien, die Anwei-
sungsbefugnisse und zum Beispiel das Besondere Gewaltverhiltnis als die den indivi-
duellen Status pragende Norm kamen den empirisch-experimentellen Sozialwissen-
schaften in ihrem Problem- und Methodenverstindnis entgegen. Mit der Genehmi-
gung einer wissenschaftlichen Untersuchung wurden Schiiler, Lehrer und indirekt
auch die Eltern zu Objekten staatlich legitimierten Forschungsinteresses. Die Wissen-
schaftler konnten diesen Personengruppen mit den Mitteln obrigkeitsstaatlicher Wei-
sungsbefugnis gegentibertreten. Sie forschten mit geliehener Macht iiber ein im dop-
pelten Sinn gebanntes Publikum. Der Grund fiir diese Zusammenarbeit lag in den
gemeinsamen Zielen. Schule und sozialwissenschaftliche Forschung waren eine
Zweckgemeinschaft eingegangen, die bis in unsere Tage reicht, weil ihre Arbeitsergeb-
nisse in der Schule praktische Verdnderungen und in der Wissenschaft Grundlagen-
kenntnisse zu erbringen versprachen. In einem Prozefl phasenweise auftretender wech-
selseitiger Attraktivitit vollzog sich iiber die Ausdifferenzierung der beteiligten sozial-
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wissenschaftlichen Disziplinen ihre zunehmende Gegenstands- und Anwendungs-
orientierung. Fiir das Forschungsfeld Schule ging damit eine Verwissenschaftlichung
des Alltagshandelns und die Rationalisierung sozialstruktureller Rahmenbedingungen
einher.

Weil die Schule durchgingig im Widerstreit gesellschaftspolitischer Krafte und
Interessen stand, vollzogen sich methodische, inhaltliche, vor allem aber institutionelle
und juristische Verinderungen nur sehr zégernd. Unter Berufung auf den gesellschaft-
lichen Erziehungsauftrag fiihrte dies zu restriktiven Rahmensetzungen, die auch zu
Lasten sozialwissenschaftlicher Untersuchungen gingen.

Die Sozialwissenschaftler kamen in die Schulen, weil sie nach Méglichkeiten such-
ten, den Menschen auf Fragestellungen, wie sie der kognitive und methodische Ent-
wicklungsstand ihrer Disziplinen ermdglichte, zu untersuchen. Sie erforschten den
Menschen am Schulkind. Unter ihrer Fithrung und Beteiligung vollzog sich die Erobe-
rung des Kindes durch die Wissenschaft. In diesem Rahmen fand auch der Wandel von
einem unter Gesichtspunkten der Funktionalitit und Effizienz erfaiten und insoweit
austauschbaren Forschungsobjekt zu einem eigenstandigen, mit persdnlichen, auch im
Forschungsprozef} giiltigen Rechten ausgestatteten Individuum statt.

Im Zuge der Demokratisierung des Schulwesens, der Verrechtlichung der in der
Schulanstalt bestehenden Sozialbeziechungen verschoben sich auch die Gewichte im
ForschungsprozeB3. Die Frage des Forschungszugangs zum Beispiel wurde zu einer
Frage der rechtlichen Abwigung zwischen schulaufsichtlichen Befugnissen und Pflich-
ten einerseits und aus der Wissenschaftsfreiheit abgeleiteten Zugangsrechten und dem
Personlichkeitsschutz der Teilnehmer andererseits. Die Beteiligung am Forschungs-
vorhaben setzte die informierte und freiwillige Einwilligung der Probanden voraus.
Die Forschungsteilnahme fiihrte schlieBlich zu einer Sozialbeziehung eigener Art, die
von Mitgestaltung und Teilhabe der Versuchspersonen gekennzeichnet war, aber in
keinem anderen Forschungsbereich eine vergleichbare Auspriagung gefunden hat wie
in der Schule.

