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vorstellungen nicht beabsichtigte, verdnderte Funktionstei-
lung zwischen staatlicher und betrieblicher Berufsqualifi-
zierung ergibt. Der betrieblichen Berufsqualifizierung fiele
vornehmlich die Funktion einer selektiven Vermittlung von
spezialisierten Teilfunktionen zu, die konkret auf die An-
forderungen bestimmter Arbeitsplatze abgestellt ist, wah-
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rend die berufliche Grundqualifizierung weitgehend in den
Bereich des offentlichen Bildungssystems UberfUhrt wirde.
Damit wiirde jedoch das fiir die Neugestaltung des Berufs-
bildungssystems zum konstitutiven Prinzip erhobene Zu-
sammenwirken von O&ffentlichen und privaten Tragern bei
der Erstausbildung ausgehohit.

Bildungstechnologie und Sozialisationsforschung -
Bemerkungen zu einem noch ungeklarten Arbeitszusammenhang

Der Verfasser skizziert mit Hilfe sozialwissenschaftlicher Er-
klarungsmodelle Unterricht als Komplex von Handlungspro-
zessen zwischen Schiilern und Lehrern (Auszubildenden und
Ausbildern). Aus dem Blickwinke! der Sozialisationstheorie
wird das Ziel von Bildungsprozessen darin gesehen, sowohl
auf kognitiver als auch auf affektiver und psychomotorischer
Ebene Qualifikationen fiir erfolgreiches, dabei durchaus kri-
tisches und reflexives Rollenhandeln zu vermitteln. Der Rah-
men des Artikels erlaubt dariiber hinaus allerdings keine
Analyse der gesamten unterrichtlichen Handlungspraxis, von
der aus die Méglichkeit gegeben ware, Bildungstechnologie
hinsichtlich ihrer Sozialisationsbedingungen und -wirkungen
vollstandig einzuschéatzen.

Bildungstechnologische Konzepte werden allzu haufig auf
die Fragestellung reduziert, welches Medium, bzw. welche
Medienkombination die ,optimale” Vermittiungsform bezlig-
lich eines bestimmten Gegenstandsbereiches darstellt und
in welcher Weise der Lehrer in seinem ,Rollenverstiandnis”;
vom Einsatz solcher ,optimalen” Medien oder Medienkom-
binationen berihrt wird. Es werden mit Vorliebe Untersu-
chungen dariber angestellt, welche Einsatzbedingungen
(rdumlicher, zeitlicher und finanzieller Art) gegeben sein
mussen, um durch die Anwendung eines Lehrsystems einen
.optimalen” Lernerfolg (i. S. der Kongruenz von interdier-
tem und tatsachlich zu beobachtendem Schiilerverhalten) zu
erreichen. Solche Untersuchungen beschranken sich auf
das Problem der Leistungsmessung beim Schiiler und der
an diesen Ergebnissen gemessenen Leistungsféhigkeit
eines Lehrsystems.

Dabei werden unter der Hand weitgehend alle sozialen
Verhaltensbereiche, die konstituierendes Merkmal von
Lehr- und Lernprozessen sind, aus dem Forschungs- und
Entwicklungsinteresse ausgespart. Typische Grundlage fir
ein solches Vorgehen ist die Konzeption von Bildungstech-
nologie, wie sie unter anderem 1] von PETERS (1971,
S. 500) vertreten wird: ,An die Stelle des kommunikativen
Handelns, das beim traditionellen Unterricht Haupt-
medium der Informationsubermittiung und zugleich der —
unbewuBiten — Internalisierung von Rollen und Nor-
men ist und das viele irrationale, affektive und rituale Ele-
mente enthalt, tritt das zweckrationale Handeln, bei dem
vor allem Planung, Strategien und die Beachtung techni-
scher Regeln eine Rolle spielen, bei dem mit der strengen

