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1 Einleitung

Der strukturell-funktionale Ansatz der Sozialwissenschaften hat Theorieperspektiven un-
terschiedlicher Wissenschaften aufgegriffen und sie zu einem System von Kategorien
verbunden, das fiir die Untersuchung von Struktur und Funktion sozialer Erscheinungen
fruchtbar gemacht wurde: Ansétze mechanischen und physikalisch-chemischen System-
denkens, physiologische Gleichgewichtskonzepte und funktionalistische Interpretationen
von Kulturanthropologen wurden vor allem von Talcott Parsons so verbunden, dafl die
Beitrage von sozialen Prozessen zur Aufrechterhaltung von Strukturen sozialer Systeme
untersucht werden konnten. So wurden zerstreute und inhaltlich disparate Ergebnisse
der sozialwissenschaftlichen Forschung in einen Rahmen eingebunden, durch den der Zu-
sammenhang sozialwissenschaftlicher Arbeit iiberhaupt erst gesichert werden sollte. Die
beiden Hauptvertreter der strukturell-funktionalen Theorie unterscheiden sich vor allem
darin, dal Talcott Parsons einen alles iibergreifenden, allgemeingiiltigen Rahmen an-
bot, wahrend Robert K. Merton nur Theorien anstrebte, deren Reichweite und Geltung
beschrénkt sein sollte (Theorien mittlerer Reichweite). (Vgl. Jonas 1969, S. 143-179;
Parsons 1975; Jensen 1980.)

Ob es iiberhaupt eine strukturell-funktionale Schultheorie gibt, dariiber wird man
streiten diirfen. Am ehesten trifft diese Bezeichnung wohl auf die in diesem Beitrag disku-
tierte Studie von Robert Dreeben zu. — In Deutschland hat Jirgen Feldhoff (1974) Arbei-
ten in dieser Richtung angeregt, die er als organisationssoziologische Analyse der Schule
konkretisierte. — Die Funktion der Erziehung zur Erhaltung von Strukturen der Gesell-
schaft durch Weitergabe eines Systems von Werten und Normen (kulturelle Transmissi-
on) an die néchste Generation und durch die soziale Formung von Personlichkeiten (So-
zialisation) ist auf jeden Fall zentrales Thema strukturell-funktionaler Theorie. Die ge-



sellschaftliche Ausdifferenzierung des Bildungssystems (das Schulsystem ist ein Teil die-
ses umfassenden Bildungssystems) hat Parsons im Rahmen einer neo-evolutionistischen
Theorie in seinen letzten Veroffentlichungen zur Hochschulerziehung in den USA beson-
ders thematisiert. Auf diese wichtigen Arbeiten soll hiermit nur kurz hingewiesen werden,
weil sie fiir die Ausarbeitung einer Theorie der Schule bei uns noch nicht aufgegriffen
wurden. (Vgl. Parsons 1975, S. 46-50; Parsons € Platt 1972; Parsons € Platt 1973; Par-
sons 1978) — Hier in diesem Beitrag sollen die Probleme des strukturell-funktionalen
Ansatzes an drei Beitrégen von Talcott Parsons (1959; dt. 1968) von Robert Dreeben
(1968; dt. 1980) und von Helmut Fend (1980a,b) erldutert und diskutiert werden. Diese
drei Beitrdage sind zugleich wichtige Stationen einer Entwicklung einer Theorie der Schu-
le, die an strukturell-funktionale Theorieannahmen ankniipft und bei Fend zugleich die
Schwichen dieses Ansatzes iiberwindet.

2 Die Funktion der Schulklasse als Beitrag zur Sozialisation
und Verteilung — PARSONS’ strukturell-funktionale Theorie
der Schulklasse —

Um das Weiterbestehen und die Weiterentwicklung der Industriegesellschaft (hier vor
allem der Gesellschaft der USA, die Parsons viele Beispiele liefert) zu gewihrleisten,
miissen die Erwachsenenrollen von jeder nachwachsenden Generation verinnerlicht wer-
den, d. h. neben den je besonderen Fahigkeiten und Fertigkeiten, die eine Berufsrolle oder
Offentliche Rolle erfordern, miissen grundlegende Wertorientierungen vermittelt werden.
Dies ist nach Parsons besonders schwierig, weil zwischen den Wertorientierungen der
Erwachsenenwelt und den Wertorientierungen, die das noch nicht zur Schule gehende
Kind in der Familie vorfindet, eine besonders grofie Kluft besteht. Die Situationen in der
Familie sind fiir das Kind nicht emotional neutral: Es sucht in der Interaktion mit der
Mutter, von der es emotional abhéngig ist, und in der Beschéftigung mit den Dingen un-
mittelbare Befriedigung. Es wird in allen seinen Handlungen und Merkmalen (nicht nur
in einem spezifischen Ausschnitt seines Tuns) beachtet, nach familidren, je besonderen
(partikularen) Kriterien beurteilt, und die Familienmitglieder orientieren sich, auch wo
Leistungen von den Kindern verlangt werden, im Handeln nicht an leistungsbezogenen
(erworbenen), sondern an anderen (zugeschriebenen) Qualitéiten.

Parsons zeigt in seinem Aufsatz ,,Die Schulklasse als soziales System“ (1968), wie
die emotionale Bindung an die Familie zuriickgedringt wird, wie eine universalistische
(fiir alle geltende) Leistungsorientierung iibernommen wird und wie bei den Kindern
und Jugendlichen eine nach Leistungsniveau und Leistungstypen geformte Statusdif-
ferenzierung herausgebildet und anerkannt wird.

Indem Kinder und Jugendliche eine Folge von Sozialisationsinstanzen durchlaufen (Fa-
milie — Grundschule — Oberschule), verinnerlichen sie grundlegende Wertorientierungen
der Erwachsenenrollen und werden sie nach Leistungsniveaus und Leistungstypen auf die
Rollenstruktur der Erwachsenenwelt verteilt. Die Funktion der Schulklasse liegt in ihrem
Beitrag zur Sozialisation und Verteilung. (Fiir Parsons ist die Schulklasse die Untersu-
chungseinheit, nicht die ganze Schule. Auflerdem beschriankt er sich auf die 6ffentliche



Schule unter Vernachlissigung regionaler Besonderheiten.)