Soziale, moralische und schlieSlich rechtliche Normen beanspruchen Geltung auch
im Wissenschaftssystem. Was im groflen fiir gesellschaftliche Entwicklungen gilt,
greift auch im sozialwissenschaftlichen Forschungsprozel3 selbst. Die Vorstellung
dariiber, was bei den Forschungsteilnehmern Betroffenheit auslost und Tabus verletzt,
ist dem historischen Wandel unterworfen. In welchen Fillen Schiiler, Eltern und
Lehrer sich also durch soziale und moralische Normen veranlaf3t sahen, eine For-
schungsbeteiligung abzulehnen, hing von allgemeinen Werthaltungen ab und unterlag
historischen und gesellschaftspolitischen Verinderungen. Die Geschichte der sozial-
wissenschaftlichen Forschung ist unter diesem Gesichtspunkt auch eine solche der
Geltung und der Verdnderung von Regeln und Tabus, und zwar nicht nur im Sinne
eines durch die Forschung ausgelosten gesellschaftlichen Verdnderungsprozesses,
sondern auch die Forschung selbst hat durch verdnderte BewuBtseins- und Gefiihls-
lagen zuvor bestehende methodische Grenzen iiberwinden kdénnen. Wie ein roter
Faden 148t sich so zum Beispiel die Verschiebung der Tabuschwelle an den Fragestel-
lungen und -methoden nachvollziehen, mit denen Versuchspersonen konfrontiert und
ihre Einstellungen und Verhaltensweisen im Laufe von fast 200 Jahren empirisch
erfallt wurden.
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Im Forschungsfeld Schule hat sich der Weg der Versuchsbeteiligten vom rein
naturwissenschaftlich bestimmten Forschungsobjekt zum mit ethischen, sozialen, per-
sonlichen und rechtlichen Zuschreibungen ausgestatteten Individuum in besonderer
Klarheit abgebildet. In keinem anderen Forschungsfeld hat dieser auf die Rolle der
Probanden/Versuchspersonen bezogene Wandel zu vergleichbaren Restriktionen bei
Feldzugang, Kontrollen in der Erhebungsphase und Auflagen bei der Datenauswer-
tung gefiihrt wie in der Schule. Das verdnderte Arrangement des sozialwissenschaft-
lichen Forschungsprozesses erzwang eine Erweiterung der urspriinglich dyadisch an-
gelegten Kooperation zwischen Wissenschaftlern und Schule auf die Triade Wissen-
schaftler, Feld und Forschungsbeteiligte. Ihren Hé6hepunkt fand diese Entwicklung in
der Formulierung von Richtlinien fiir die Durchfithrung wissenschaftlicher Unter-
suchungen in den Schulen, wie sie von den meisten Kultusministerien der Bundeslin-
der zwischen 1970 und 1977 erlassen wurden.

Die Ergebnisse sozialwissenschaftlicher Forschung haben das gesellschaftliche Ver-
stindnis vom Individuum, seine psychische, soziale und auch rechtliche Verfassung
beeinflufit. Andererseits steht die wissenschaftliche Entwicklung selbst unter dem
Einfluf} gesellschaftlichen Wandels. In diesem Sinne kénnen Versuchspersonen und
Forschungsbeteiligte als Elemente der sozialen Determiniertheit des sozialwissen-
schaftlichen Forschungsprozesses angesehen werden. Versuchspersonen und For-
schungsbeteiligte, ihre Bezichungen untereinander und im Verhéltnis zu den Wissen-
schaftlern haben entscheidenden Einfluf} auf den Forschungsprozel3. In besonderer
Weise, so lautet das hier erarbeitete Ergebnis, gilt das fiir die sozialwissenschaftliche
Forschung in der Schule.
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Eine empirische Untersuchung sozialer Bedingungen
der Migration.

226 S. Swttgant: Enke, 1989.

Paul B. Balies, David L.. Featherman and
Richard M. Lemer (Eds.)

Life-Span Development and Behavior.

338 pp. Vol. 9. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1988.



Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lerner (Eds.)

Life-Span Development and Behavior.

337 pp. Vol. 8. Hillsdale, N.I.: Erlbaum, 1988.

Lothar Krappmann

Soziologische Dimensionen der Identitit.
Strukturelle Bedingungen fiir die Teilnahme an
Interaktionsprozessen.

231 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 7. Aufl., 1988

(= Standardwerke der Psychologie).

Detlef Oesterreich
Lehrerkooperation und Lehrersozialisation.
159 S. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1988.

Michael Bochow und Hans Joas
Wissenschaft und Karriere.

Der berufliche Verbleib des akademischen Mittelbaus.
172 und 37 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1987.

Hans-Uwe Hohner

KontrollbewuBtsein und berufliches Handeln.
Motivationale und identititsbezogene Funktionen
subjektiver Kontrollkonzepte.

201 S. Bem/Stuttgart/Toronto: Huber, 1987.

Bemhard Schmitz

Zeitreihenanalyse in der Psychologie.

Verfahren zor Verdnderungsmesung und Prozef3-
diagnostik.

304 S. Weinheim/Basel: Deutscher Studien Verlag/
Beltz, 1987.

Margret M. Baltes and Paul B. Baltes (Eds.)
The Psychology of Control and Aging.
415 pp. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1986.

Paul B. Baltes, David L. Featherman and
Richard M. Lemer (Eds.)

Life-Span Development and Behavior.

334 pp. Vol. 7. Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1986.

Hans-Peter Blossfeld, Alfred Hamerle und

Karl Ulrich Mayer

Ereignisanalyse.

Statistische Theorie und Anwendung in den
Wirtschafis- und Sozialwissenschaften.

290 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1986.

Axel Funke, Dirk Hartung, Beate Krais und

Reinhard Nuthmann

Karrieren auBler der Reihe.

Bildungswege und Berufserfolge von Stipendiaten der
gewerkschaftlichen Studienférderung.

256 S. Kéln: Bund, 1986.

Ernst-H. Hoff

Arbeit, Freizeit und Personlichkeit.
Wissenschaftliche und alltidgliche Vorstellungsmuster.
238 S. Heidelberg: Asanger Verlag, 1992 (2. iber-
arbeitete und akwalisierte Auflage).

Ernst-H. Hoff, Lothar Lappe und

Wolfgang Lempert (Hrsg.)