Beachtung der Zweck-Mittel-Relation 6konomisches Den-
ken zum Zuge kommt, das sich am wissenschaftlichen und
technischen Fortschritt orientiert, sich von der Tradierung
unreflektierter Verhaltensmuster 16st und betont absetzt —
und affektiv grundséatzlich neutral ist*. Das Verhalten von
Lehrern und Schiilern soll an technischen Regeln (und Re-
gelungen) ausgerichtet sein, die — so PETERS — weder
threr Form noch ihrem Inhalt nach als normative Erwartun-
gen an die jeweilige Bezugsgruppe anzusehen sind. DaB
sich hinter dieser Auffassung Uber Bedingungen und Struk-
tur von sozialen Handlungsprozessen, wie sie im Unterricht
so oder so ablaufen, die Vorstellung verbirgt, Lehr- und
Lernprozesse einer totalen (totalitiren?!) Kontrolle zuzu-
flihren, wird beim flichtigen Lesen bereits deutlich (vgl.
RADEMACKER 1971).

In einer kritischen Skizze der zweckrational-erfolgskontrol-
lierten Konzeption von Bildungstechnologie sollen hier die
Bedingungen fliir den Einsatz bildungstechnologischer Mo-
delle im Unterricht herausgearbeitet werden. Dabei wird
vor allem der Handlungsaspekt beriicksichtigt; im Vorder-
grund der Uberlegungen steht die Frage, welche Auffas-
sung von Unterrichtspraxis unter dem Gesichitspunkt von
Sozialisationsprozessen als Bezugspunkt fiir die Entwick-
lung bildungstechnologischer Modelle und Mittel gelten
kann, die nicht einem zweckrationalen Konzept verpflichtet
sind [2].

Was ist Bildungstechnologie? — Ist es Aufgabe der Bil-
dungstechnologie, technische Gerate zu entwickeln, die den
LehrprozeB unterstutzen (z. B. overhead-Projektoren)?
Oder sollte Bildungstechnologie einen Schritt weiter gehen
und Systeme entwickeln, die selbst Lehrfunktionen iber-
nehmen kénnen (z. B. Buchprogramme, Tonbildschauen)?
Anders gefragt: Sollte Bildungstechnologie ihren Gegen-
standsbereich auf den apparativen Aspekt von Unterricht
hin definieren - oder sollte sie Lehr- und Lernprozesse
selbst unter technologischem Aspekt untersuchen und pla-
nen helfen? Uber die Frage, welche Definition von Bildungs-
technologie den ihr angemessenen Gegenstandsbereich
beschreibt, liegt mittlerweile eine zusammenfassende Lite-
raturiibersicht vor (vgl. TESCHNER 1973). Dem Verfasser
erscheint dabei der Blickwinkel eingeengt, wenn die Haupt-
aktivititen bildungstechnologischer Uberlegungen darauf
gerichtet sind, eine tragfahige Definition des Begriffs zu
formulieren.
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Aus einer anderen Sichtweite stellt sich das Problem fol-
gendermaBen: Bildungstechnologie hat Bildungsprozesse
‘konkret zu planen. Dabei ist zunidchst zu kldren, welche
objektivierten Lehrverfahren in Kembination mit personalen
Lehrverfahren eine effektive Form fiir die Organisation von
Lehr- und Lernprozessen darstellen, welche Moglichkeiten
fiir die Unterrichisplanung entwickelt werden konnen, um
einerseits Lehren und ihre Planung fir Lehrer und Schiller
durchschaubar zu machen, andererseits Lernen dahingehend
zu strukturieren, daB jeder Schiler ihn adéquate Lernformen
anhand technologischer Mittel und in Kombination mit per-
sonalem Unterricht herauszubilden in der Lage ist, (vgl.
GUTSCHMIDT, KRE!GENFELD, LAUR, RAUNER und WEN-
ZEL 1974).