Seine Argumentation lduft iiber das Aufzeigen von Strukturmustern offentlicher Er-
ziehung in Schulen: zun#chst die Beschreibung der Merkmale der Grundschulklasse
(anféngliche Gleichheit der Wettbewerber, gemeinsame Aufgaben, Polarisierung zwi-
schen einem Erwachsenen und einer Gruppe gleicher Schiiler und ein systematischer Lei-
stungsbewertungsprozefl; Kinder zu einem grofien Teil des Tages in emotional und instru-
mentell von Eltern unabhingigen Beziehungen, Gleichaltrigen-Gruppen als Ubungsfeld
der Unabhéngigkeit von Erwachsenen und des Umgangs mit Gleichen oder fast Glei-
chen) und danach der Oberschulklasse (Konfrontation mit groBerer Statusskala, mehrere
Lehrer und Gruppierungen nach Kursen verschiedener Facher; Leistungsdifferenzierung
nicht nur nach einem allgemeinen Niveau, sondern Bewertung und Differenzierung nach
Leistungen in verschiedenen Leistungsbereichen; Zunahme auflerschulischer Aktivitdten
und stérkere Prestigeschichtung informeller Gruppierungen):

Auflerdem zeigt Parsons an Beispielen, in welchen Formen die Sozialisation und Se-
lektion im Rahmen dieser Strukturmuster erfolgt. So diskutiert er den Ubergang von der
Familie mit der partikularistischen (in je besonderem Bezug zum Handelnden stehenden)
Orientierung zur universalistischen (fiir alle geltenden) Orientierung in der Schule an ei-
nem Vergleich der Charakteristika der Mutterrolle mit der Rolle der Grundschullehrerin.
Da der Grundschullehrer meist eine Frau sei, werde in der Lehrerrolle die Kontinuitét
zur Mutterrolle angelegt, zugleich werden durch die Leistungsbelohnungen in der Schule
universalistische Muster verinnerlicht, die dem familiiren Umgang fremd seien. Diese
Verinnerlichung ist mit einer Reorganisation des Personlichkeitssystems verbunden, die
durch diejenigen Ziige der Lehrerinnenrolle angeregt werden, die sich von der Mutterrolle
unterscheiden. Fiir die Oberschulklasse zeigt er, wie die informellen Gruppierungen zur
Differenzierung von Personlichkeitstypen beitragen, die verschiedenen Erwachsenenrol-
len entsprechen.

Die Schulklasse trigt zur Ubernahme der Leistungsorientierung dadurch bei, daB in
der Grundschule nach einem allgemeinen Niveau der Leistung differenziert wird, in der
Oberschule nach qualitativ verschiedenen Leistungstypen. Die Leistungsmotivation wird
durch einen Prozefl der Identifizierung mit dem Lehrer erworben, bei dem der Schiiler
dem Lehrer gefallen will wie das Vorschulkind der Mutter. Je nach Identifizierung oder
Distanzierung vom Lehrer wird die Klasse entlang der Leistungsdimension geteilt. — Mit
der Leistungsbewertung wird eine Statusdifferenzierung nach Leistung herbeigefiihrt.
(Parsons sieht eine nennenswerte tatséchliche Verteilung, nicht nur eine Bestitigung
bereits mitgebrachten Status.) In der Oberschule folgt auch die Prestigeschichtung der
Gleichaltrigen der Leistungsdifferenzierung. Wahrend zu Beginn der Grundschule nur
eine Statusdifferenzierung nach Geschlecht gegeben ist, hat die Schulklasse zum Ab-
schluf} der Schulzeit eine auf Leistung bezogene Statusdifferenzierung nicht nur bewirkt,
sondern hat auch zur Anerkennung dieser Statusdifferenzierung durch die Jugendlichen
beigetragen.

Das Bild der gelingenden Sozialisationsprozesse (Ubernahme universalistischer und
auf Leistung bezogener Orientierungen durch die Kinder und Jugendlichen) wird nach
Parsons auch durch die bekannten Beispiele einer gegen die schulischen Leistungsanforde-
rungen gerichteten Jugendkultur in der Schule (Ideologie der peer-groups) nicht gestort.



Wihrend der soziologisch nicht geschulte Beobachter dies als Hinweis auf das allgemeine
Mifllingen des Sozialisationsprozesses deuten kénnte, zeigt diese gegen Leistung gerichte-
te Kultur nach Parsons nur eine anomische Situation an, die dadurch entsteht, dafl diese
Jugendlichen die hoheren Bildungsstandards erkennen, aber nicht {iber die persénlichen
Mittel verfiigen, die gesetzten und erkannten Leistungsstandards zu erreichen.

3 Der Beitrag der Schule zum Lernen von Normen —
DREEBENs Entwurf einer strukturell-funktionalen
Schultheorie —

Der strukturell-funktionale Ansatz von Parsons untersucht den Beitrag des Schulsystems
(festgemacht an der Schulklasse als Teil des Schulsystems) zur Erhaltung grundlegender
Strukturen der Gesellschaft (hier: der US-amerikanischen Gesellschaft). Die Funktion
eines Teils wird hier als Beitrag dieses Teils zur Losung von Systemproblemen verstanden.
Die von Parsons inspirierte Studie von Robert Dreeben (1980) entfaltet diesen Ansatz:

Die Situationen im Berufsleben und in der politischen Offentlichkeit erfordern nach
Dreeben , dafl die an den Situationen beteiligten Personen sich in ihrem Handeln von den
Normen Unabhéngigkeit, Leistung, Universalismus und Spezifitét leiten lassen. (Ebd.,
S. 59 und passim.) Dementsprechend miissen im Laufe des Sozialisationsprozesses die
Heranwachsenden gelernt haben:

e selbstindig zu handeln und dafiir die Verantwortung zu {ibernehmen,

e Aufgaben nach selbst gesetzten Giite-Mafistiben aus eigenem Antrieb zu iiber-
nehmen und zu bewéltigen,

e sich hinsichtlich gewisser Merkmale von anderen und mit anderen als gleich anzu-
erkennen und

e schliellich im Handeln in beruflichen und 6ffentlichen Situationen nur jeweils die
situationsrelevanten Merkmale der eigenen Person einzubringen und auch die Viel-
falt der Merkmale der anderen Beteiligten nur ausschnitthaft zu beriicksichtigen.
(Vgl. ebd.)