Arbeitsbiographie und Personlichkeitsentwicklung.
288 S. Bem/Stuttgart/Toronto: Huber, 1986.

Klaus Hiifner, Jens Naumann, Helmut Kohler und
Gotifried Pfeffer

Hochkonjunktur und Flaute: Bildungspolitik in
der Bundesrepublik Deutschland 1967-1980.
361 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1986.

Jiirgen Staupe

Parlamentsvorbehalt und Delegationsbefugnis.
Zur ,,Wesentlichkeitstheorie™ und zur Reichweite
legislativer Regelungskompetenz, insbesondere im
Schulrecht.

419 S. Berlin: Duncker & Humblot, 1986.

Hans-Peter Blossfeld

Bildungsexpansion und Berufschancen.
Empirische Analysen zur Lage der Berufsanfinger in
der Bundesrepublik.

191 S. Frankfurt a.M./New York: Campus, 1985.

Christel Hopf, Knut Nevermann und Ingrid Schmidt
Wie kamen die Nationalsozialisten an die Macht.
Eine empirische Analyse von Deutungen im Unterricht.
344 S. Frankfurt a. M./New York: Campus, 1985.

John R. Nesselroade and Alexander von Eye (Eds.)
Individual Development and Social Change:
Explanatory Analysis.

380 pp. New York: Academic Press, 1985.

Michael Jenne
Music, Communication, Ideology.
185 pp. Princeton, N.J.: Birch Tree Group Lid., 1984,



Gero Lenhardt
Schuie und biirokratische Rationalitat.
282 S. Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 1984.

Achim Leschinsky und Peter Martin Roeder

Schule im historischen ProzeB.

Zum Wechselverhiltnis von institutioneller Erziehung
und gesellschaftlicher Entwicklung.

545 S. Frankfurt a.M./Berlin/Wien: Ullstein, 1983.

Max Planck Institute for Human Development and
Education

Between Elite and Mass Education.

Education in the Federal Republic of Germany.

348 pp. Albany: State University of New York Press,
1983.

Margit Osterloh

Handlungsspielriume und Informationsver-
arbeitung.

369 S. Bem/Stuttgart/Toronto: Huber, 1983.

Knut Nevermann

Der Schulleiter.

Juristische und historische Aspekte zum Verhiltnis
von Biirokratie und Padagogik.
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Schulaufsicht und Schule.

Eine empirische Analyse der administrativen Bedin-
gungen schulischer Erzichung.

428 S. Stuutgart: Klett-Cotta, 1980.

Diether Hopf

Mathematikunterricht.

Eine empirische Untersuchung zur Didaktik und
Unterrichtsmethode in der 7. Klasse des Gymnasiums.
251 S. Swugan: Klett-Cotta, 1980.

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
Projektgruppe Bildungsbericht (Hrsg.)
Bildung in der Bundesrepublik Deutschland.
Daten und Analysen.

Bd. 1: Entwicklungen seit 1950.

Bd. 2: Gegenwirtige Probleme.

1404 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1980.

Dietrich Goldschmidt und Peter Martin Roeder (Hrsg.)
Alternative Schulen?

Gestalt und Funktion nichtstaatlicher Schulen im
Rahmen offentlicher Bildungssysteme.

623 S. Stuugart: Klett-Cotta, 1979.

Gero Lenhardt

Der hilflose Sozialstaat.
Jugendarbeitslosigkeit und Politik.

403 S. Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 1979.

Helga Zeiher, Hartmut J. Zeiher und Herbert Kriiger
Textschreiben als produktives und kommunika-
tives Handeln.

Untersuchungen und Konzepte zum Deutschunterricht.
Bd. IIT: Synergetischer Textunterricht.

XXX, 170 S. Stwuttgart: Klett-Cotta, 1979.

Helga Zeiher, Hartmut J. Zeiher und Herbert Kriiger
Textschreiben als produktives und kommunika-
tives Handeln.

Untersuchungen und Konzepte zum Deutschunterricht.
Bd. I: Beurteilung von Schiilentexten.

XXXI, 254 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1979,

Klaus Hiifner und Jens Naumann

Konjunkturen der Bildungspolitik in der Bundes-
republik Deutschland.

Bd. 1: Der Aufschwung (1960-1967).

307 S. Swutgart: Kleu-Coua, 1977. -

P. M. Roeder, A. Leschinsky, G. Schiimer, K. Treurnann,
H. Zeiher und H. J. Zeiher

Uberlegungen zur Schulforschung.

146 S. Stuttgart: Klett-Cotta, 1977.

Wolfgang Lempert und Reinhard Franzke

Die Berufserziehung.

240 S. Miinchen: Juventa, 1976

(= Grundfragen der Erziehungswissenschaft, 12).

Peter Damerow, Ursula Elwitz, Christine Keitel und
Jiirgen Zimmer

Elementarmathematik: Lernen fiir die Praxis?
Ein exemplarischer Versuch zur Bestimmung fach-
iiberschreitender Curriculumaziele.

182 und 47 S. Swutgart: Kleu-Cotta, 1974.