Der korrespondierende Realbereich bildungstechnologi-
scher Uberlegungen und Entwickiungsvorhaben ist die Bil-
dungspraxis; anders formuliert: Die konkrete Handungs-
praxis im Unterricht, die sozialen Handlungsprozesse zwi-
schen Lehrern und Schiiern stellen den Bezugspunki dar,
auf den hin bildungstechnologische Mittel orientiert sein
missen. Ein bildungstechnologisches Konzept, das an der
Praxis nicht scheitern will, muB eine Vorstellung daruber
entwickeln, wie diese Praxis hinsichtlich ihres Handlungs-
aspektes strukturiert ist. Die Entwicklung einer bildungs-
technologischen Konzeption hat sich auseinanderzusetzen
mit sozialwissenschaftlichen Erklarungsmodelien, die sozia-
les Handeln (im Unterrnicht) anschaulich machen kénnen.

Beitrdge =zur Erkldrung von Méglichkeiten, Bedingungen
und Verlaufsformen sozialen Handelns stehen in verschie-
denen sozialwissenschaftlichen Disziplinen zur Verfiigung.
Die Soziologie bietet das Modell des Rollenhandeins an;
von der Sozialpsychologie werden Kommunikations- und
Interaktionstheorien zur Verflgung gestellt; die Gruppen-
theorie leistet einen Beitrag, Gruppenprozesse in der Schii-
ler-Lehrer-Gruppe zu analysiéren. Versucht man, anhand
dieser Erklarungsmodelle Leht- und Lernprozesse im Unter-
richt zu betrachten, so 14Bt sich folgende Skizze zeichnen:
Die Unterrichtssituation ist auf den geselischaftlichen AnlaB
der Ausbildung hin organisiert. Der hier angeschnittene
Geltungsbereich flir das Handeln umfaBt inhaltlich das Er-
lernen bestimmter Wissensgebiete und Verhaltensstile und
schlieBt die Funktion ein, sich fiir die Ubernahme weiterer
sozialer Positionen zu qualifizieren. Schiiler und Lehrer
kénnen in der Unterrichtssituation nicht beliebige Hand-
lungsintentionen verfoigen, sondern haben sich im Rahmen
von vorgeschriebenen Stoffgebieten und von Verfahrens-
weisen zu bewegen, die zu deren Erarbeitung fiir angemes-
sen gelten. Die soziale Definition der Unterrichtssituation
ist darauf abgestelit, die Aufmerksamkeit und Verhaltens-
anstrengungen aller Beteiligten auf den Lehr- und Lern-
prozeB zu konzentrieren, alle {brigen Motivationen zu diszi-
plinieren, ,abweichende” Bediirfnisse aufzuschieben oder
zu modifizieren: Bedirfnisse etwa, mit Mitschillern in Kon-
takt zu treten oder ihnen gegeniiber Ablehnung auszudriik-
ken, missen auf die (soziale Situation) ,Pause® verschoben
werden oder konnen bestenfalls auf dem Umweg (ber Dis-
kussionsbeitrage {ibermittelt werden.

Die Kommunikationsprozesse zwischen Lehrern und Schi-
fern {und zwischen den Schilern untereinander) sind darauf
angelegt, die inhaltliche Aufgabenstellung des Unterrichis
zu bearbeiten. Fir weite Teile des praktizierten Unterrichts
kann ein Uberwiegen der verbal-sprachlichen Kommunika-
tionsebene als geradezu charakteristisch gelten: Ein in der
Hauptsache diskursives, argumentatives, stringentes Vorge-
hen wird zumindest angestrebt, wohingegen die unreflek-
tierte Wiedergabe von Eindriicken, ein ,unsachlicher’ Ton-
fall, expressives Agieren weitgehend eingeschrankt werden
sollen (vgl. WELLENDORF 1973). Diese institutionsll ver-
festigte Intention von Unterricht darf freilich nicht den Blick
dafiir verstelien, daB Kommunikation immer auf einer inhalt-
lichen und einer beziehungsméiBigen Ebene ablauft {vgl.