Die Schule bietet, wenn auch in verschiedenen Schulstufen in verschiedenen Formen,
nach Dreeben paradigmatisch Situationen, in denen diese Verhaltensstandards gelernt
werden konnen: Die Schule fordert immer wieder, ohne fremde Hilfe Ergebnisse zu erzie-
len und dafiir auch verantwortlich gemacht zu werden (Unabhéngigkeit). Die Schule gibt
MafBstébe fiir zu erbringende Leistungen vor — nicht nur in der Hohe, sondern auch in-
haltlich festgelegt auf verschiedene fachliche Bereiche. Durch die Identifikation mit dem
Lehrer und durch die permanenten Bewertungsprozesse werden Bedingungen geschaf-
fen, die Orientierung an Giite-Mafstédben zu iibernehmen und eigene Handlungen daran
auszurichten (Leistung). Anders als in der Familie konnen die in Altersklassen zusam-
mengefaiten Schiiler bzw. die in Fachklassen re-homogenisierten Schiiler der Oberschule
als gleich behandelt werden. Individuelle Unterschiede in Merkmalen, die nichts mit der



Schule direkt zu tun haben, kénnen vernachlassigt werden. Alle Schiiler einer Klasse sind
unter dieser Voraussetzung als gleich anzusehen und nach gleichen Maf3stdben zu bewer-
ten (Universalismus). Dieses gelingt auch deshalb besonders gut, weil Schiiler nicht als
ganze Personen, sondern nur in ihrer Rolle als Schiiler in einem engen Ausschnitt schul-
relevanter Merkmale in die Situationen eintreten und in ihnen handeln (Spezifitét).

Die Quintessenz des Arguments von Dreeben ist nun wie bei Parsons, dafl diese Nor-
men Unabhéngigkeit, Leistung, Universalismus und Spezifitét nicht in der Familie ge-
lernt werden konnen, sondern dadurch erlernt werden, dal die Schiiler eine Folge von
Schulklassen-Erfahrungen durchlaufen, die in den Schulstufen verschieden sind und die
sich von den Erfahrungen unterscheiden, die die Familien ermoglichen. (Vgl. ebd., S. 89
u. passim.) Die strukturell-funktionale Pointe der Uberlegungen faBt Dreeben in folgende
Worte:

Er will ,aufzeigen, wie die normativen Resultate der amerikanischen Schule dazu bei-
tragen, dafl die meisten Menschen jene Fahigkeiten erwerben, die ein industrielles Be-
rufssystem, ein demokratisches Zwei-Parteien-System und die Integration der Famili-
eneinheit in die 6ffentlichen Sphéren des Berufslebens und der Politik gewéhrleisten®.
(Ebd., S. 107.)

4 Zur Kritik der Theorieentwiirfe von PARSONS und
DREEBEN

Parsons hatte in seinem Aufsatz {iber die Schulklasse nur die Hauptpunkte einer Argu-
mentation entworfen.

Dreeben hat in seinem sehr aspektreichen und eine Fiille anregender Hinweise ent-
haltenden Buch die urspriingliche Argumentationsskizze von Parsons so ausgefiihrt,
daBl ein sehr lebendiges und anschauliches Bild der gesellschaftlichen Funktion der US-
amerikanischen Schule entworfen wird. Er systematisiert, prézisiert und veranschaulicht
Parsons’ Gedankengang. (Fend 1980a, S. IX.) In diesem Aufsatz ist es nicht moglich,
diesen Aspektreichtum der Studie von Dreeben zu referieren. Statt dessen sollen Reich-
weite und Bedeutung seiner Arbeit aus der Sicht der Kritik bestimmt werden. Diese
Kritik deckt zwar grundsétzliche Probleme und noch unbeantwortete Fragen des An-
satzes von Dreeben auf. Unser Vorgehen wird aber dadurch gerechtfertigt, dal Dreeben
selbst, trotz aller Bestimmtheit in den Aussagen und in den durch ihre Suggestivkraft
den Leser einnehmenden Beispielen, die Studie mehr als ein Forschungsprogramm als
eine abgeschlossene Arbeit verstanden hat. Er wird nicht miide, immer wieder in seinem
Buch den spekulativen und hypothetischen Charakter seiner Ausfithrungen zu betonen.
(Dreeben 1980, S. 7, S. 147 u. passim.)

Parsons’und Dreebens Analysen sind nicht schliissig, weil sie abstrakte, idealtypische
Begriffe der Familie, der Schule (der Schulklasse), des Berufssystems und des politischen
Systems verwenden. (Campbell 1970, S. 207; Etzioni 1970, S. 216.) Auf diese Weise kom-
men Parsons und Dreeben zwar zu interessanten Hypothesen. Da die Typisierung aber
nicht tatséchlichen Unterschieden folgt, z. B. zwischen vollstéandigen und unvollstédndigen
Familien, kénnen die Ausfithrungen keinen erkldarenden Charakter beanspruchen. Der



zentrale Kritikpunkt ist, dal bei der Verwendung abstrakter Idealtypen gar nicht ange-
messen beachtet wird, dafl schulische Sozialisation héufig nicht gelingt, das heifit: hdufig
nicht angemessen auf das Berufsleben und das offentliche Leben vorbereitet. (Vgl. Et-
zioni 1970, S. 217 und Campbell 1970, S. 209.)

Die Argumentation von Parsons und von Dreeben hingt wesentlich davon ab, dafl
die strukturellen Unterschiede von Familie und Schule wirklich so grof§ sind, daf3 von
einer Sequenz unterschiedlicher Erfahrungen gesprochen werden kann. Auflerdem héngt
die Beweisfithrung davon ab, dafl die handlungsleitenden Normen in der Familie durch
die Begriffe Abhéngigkeit, Zuschreibung, Partikularismus und Diffusheit beschrieben
werden. Das wiirde aber bedeuten, daf3 Eltern

e von ihren Kindern kein unabhéngiges Handeln erwarten,

e nur Umgang unter dem Kriterium haben, was Kinder sind, nicht was sie getan
haben,

e Kinder nur unter besonderen Gesichtspunkten der Familie beurteilen und nie unter
allgemeinen Kategorien mit anderen Kindern vergleichen und

e schliellich ihre Kinder im Handeln immer als ganze Personen mit der ganzen Viel-
falt moglicher Merkmalsdimensionen beachten und beriicksichtigen.