WATZLAWICK, BEAVIN und JACKSON 1969, S. 53). Kom-
munikation ist nicht allein auf der Ebene der verbalen Spra-
che (digitale Kommunikation) angesiedelt, sondern auch
auf der Ebene von Gestik, Mimik, Tonfall usw. (analoge
Kommunikation} zu sehen. So enthidlt jede Kommunikation
mehrere, in verschiedenen Medien ge#duBerte Mitteilungen,
die direkt oder indirekt miteinander zusammenhéngen und
als ein Ganzes aufzufassen sind. Jede Einzeimitteilung
wird von anderen begleitet, die diese ergénzen, unterstit-
zen, einschréanken, ja widerlegen kénnen. Die Kommunika-
tionen im Unterricht haben also immer einen Inhalis- und
einen Beziehungsaspekt. In den Lehr- und lLernprozessen
wird Uber die inhaltliche Kommunikation immer auch die
soziale Beziehung zwischen den Kommunikanden definiert,
revidiert, in Frage gestelit.

Die Bildungspraxis stellt sich nach diesen Uberlegungen
als ein vielfaliiges Kommunikationsnetz dar, in dem die
Beteiligten in symbolisch vermitielter Inleraklion zuein-
ander in Beziehung treten. Das wesentliche Symbolsystem
stellt dabei die Sprache dar, doch sind die auBersprachlichen
Symbolsysteme ebenso bestimmend fiir das Zustandekom-
men von Verstdndigungsprozessen zwischen Schilern und
Lehrern. Charakteristisch fir den Gebrauch von Symbolen
ist dabei, daB er zugleich die Beziehung des Handlungs-
subjekts zu seiner Objektwelt (Umwelt) sowie zu seiner
eigenen Lebensgeschichte représentiert. Man kann sagen,
daB in symbolisch vermittelter Interaktion iiber ein bestimm-
tes Thema verhandelt wird und die Interaktionspariner da-
bei ihre eigenen lebensgeschichtiichen Erfahrungen aktivie-
ren {vgl. LORENZER 1972, 1973). Mit anderen Worten: In
die Lehr- und Lernprozesse laufen Erfahrungen ein, die
sich auf friher erlebte Interaktionsformen beziehen und die
den individuellen Gebrauch von Symbelen in der aktuellen
Interaktion bestimmen (vgl. WELLENDORF 1973, S, 184 ff.).

Das bedeutet, daB die VerhaltenséiuBerungen im Unter-
richt auf der Folie subjektiv erfahrener Sozialisation gese-
hen werden missen: Zum einen sind dabei die auBerhalb der
Schule bereits erworbenen Erfahrungen als Bestimmungs-
faktoren flir das Verhalten im Unterricht zu bedenken [4];
zum anderen gilt es, die Interaktionsformen und das System
sprachlicher und auBersprachlicher AuBerungsformen im
Unterricht als wichtige Bedingung fiir die weitere Ausbil-
dung des Symbolgebrauchs zu erkennen, der dann wieder
zurlickwirkt auf die individuelle Mdglichkeit, sich zur Um-
welt und zu sich selbst zu verhalten.

Lernen erweist sich so als SymbolbildungsprozeB {vgl.
LORENZER 1971, 8. 50 ff), als Erweijterung bzw. Modifi-
kation des bis dahin verfligbaren Symbolapparates, der bis
dahin flr glltig gehaltenen Symbolbedeutungen. Qualitat
und Resultat des Lernprozesses sind abhéngig von der
Interaktionsform, in der die Symbole vermittelt werden,
also von der Handlungspraxis, in der Schiller und Lehrer an
Unterrichisinhalten arbeiten, in der Bedeutungen von Sym-
bolen konstituiert werden. Diese Bedeutungen werden
nicht véllig neu gesetzt, sondern entwickelt aus dem thema-
tischen Zusammenhang der Lehr- und Lernprozesse, in die
alle Beteiligten beziiglich des Themas ihr lebensgeschicht-
lich bedingtes Vorverstdndnis sinbringen.