Familien mit solchen Eltern wiren keine Beispiele idealer Elternschaft, sondern Bei-
spiele fiir ,,overprotection®, fiir restriktive Bedingungen, unter denen Eltern ihre Kinder,
statt erwachsen werden zu lassen, im Status des Kleinkindes festhalten wollen.

Wir kénnen diese Einsicht auch anders formulieren: Die Schiiler verlassen die Familie
nicht, wenn sie eingeschult werden. (Vgl. auch: Etzioni 1970, S. 217.) Sie bleiben in der
Regel Mitglieder der Familie, die — je élter die Kinder werden — vermutlich um so stérker
die gleichen Normen vermittelt wie die Schule. Der Beitrag der Schule zur Normenver-
mittlung liefe sich unter diesen Annahmen gar nicht mehr isolieren. (Vgl. Loubser 1970,
S. 212. — Vgl. auch die Aussage Dreebens, dafl Schulen moglicherweise keine von an-
deren Sozialisationsinstanzen unabhéngige Effekte haben: Dreeben 1973, S. 456.) Hinzu
kommt, dafl die andere Sozialisationsinstanzen vernachléssigende Gegeniiberstellung von
Schule und Familie nicht angemessen ist, weil die Familie meist eingebunden ist in ein
Netz von Nachbarschaft, Freundschaften, Bekanntschaften, Vereinen usw. (Vgl. Loubser
1970, S. 210f.) Loubser hat zu Recht darauf aufmerksam gemacht, daf dieses ganze Netz
in seinen Erfahrungsmoglichkeiten mit der Schule hétte verglichen werden miissen. Glei-
ches gilt fiir die peer-groups. Hier wéren nicht nur die Gleichaltrigen-Gruppen in den
Schulen zu berticksichtigen, deren Existenz ja meist erst der Reaktion auf die formale
Organisation der Schule zu verdanken ist, sondern auch die Gruppen (Banden, Horden
usw.) in den Wohnumgebungen der Familien.

Parsons und Dreeben lassen uns auch im Stich, wenn wir fragen, wie Ergebnisse des
schulischen Sozialisationsprozesses aussehen wiirden, wenn die Merkmale mehr oder we-
niger stark von den Annahmen Parsons’ und Dreebens abweichen. (Vgl. Campbell 1970,
S. 207.) Wie wiirde nach Parsons zum Beispiel die Grundschule wirken, wenn der Grund-
schullehrer abweichend von Parsons’ Annahmen ménnlich ist? Welche Konsequenzen



hétte der Verzicht auf die Wieder-Angleichung der Leistungsfihigkeit in den Kursen der
Oberstufe? Miiiten wir in diesen Féllen annehmen, dafl Sozialisationsprozesse defizitér
werden, weil sie nicht angemessen auf das Berufsleben und das ¢ffentliche Leben vorbe-
reiten? Weil Parsons und Dreeben diese Problematik nicht erértern, wird es besonders
schwierig, die von beiden entwickelten Hypothesen fiir die in den Strukturmerkmalen
zum Teil andersartigen Schulen anderer Industrieléinder zu iibernehmen. Das Ausblen-
den erschwert aber auch die empirische Uberpriifung, die statt idealtypischer globaler
Zusammenhénge die differentiellen Effekte verschiedener Merkmalskombinationen un-
tersuchen miifite.

Ein wichtiger Kritikpunkt an Dreebens Arbeit ist, dafl der zentrale Aspekt von Schule
— die Weitergabe der Gesamtheit des Wissens in sozialen Beziehungen — vernachléssigt
werde. Fiir den Ubergang in das Erwachsenenleben muf8 man lernen, Experten anzuer-
kennen; sich selbst, wenn man irgendwo Experte ist, in anderen Gebieten fiir inkompetent
halten; die ,Reviere“ der Experten respektieren und sich (als Klient) den Experten un-
terordnen lernen. (Vgl. Stichcombe 1970, S. 220.) Stichcombes Hinweise zeigen, dafi die
Moglichkeit nicht auszuschlielen ist, daf§ die Schule statt auf die Demokratie auf die
Herrschaft der Experten vorbereitet.

Ein Ansatz zur Kritik an Dreebens strukturell-funktionalen Analysen kénnte darin
liegen, daf} er unhinterfragt seine Analysen auf das US-amerikanische politische System
bezieht, z. B. im Zwei-Parteien-System ein Idealmodell der Demokratie zu sehen scheint.
Die in der Schule vermittelten Normen bezieht er auf die Erfordernisse dieser konkre-
ten Form des politischen Systems. Hier kénnte der Verdacht einsetzen, dafl die Studie
letztlich nur der ideologischen Rechtfertigung des Bestehenden diene. Ahnlich lieBe sich
fiir Parsons argumentieren. Dreeben hat diesen moglichen Kritikpunkt selbst erkannt
und den Vorwurf zuriickgewiesen. (1980, S. 85.) Es gehe ihm um Hypothesen iiber das
Zustandekommen von Resultaten, nicht um deren Verteidigung.

Die Frage, ob die Gesellschaft zum Uberleben in der heutigen Zeit nicht an ganz
anderen, in der Schule zu vermittelnden Normen ausgerichtet sein miifite als an Un-
abhéngigkeit, Leistung, Universalismus und Spezifitét, kann nur angemessen diskutiert
werden, wenn die von Dreeben selbst angesprochenen Ambivalenzen dieser Normen er-
kannt werden: Er fragt, ob die Norm der Unabhéngigkeit nicht die notwendige Koope-
ration vernachléssige, ob die Norm der Leistung die Selbstachtung der Schiiler gefahrde.
(Dreeben 1980, S. 67 u. 71.) Auch erkennt er, dafl Universalismus und Spezifitit als
,Leugnen der eigenen Identitét“ verstanden werden kénnten. (Ebd., S. 71.) Universa-
lismus und Spezifitdt leiten nicht nur das Handeln in Biirokratien, sondern verktérpern
auch die ,Idee der Fairnefl oder Gerechtigkeit®. (Ebd., S. 71 und S. 149.) Die Norm
,» Universalismus“ steht fiir einen Privilegienverzicht (ebd. S. 143), und die Norm ,,Spe-
zifitdt“ schiitzt vor der totalen Vereinnahmung der Personen durch die Organisationen.
(Vgl. ebd., S. 149.) Abweichungen in der Vermittlung von Normen in der schulischen
Sozialisation sieht Dreeben nicht zwangslaufig als pathologisch an, sondern erkennt in
ihnen auch Impulse zu sozialen Verédnderungen und Reformen. (Ebd., S. 146.)

Viel weiter als Dreeben selbst einrdumt, geht die Frage, ob nicht die Argumente der
modernen Protestbewegungen, die soziale und natiirliche Umweltprobleme artikulieren,
gezeigt haben, dafl zum Uberleben in der und der Gesellschaft die Ausrichtung an ganz



anderen Verhaltensstandards erforderlich ist: z. B. Orientierung an familidiren Normen (in
sozialen Netzwerken, in der Nachbarschaft usw.) (vgl. Campbell 1970, S. 209), Entwick-
lung des sozialen Gewissens (Loubser 1970, S. 212 ff.). — Angesichts einer Gesellschaft, der
die Erwerbsarbeit auszugehen scheint, mufl auch nach der Relevanz der Norm Leistung
gefragt werden. Selbst wenn Leistung in vielen Bereichen weiterhin unverzichtbar ist, ist
doch zu priifen, welchen Status wir Menschen geben wollen, denen wir keine Gelegenheit
geben, im herkémmlichen Sinn Leistungen zu erbringen. Daher wird auch die Vermitt-
lung der Norm Leistung als funktionales Erfordernis problematisch. Auch die Norm der
Sperzifitit konnte ihre funktionale Relevanz verlieren; denn wenn es stimmen sollte, daf
viele Umweltprobleme ihre Existenz der Aufgabenteilung der Ficher und Experten ver-
danken, dann miissen alle Mitglieder der Gesellschaft unabhéingig von ihren spezifischen
Merkmalen an der Losung integraler Probleme beteiligt werden. (Vgl. Loubser 1970,
S. 212fF.).

SchlieBllich sind als grundsétzliche Gesichtspunkte der Kritik methodologische Méangel
anzusprechen, die in der Methode der strukturell-funktionalen Analyse selbst liegen
koénnten. Fend (1980a) spricht die Gefahr zu teleologischen Fehlschliissen an, d.h. die
unzuléssigen Schliisse, die darauf beruhen, dafl Zwecke als Ursachen verstanden werden,
die die Mittel in Bewegung setzen, um die Zwecke zu erreichen. Hier wére zu ,fragen,
wie denn die wunderbare Harmonie und die wirksame Strukturanalogie zwischen gesell-
schaftlichen Bereichen und der Schule zustandekommt“. (Fend 1980a, S. XIII.) Obwohl
diese Frage fiir den Leser der Dreebenschen Studie immer wieder virulent wird, muf}
Dreeben wohl von dem Vorwurf freigesprochen werden, teleologischen Fehlschliissen auf-
zusitzen. Seine Sprache ist zwar teilweise so suggestiv, daf} sie den Leser auf den Leim
teleologischer Schliisse locken konnte. Doch zeigen seine zahlreichen Hinweise auf die
notwendige Empirie (s. o.), daB Dreeben wohl vor der irrigen Annahme gefeit ist, die
in den Situationen des Berufslebens und des 6ffentlichen Lebens geltenden Normen zur
bewirkenden Ursache zu machen.

Ein zweiter grundsétzlicher Mangel liegt nach FEtzioni darin, dafl ,,funktionalistische
Abhandlungen ... typischerweise grundlegende strukturelle Alternativen* vernachléssi-
gen. (Etzioni 1970, S. 218.) Etzioni belegt diesen Hinweis damit, da§ Dreeben nicht frage,
wie die Erwachsenenwelt aussehe, wenn der Ubergang von der Familie in das Berufsleben
und das offentliche Leben unmittelbar (ohne Vermittlung der Schule) erfolge. (Ebd.) —
Auch die Frage nach den strukturellen Alternativen zur Schule wird von Dreeben zwar
aufgeworfen, aber sogleich mit dem Hinweis auf das Gegebene fiir erledigt erklirt: , Es
ist zwar nicht unvermeidlich, dafl die Schule ein solches institutionelles Bindeglied dar-
stellt; tatséchlich tut sie es aber, wenngleich es fiir diese Aufgabe auch andere Kandida-
ten gibt.“ (Dreeben 1980, S. 61.) Hinsichtlich der Schule als Unterrichtsagentur deutet
Dreeben an anderer Stelle seines Textes auch strukturelle Alternativen an: Er weist auf
Museen, Bibliotheken usw. mit ihren Mo&glichkeiten der komplexen und spezialisierten
Wissensvermittlung hin. Die Schule besitzt, wie er ausdriicklich feststellt, , kein Mono-
pol als Unterrichtsagentur®. (Ebd., S. 43.) — Der Leser sei nebenbei darauf verwiesen,
daf} diese Einsicht schwerwiegende Konsequenzen fiir den herkémmlichen Begriff und die
Theorie der Schule hat. — Dreeben sieht die ,,besondere Kompetenz der Schule“ nicht in
der Unterweisung, sondern in der ,,Ubernahme sozialer Normen*“. (Ebd., S. 43f.)



Diese Hinweise belegen, dafi der von Ftzioni festgestellte Mangel den strukturell-
funktionalen Analysen nicht notwendig anhaften muf. Grundsétzlich wére es moglich, die
Untersuchungen an den benannten Stellen nicht abzubrechen, sondern mit dem Instru-
mentarium der strukturell-funktionalen Systemtheorie fortzufiihren. Allerdings wéren
solche Analysen so aufwendig und prinzipiell nicht abzubrechen, daf fiir den Forscher Ge-
sichtspunkte der Konzentration seiner Untersuchungen erforderlich werden. Ein solcher
Gesichtspunkt der Konzentration ist ausgesprochen oder unausgesprochen der Zweck-
begriff — hier aber nicht als bewirkende Ursache, sondern als Bezugspunkt fiir die Ver-
nachléssigung immer noch weiterer Fragemoglichkeiten. Hier liegt die Erklarung dafiir,
daf} strukturell-funktionale Analysen, wenn sie sich diesen Stellenwert des Zweckbegriffs
nicht vergegenwértigen, so leicht ins teleologische Fahrwasser geraten kénnen.