Gerade dieses Vorverstandnis, anders ausgedriickt: gerade
die Erfahrungen aus der bisherigen Sozialisation werden in
der Lehr- und Lernsituation aber auch problematisiert. Der
bisherigen Umgang mit Symbolen erweist sich als ergan-
zungsbedlrftig, als unzureichend fur die Bezeichnung und
Losung von gestellten Aufgaben, er muB dariber hinaus zu
eirem Teil revidiert werden. Dabei ist nicht nur der Sach-
gegensiand Lernobjekt, wird nicht nur das Symbolsystem
in  Sprachstilen, Denkstrategien und Verhaltensformen
modifiziert, sondern damit wird eben auch das Subjekt Ge-
genstand von Lern- und Verdnderungsprozessen.

Die Lehr- und Lernprozesse im Unterricht spielen sich in
der Schuler-Lehrer-Gruppe ab. Uber die Sichtweise, die ein
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Gruppenmitglied von dem zu bearbeitenden Sachgegenstand
hat, kommuniziert es mit den (brigen Gruppenmitgliedern,
setzt sich mit deren Ansichten auseinander und versucht,
mit ihnen (wie sie mit ihm) Verstindigung uUber die Pro-
blemstellung zu erzielen. Diese Verstindigungsprozesse
werden begleitet von Mitteilungen auf der Beziehungs-
ebene. Es werden |dentifikationsprozesse in Gang gesetzt,
die ihrem Inhalt nach unter anderem die individuelle Phan-
tasie Uber das darstellen, was die Gruppe ist bzw. sein soll
(vgl. BROCHER 1967). Je stédrker diese ldentifikationspro-
zesse, je stirker die wechselseitige Bestatigung, desto in-
tensiver ist das ,Wir-Geflhl", das die Gruppe entwickelt,
desto wichtiger die Vorstellung daruber, was die Gruppe
fir alle gemeinsam bedeutet.

Die wechselseitigen Identifikationsprozesse spielen sich
iber den Lehr- und LernprozeB, am Arbeitsgegenstand, ab.
UnbewuBter bzw. vorbewuBter GruppenprozeB und bewuB-
ter ArbeitsprozeB kénnen sich wechselseitig férdern oder
hemmen. Thematik und Veriaufsgestalt des Gruppenpro-
zesses, Konflikte und Losungsmoglichkeiten bestimmen
sich von der Struktur des Identifikationssystems in der
Gruppe (vgl. ARGELANDER 1971). Es |48t sich zeigen, daB
eine  Gruppe zur Bewaltigung von Spannungen und Anfor-
derungen umso eher auf regressive Tendenzen und Ab-
wehrmechanismen verzichten kann, das heiBt also: umseo
realitdtsgerechter reagieren kann, je komplexer und diffe-
renzierter ihre Struktur aufgebaut ist (vgl. BROCHER 1969,
S. 169 f.; ARGELANDER 1971), das bedeutet in diesem Zu-
sammenhang: je starker sich die einzelnen Gruppenmit-
glieder der Verschiedenheit ihrer jeweiligen Individualitat
in der Gruppensituation bewuBt werden, je stérker sie sich
in ihrer Verschiedenheit gegenseitig und selbst akzeptie-
ren lernen und je besser sie sich an der ihren Bediirfnissen
jeweils adaquaten Funktion orientieren (z. B. Rollenvertei-
lung, die vergleichbare Chancen zur Realisation fiir den
Einzelnen bietet; Funktionalisierung der Arbeitsverteilung
u. a).

Exkurs: Bildungstechnologische Konzepte sind darauf
gerichtet, die Handlungspraxis im Unterricht zu strukturie-
ren. In diesem Vorhaben haben sich Bildungstechnologie
und Curriculumentwicklung bislang entsprochen. Das hat
freilich keineswegs zu einer tragfdhigen Kooperation bei-
der Disziplinen gefihrt. Im Gegenteil: Vertreter beider
Disziplinen haben es immer wieder verstanden, sich gegen-
seitig Erkenntnisinteresse und Gegenstandsbereich streitig
zu machen. Dies hat, blickt man auf die Auseinanderset-
zung in den vergangenen Jahren zuriick, zu einer Vielfalt
an Aufsatzen mit teilweise diffamierenden AuBerungen
gefuhrt — eine grundsatziliche Kldrung des Arbeitsverhélt-
nisses konnte jedoch nicht gelingen.