5 Weiterentwicklung zu einer interdisziplindren Theorie der
Schule (FEND)

Robert Dreebens Schrift , Was wir in der Schule lernen“ (1980) hat nach Helmut Fends ei-
genem Bekenntnis sein ,, Denken iiber grundlegende Strukturen des Bildungswesens“ sehr
stark beeinfluit. (Fend 1980a, S. VII.) So ist es nicht iiberraschend, dafl Fend an zen-
tralen Stellen seiner Schrift , Theorie der Schule® (1980b) auf Dreebens Argumentation
verweist. Und wir sehen in diesem Sachverhalt eine Legitimation dafiir, Parsons, Dreeben
und Fend in eine Theorieentwicklungsreihe zu stellen, die strukturell-funktionale Analy-
sen in einem umfassenderen Ansatz von Schultheorie einmiinden 148t. - Fends ,, Theorie
der Schule“ muf} als sehr eigenstdndiger Beitrag angesehen werden, der zwar auf der
ersten Seite seiner Schrift eine akademische Verbeugung vor anderen Arbeiten zu diesem
Thema macht, sich in einigen methodologischen Aspekten auch mit wichtigen anderen
Arbeiten in Ubereinstimmung befindet (z. B. Mehrebenenanalyse, interdiszipliniirer An-
satz, Methodenpluralismus), sich aber ansonsten ziemlich wenig interessiert zeigt fiir
die Gesamtheit deutschsprachiger Veroffentlichungen zur Theorie und Metatheorie der
Schule. Die umfangreichen empirischen Arbeiten Fends und seiner Forschungsgruppe
waren bereits in der Reihe ,,Soziologie der Schule“ (1974 bis 1978) von ihm veréffentlicht
worden. (Vgl. die Nachweise in: Fend 1980b, S. 11.) Sie sind der Fundus, aus dem Fend
Belege fiir seine Argumentationen holt, so dafl er — anders als Dreeben — Empirie an den
entscheidenden Stellen seiner Argumentation nicht nur als Desiderat fordern muf.

In diesem Aufsatz konnen nur skizzenhaft einige wichtige Aspekte von Fends Theorie
vorgestellt werden. Sie sollen die Grundlage fiir einige Bemerkungen zum Stellenwert der
Fendschen Arbeit sein.

Fend definiert Schulsysteme als , Institutionen der gesellschaftlich kontrollierten und
veranstalteten Sozialisation“. (1980b, S. 2.) Schulsysteme sind Konzeptionen zur Losung
grundlegender Probleme des gesellschaftlichen Lebens. (Ebd.) Fend versteht sie als ,, Insti-
tutionen® (ebd.) — ohne die terminologischen Skrupel, die zum Beispiel Jirgen Feldhoff
veranlafiten, sorgfiltig zwischen den Begriffen ,soziale Institution“, ,soziales System“
und ,,formale Organisation® zu unterscheiden. (Feldhoff 1974, S. 246f.) ,,Schulsysteme*,
,Bildungssysteme® und ,,Bildungsinstitutionen“ werden bei Fend offensichtlich synonym
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genutzt. (Ebd., S. 2ff.) (Durch diese Unschérfe des Begriffs werden schon eingangs — wie
in vielen alteren Arbeiten anderer Autoren — die Moglichkeiten zur Erorterung struktu-
reller Alternativen zur Schule ausgeblendet.)

Die Doppelfunktion schulischer Sozialisationsprozesse, die Reproduktion der Gesell-
schaft und das Werden der Personlichkeit, wird von Fend deutlich herausgestellt. Repro-
duktion erfordert nicht nur Anpassung und Wiederholung, sondern auch aktive Aneig-
nung durch die Subjekte. Schulsysteme schaffen die Voraussetzung dafiir: ,,Man kénnte
Schulsysteme in dieser Perspektive als Instanzen bezeichnen, in denen eine systematische
Resubjektivierung kultureller Objektivationen erfolgt.“ (Fend 1980b, S. 7.)

Fend erortert die gesellschaftlichen Funktionen des Schulsystems (Qualifikationsfunk-
tion, Selektionsfunktion, Legitimationsfunktion) und die zur Kontrolle dieser Funktionen
historisch ausdifferenzierten Kontrollformen und -mechanismen. (Fend 1980b, Kap. 2.)
— Er versteht Bildungssysteme als Institutionen zur zweckrationalen Veranstaltung von
Lernprozessen. Wie schon frither (Fend 1971) beschreibt er Schulen als formale Orga-
nisation und trennt die Ebenen der Globalplanung (Makroorganisation) und der Fein-
planung (Mikroorganisation) von Lernprozessen. Die Moglichkeit einer Verbindung der
beiden Ebenen in einer mittleren Ebene der Unterrichtsplanung deutet er nur in einer
Anmerkung an, ohne sie weiter zu verfolgen. (Ebd., S. 66.)

An die Vorarbeiten Dreebens kniipft Fend mit seinem Ansatz an, Schulen als ,,soziale
Beeinflussungssysteme* zu verstehen (ebd., S. 98f.), die iiber die Normensysteme und
Sanktionssysteme zu beschreiben sind. (Ebd., S. 108.) Im Anschlu8 an Dreeben (1968)
beschreibt Fend strukturelle Unterschiede der Sozialbeziehungen in Familie, Schule und
Altersgruppen. Neben der diachronen Betrachtungsweise gibt Fend — anders als Dreeben
— der synchronen geniigend Raum: Es geht nicht nur um eine zeitliche Sequenz von
Sozialisationsinstanzen, sondern auch um das ,synchrone Zusammenspiel von Schule,
Familie und Altersgruppe®. (Fend 1980b, S. 122 ff.)