Die Griinde hierfir liegen in der Absicht beider Disziplinen,
den gesamten Bereich ,Unterricht“ in seiner Komplexitéat
unter die Kontrolle der eigenen Blickrichtung zu bekom-
men. Die Curriculumentwickiung hat sich, was ihre Konzep-
tion in Form der Entwicklung geschlossener Curricula
betrifft, darauf konzentriert, alle Details unterrichtlicher
Handlungsprozesse in den theoretischen Griff zu nehmen.
Dabei hat sie den Bildungstechnologen angelastet, sie
seien nur daran interessiert, Prozesse sozialen Handelns
im Unterricht durch technische Manipulationen zu regulieren,
wahrend es aber darauf ankdme, den Beteiligten zu ver-
deutlichen, in welchem Reflexionszusammenhang Lehr- und
Lernprozesse zu sehen sind. Andererseits haben die Bil-
dungstechnologen den Curriculumplanern vorgeworfen, sie
héuften bestenfalls ideologische Formein zur planméaBigen
EinfluBnahme auf Lehr- und Lernprozesse an; im Grunde
seien sie lediglich darauf aus, jeweils personliche Vorlie-
ben unter Verschleierung ihres ideologischen Charakters
im Unterricht zu realisieren. (vgl. dazu weiter GUT-
SCHMIDT, KREIGENFELD, LAUR, RAUNER und WEN-
ZEL 1974).

Es muB jedoch deutlich gemacht werden, daB eine parallele
Entwicklung beider Forschungsbereiche weder winschens-
wert sein noch fir die Verdnderung der Bildungspraxis
relevant werden kann. Es scheint, daB sich Kooperations-
formen zwischen Bildungstechnologie und Curriculument-
wicklung abzeichnen, wenn einerseits das bildungstechno-
logische Konzept der komplexen Lehrsysteme, wie es das
Mehrmediensystem Elektrotechnik/Elektronik darstellt, und
andererseits die Entwicklung offener Curricula zum Aus-
gangspunkt der Zusammenarbeit genommen werden. Einen
ersten Vorschlag zur Gestaltung dieser Zusammenarbeit
machen GUTSCHMIDT, KREIGENFELD, LAUR, RAUNER und
WENZEL (1974).

Zuriick zur Fragestellung dieses Aufsatzes: Wenn der kor-
respondierende Realbereich der Entwicklung von Techno-
logien in diesem Fali die konkrete Handlungspraxis im
Unterricht ist, wenn also der Bezugspunkt von Bildungs-
technologie die Bildungspraxis ist, so laBt sich wohl kaum
mehr ein Konzept von Bildungstechnologie vertreten, das
die Handlungspraxis im Unterricht auf den Grenzfall so-
zialen Handelns, namlich auf zweckrationales Handeln,
reduziert.

Nach PETERS (1971) miiBten Unterrichtsprozesse im Sinne
des bebhavioristischen Reiz-Reaktions-Schemas strukturiert
werden, wenn gewahrleistet sein soll, daB alles kommunika-
tive Handeln aus den Lehr- und Lernprozessen ausgeklam-
mert bleibt. Diese Vorstellung eines iberdimensionalen
Skinnerschen Rattenkéfigs, lUber den die Bildungstechnolo-
gen die Kontrolle behalten, impliziert nicht allein eine
auBerst fragwiirdige Auffassung iber Sinn und Zweck von
Unterricht, verweist nicht nur auf eine maBlos eingeengte
Sicht bezliglich der Vielfalt und Komplexitdt menschlicher
Kommunikationsprozesse, sondern unter der glatten Ober-
flache technologischer bzw. technokratischer Argumenta-
tion offenbart sich dem aufmerksamen Beobachter eine
briichige Theorie uber die Struktur menschlichen Verhal-
tens. Hier gilt es anzusetzen, wenn technokratischen Den-
kern der Zugriff auf die konkrete Unterrichtspraxis ver-
wehrt bleiben soll.