Gegeniiber der Studie von Dreeben (1968; 1980) liegt ein wichtiger Schritt einer Wei-
terentwicklung zu einer empirisch gehaltvollen Theorie der Schule bei Fend (1980b)
darin, dafl er nicht nur universelle Aspekte schulischen Lebens beschreibt, sondern da-
zu iibergeht, differentielle Auspriagungen schulischer Wirklichkeit darzustellen. (Ebd,
S. 127.)

Fend greift immer wieder auf die Arbeiten von Parsons und Dreeben zuriick. Dabei
beriicksichtigt er auch zentrale Aspekte der zu diesen Arbeiten veroffentlichten Kritik:
So stellt er in einem Abschnitt iiber die Schule als kulturelles Erfahrungsfeld die in vielen
soziologischen Analysen der Schule vernachléssigte wissenssoziologische Perspektive in
enger Anlehnung an die Ergebnisse der Bildungstheorie, Didaktik und Curriculumfor-
schung dar. (Fend 1980b, S. 127f.) — Seine Ausfithrungen zum Bildungssystem und zum
Sozialcharakter sind zwar Parsons und Dreeben verpflichtet; aber er arbeitet sehr viel
deutlicher als diese die Gefahr der Ideologisierung des Leistungsprinzips (Fend 1980b,
S. 1591f.), die Relevanz des Sozialprinzips und des Humanprinzips und die Notwen-
digkeit heraus, inhaltliche Zielvorgaben zu den Leistungsanforderungen zu entwickeln.
(Ebd., S. 161.) — Ebenso spricht er die ungiinstigen Nebenwirkungen der Norm der Spe-
zifitéit an: Die Schule interessiert sich nur fiir einen Teil der Personlichkeit des Schiilers:
fiir seine kognitive Leistungsfihigkeit. Die dadurch bedingten Nebenwirkungen fiir die
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Gesamtpersonlichkeit diirfen nicht iibersehen werden. (Ebd., S. 175.) - In diesem Zu-
sammenhang wird es wichtig, dafl die schulischen Normen nicht unmittelbar auf die
Schiiler wirken, sondern dafl ganz unterschiedliche Wirkungen bei verschiedenen Bezie-
hungsformen auftreten. Fend bezeichnet es als das wichtigste Forschungsergebnis seiner
Schulklima-Untersuchungen, dafl erkannt wurde, ,,in welchem Ausmafl die individuel-
le Haltung des Lehrers fiir die konkrete Gestaltung der sozialen Beeinflussungsprozesse
wirksam ist.“ (Ebd., S. 188.)

Neben der die ganze Arbeit Fends durchziehenden Maxime, an die Stelle schultheo-
retischer Spekulation die empirische Erfassung von Problemlagen treten zu lassen (vgl.
z.B. 1980b, S. 237), steht als zweite Maxime, dem Leser zu verdeutlichen, dafl soziale
Strukturen nicht quasi-natiirlich in das Handeln von Menschen eingreifen: menschliches
Handeln nicht auf das Befolgen funktionaler Imperative degradieren. Fend betont ,,die ak-
tiven, auf menschliche Anstrengungen und Uberlegungen zuriickgehenden Momente der
Konstitution schulischer Wirklichkeit.“ (Ebd., S. 228.) Fend lenkt die Aufmerksamkeit
immer wieder auf die empirische Vielfalt schulischer Realitét. Fiir ,,universale Aufgaben*
gibt es ,differentielle Losungen“. (Ebd., S. 231.) Welche Lésungen zu beobachten sind
und welche Wirkungen sie haben, ist ,,in hohem Mafe iiber Personen vermittelt“. (Ebd.,
S. 241.) Diese Aussage gilt nicht nur fiir das Partizipationsverhalten in der schulischen
Biirokratie (ebd.), sondern auch fiir die Ergebnisse der Kulturtradierung: Er sieht die
Lehrpline ,als Filter fiir die Gesamtheit der kulturellen Uberlieferung®. (Ebd., S. 329.)
Er hilt das Bildungswesen fiir ,nicht ersetzbar® fiir die ,, Vermittlung notwendiger intel-
lektueller Kompetenzen®. (Ebd., S. 354.) Die fachiibergreifenden Wirkungen, etwa die
Vermittlung sozialer Tugenden, stellen sich aber nicht zwangsldufig ein: ,Das Verhal-
ten der Lehrer ist gerade fiir die Erzeugung dieser entscheidenden (fachiibergreifenden)
Wirkungen nicht bedeutungslos.“ (Ebd., S. 373.) — An dieser Stelle wird besonders deut-
lich, daf3 Fend zwar Fragestellungen der strukturell-funktionalen Theorie aufnimmt und
Parsons’ und Dreebens Arbeiten konsequent fortfithrt. Durch die Verkniipfung dieser
Fragestellungen mit den Ergebnissen von Fends empirischen Forschungen wird aber zu-
gleich der strukturell-funktionale Ansatz verlassen. Er folgt damit Emile Durkheims
Regel: ,Wird ... die Erklarung eines sozialen Phdnomens in Angriff genommen, so muf3
die wirkende Ursache, von der es erzeugt wird, und die Funktion, die es erfiillt, gesondert
untersucht werden.* (Durkheim 1970, S. 181.)

Fends Arbeit ist im ganzen durchzogen von einem entschiedenen Engagement fiir die
Menschenrechte der werdenden Menschen. (Vgl. Fend 1980b, S. 375 ff.) So bleibt er
konsequent, wenn er sich in seinem abschliefenden Kapitel nicht auf das Postulat wert-
freier Wissenschaft zuriickzieht, sondern die ,normativen Dimensionen einer Theorie
der Schule“ entfaltet. (Ebd., S. 377 ff.) Er bringt das auf den Begriff, was Dreeben hin-
ter der Fassade der Wertfreiheit nur verschamt andeutet. Indem er es zur Aufgabe einer
Theorie der Schule macht, die Schule an umfassenden erzieherischen Anspriichen zu mes-
sen, verdient sein Ansatz, trotz seines interdisziplindren Charakters, eine padagogische
Theorie der Schule genannt zu werden. Fends Arbeit kann — am gegenwértigen Stand
der Diskussion iiber eine interdisziplindre Theorie der Schule gemessen — als am weite-
sten ausgefiihrt angesehen werden. Fin wichtiges Desiderat bleibt die Untersuchung der
Beziehung des Schulsystems zu anderen Teilen des Bildungssystems. Vielleicht kénnte
hier eine Theorie der Lernorte weiterfiihren.