Unterricht erhdlt nach PETERS's Konzept nur noch die rein
instrumentelle Funktion, die angegebenen Ziele (woher
und von wem sie auch immer stammen) mdglichst zweck-
rational zu erreichen. Der Beitrag der einzelnen im Unter-
richt Handelnden wird auf die Erflllung dieser Funktion hin
Uiberpriift. Die zweckrationale Strukturierung des Praxis-
bereichs durch eine solchermaBen konzipierte Bildungs-
technologie zielt auf Verfigung: ,Weil sich Rationalitat die-
ser Art auf die richtige Wahl zwischen Strategien, die
angemessene Verwendung von Technologien und die
zweckmaBige Einrichtung von Systemen (bei gesetzten
Zielen in gegebenen Situationen) erstreckt, entzieht sie
den gesamtgesellschaftlichen Interessenzusammenhang, in
dem Strategien gewédhlt, Technologien verwendet und
Systeme eingerichtet werden, der Reflexion und einer ver-
nenftigen Rekonstruktion, Jene Rationalitdt erstreckt sich
Gberdies nur auf Relationen technischer Verfliigung und
verlangt deshalb einen Typ des Handelns, der Herrschaft,
sei es lber Natur oder Gesellschaft, impliziert. Zweckratio-
nales Handeln ist seiner Struktur nach die Ausibung von
Kontrolle“ (HABERMAS 1969, S. 49).

Eine nach den Kriterien der Zweckrationalitdt organisierte
Bildungstechnologie formuliert fur die in der Unterrichts-
situation Handelnden keine Verhaltenserwartungen im
Sinne von Normen, an denen Identitdtsvorstellungen,
Handlungsintentionen und Situationskonzepte erst abge-
arbeilet werden koénnten. Eine Auseinandersetzung mit
zweckrationalen Handlungsmaximen wird nicht einfach
durch die Rigiditat ihrer Durchsetzung unterbunden, son-
dern vielmehr dadurch, daB das Orientierungsschema
zweckrationalen Handelns gar nicht als soziale Norm, son-
dern als naturgegeben, sachgesetzlich erzwungen und
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daher nicht weiter problematisierbar und eines Konsensus
bediirftig dargestellt wird. In der nach Zweck-Mittel-Rela-
tionen definierten Situation [5] wird ein Verhalten nur noch
nach Kriterien von Erfolg/MiBerfolg sanktioniert und nicht
mehr auf seine Intention und deren Begriindung im sozia-
len Kontext hin befragt, d. h. es werden vorwiegend adap-
tive Verhaltensweisen verlangt und eingeiibt, in denen das
Moment der sozialen Auseinandersetzung und Versténdi-
gung, des Interagierens und Aushandelns stark vernachlés-
sigt wird.

Konsequent stellt sich fir ein zweckrational strukturiertes
bildungstechnologisches Konzept auch nicht die Frage nach
den Sozialisationsbedingungen und -wirkungen bildungs-
technologischer Mittel. Da Unterricht nicht begriffen wird
als Handlungspraxis, in der Sozialisationsprozesse auf
individueller bzw. gruppenbezogener Ebene ablaufen, da
weiter unterrichtliches Handeln nur danach beurteilt wird,
auf welche Weise es gelingt, alle sozialisationsférdernden
bzw. -hemmenden (normativen) Faktoren aus dem Hand-
lungsverlauf zu eleminieren — ihn also an technischen Re-
geln auszurichten — wird der Blick auf das Problem ver-
stellt, welche Mdoglichkeiten der ldentjtdtsbildung den im
Unterricht Handelnden eigentlich zur Verfligung stehen.
DaB tatsichlich auch in einem zweckrational organisierten
UnterrichtsprozeB Sozialisationsprozesse wirksam werden,
wird schlicht ignoriert. Damit laufen diese bildungstechno-
logischen Konzepte Gefahr, an den realen gesellschaft-
lichen und beruflichen Anforderungen sowie den daraus fol-
genden Sozialisationsproblemen zu scheitern [8].

Werden die Sozialisationsbedingungen fiir den Einsatz
komplexer Lehrsysteme, wie es das am BBF entwickelte
Mehrmediensystem Elekirotechnik / Elektronik  darstellt,
nicht untersucht, wird ferner der Bezug solcher Systeme zur
Handlungspraxis im Unterricht nicht immer gewahrt, fihnt
der Einsatz von bildungstechnologischen Mitteln mit Sicher-
heit zu unverantwortlichen Konsequenzen. So ist z. B. ein
langer dauernder Einsatz einer Tonbildschau ohne Varia-
tion mit anderen Formen der Lehre wahrscheinlich dazu
geeignet, sowoh! rezipierendes (reaktives) Lernverhalten
(und Sozialverhalten) als auch Stdrungen im Kommuni-
kationsbereich (Neurotizismen u. &) zu erzeugen, die — so
wird hier unterstellt — nicht wiinschenswert sind. Nicht zu-
letzt deshatb hat RADEMACKER (1973) den qualifikations-
orientierten Einsatz von Medien gefordert, d. h. bildungs-
technologische Modelle hinsichtlich ihrer Sozialisationswir-
kungen in der Handlungspraxis des Unterrichts zu unter-
suchen, bevor sie allgemein verbreitet werden. Solche Un-
tersuchungen sind nur sinnvoll zu leisten, wenn seitens der
Bildungstechnologie ein Konzept entwickelt wird, das unter-
richtliches Handeln in Struktur und Verlaufsform auch unter
sozialisationstheoretischem Gesichispunkt in den Griff be-
kommt. Einen ersten Beitrag hierzu stelit die Konzeption
des Mehrmediensystems Elektrotechnik/Elekironik (MME-
Projekt) dar. Unter anderem auch deshalb ist an diesem
Projekt der Arbeitszusammenhang von Bildungstechnolo-
gie und Sozialisationsforschung zu bestimmen. Dieser Auf-
satz solite dazu einen ersten Beitrag liefern.

Anmerkungen
{11 Ahnlich st auch FLECHSIGs (1972) Konzeption emnzuschatzen.

[2] Die folgenden Uberlegungen klammern sowohl den institutionellen
als auch den pelitisch-Okonomischen Aspekt aus. Hierzu sollen in
Zukunft eigene Arbeiten geschrieben werden.

[3] Dis folgende Darstellung stellt eine leicht uberarbeitete Zusam-
menfassung memner Uberlegungen zu diesem Thema dar; vgl.
WENZEL (1973).

[4] In diesem Zusammenhang konnen z. B. die Uberlegungen und
empirischen Untersuchungen zu schichtenspezifischen Sprachcodes
eingeordnet werden; vgl. OEVERMANN (1970), HARTIG & KURZ
{1971) u. a.

5] Dieser Sachverhalt wird in den Begriffen ,Vergegenstandhichung”
bzw, ,Verdinglichung" von sozialen Prozessen und dort entwickel-
ten Personlichkeits- und BewuBtseimnsstrukiuren kritisiert; vgl. MAR-
CUSE (1968), KILIAN (1671), LAING {1972} u a.

[6] Der Bedeutungszuwachs extrafunktionaler Qualifikationen, also
Qualifikationen im Bereich sozialen Handels, fur die Berufs-
ausiibung weist auf den Stellenwert hin, den das Sozialisations-
?%%giem wahrend der beruflichen Bildung einnimmt; vgl. OFFE
1 .
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