12



6 Was leisten die strukturell-funktionalen Schultheorien?

Wolfgang Kramp hatte in seinem 1970 veroffentlichten Handbuch-Beitrag ,, Theorie der
Schule“ bemerkt, daf fiir eine erziehungswissenschaftliche Theorie der Schule ,, Beitrdge
aus den Nachbarwissenschaften allein deshalb von erheblicher Bedeutung zu sein (schei-
nen), weil durch sie einige Funktionen und Strukturen der Schule iiberhaupt erst ins
Blickfeld getreten sind, die in der pddagogischen Diskussion bis dahin kaum beach-
tet worden waren“. (S. 575.) Der strukturell-funktionale Ansatz hat diese Erwartung
dadurch erfiillt, dafl er vorher nicht beachtete Zusammenhéinge von intendiertem und
nicht-intendiertem Lernen und sozialen und persénlichen Strukturen aufgedeckt hat. Da-
durch wird die Verengung von fritheren Ansétzen einer pidagogischen Theorie der Schule
aufgebrochen, die ihren Blick auf die Schule als Veranstaltung von Unterricht und auf
die (auf ihre gesellschaftlichen Funktionen nur unzureichend befragte) Kulturtradierung
richteten. Der strukturell-funktionale Ansatz verspricht so, die entscheidungstheoreti-
sche Einengung auf den Handlungsraum des Lehrers und die geisteswissenschaftliche
Engfiihrung auf die Reflexion der immer schon in der Praxis vorhandenen Theorie zu
vermeiden. Dies geschieht um den Preis einer Begrifflichkeit, die fiir die in der Schulpra-
xis Téatigen ebenso schwer nachvollziehbar ist wie fiir die Fachvertreter der Einzelwissen-
schaften, die ihre Terminologie im Kontext einer neuen Begriffsarchitektur wiederfinden.

Wie wir gesehen haben, steht der Ansatz in der Spannung zwischen einer umfassenden
funktionalistischen Spekulation und der Beriicksichtigung von empirisch abgesicherten
Zusammenhéangen, die durch die einzelwissenschaftlichen Beitréige beigesteuert werden.
Hier hat sich der strukturell-funktionalistische Ansatz als Schliissel fiir die Integration der
Beitrige verschiedener Wissenschaften bewéhrt. Allerdings wird bei dieser empirischen
»Anreicherung” der Anspruch einer allgemeingiiltigen Theorie der Schule preisgegeben,
denn die empirischen Materialien stiitzen lediglich eine Theorie der Schule von rdumlich
und zeitlich begrenzter Reichweite.

A Nachdrucke

Der urspriinglich im Jahr 1985 versffentlichte Aufsatz war Teil einer Reihe von Aufsdtzen
verschiedener Autoren, die in der Zeitschrift Westermanns Pidagogische Beitrdge (Jg. 37,
Heft 7/8 bis Jg. 38, Heft 1 — Juli/August 1985 bis Januar 1986) erschienen — angeregt
und moderiert von Klaus-Jiirgen Tillmann. Diese Aufsitze wurden in zwei Auflagen
eines von Tillmann herausgegebenen Bandes (erginzt um einen weiteren Beitrag) als
Buch verdffentlicht: Schultheorien (1985; 1993). — Der im vorliegenden Dokument wieder
verdffentlichte Aufsatz ist in beiden Auflagen auf den Seiten 47-59 zu finden.

Der Aufsatz wurde zusammen mit den Beitrdgen der anderen Autoren der Serie auch
in Studienmaterialien der FernUniversitit — Gesamthochschule — Hagen aufgenommen:
Theorie der Schule (1987, 1988), S. 217-224. — Theorie der Schule (1996), S. 161-172. —
Theorie der Schule (2000), S. 159-170.

Der vorliegenden Version des Aufsatzes liegt der Text der Erstverdffentlichung zugrun-
de. Die alte Rechtschreibung und Silbentrennung wurde beibehalten. Einige Druckfehler
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der ersten Verdffentlichung wurden korrigiert, ohne dass der Sinn veréndert wurde. Insbe-
sondere wurden die kiirzeren Zwischeniiberschriften aus den beiden Auflagen des Buches
aus den Jahren 1985 und 1993 nicht iibernommen.

B Nachwort zur Publikation im Jahr 2008

Zweck der Veroffentlichung des 1985 erschienenen Aufsatzes als Online-Dokument ist es,
den Text iiber einen Schriftenserver zugéinglich zu machen. Daher wurde der Inhalt nicht
gedndert.

Doch diirfen einige kurze Hinweise nicht fehlen, in welchen Zusammenhang Uberlegun-
gen zu einem neuen Beitrag zum behandelten Thema gestellt werden miissten:

e Bei der Lektiire des Buches von Andreas Wernet (2003) habe ich bemerkt, dass
ich im Jahr 1985 begriffliche Differenzierungen Parsons’ nicht beriicksicht habe,
die Andreas Wernet deutlich herausarbeitet. Auch wenn man nicht bereit ist, den
Argumenten und Bewertungen Andreas Wernets zur Professionalisierungsfrage zu
folgen, muss man die sehr differenzierte Interpretation der Texte Parsons’ aner-
kennen.

o Helmut Fend hat im Januar 2006 eine ,,Neue Theorie der Schule“ veroffentlicht, in
der er , Perspektiven der Weiterentwicklung der strukturfunktionalistischen Theorie
aus padagogischem Handlungsinteresse“ (so die Uberschrift des Abschnittes 1.7,
S. 118-122) aufzeigt und entwickelt. In dem zitierten Abschnitt verdeutlicht er in
einem Schema die Verdnderungen ,,Von der ersten zur erweiterten Neuen Theorie
der Schule: Theoretische und gestaltungsorientierte Verdnderungen.“ (Fend 2006,
Abb. 17, S. 121.)

e FEwald Terhart (2001) hat gefordert, den Funktionsbegriff zu kldren. Er unterschei-
det die Perspektive von Beteiligten und die Perspektive auflenstehender Beobach-
ter. Auch der Leser als Beobachter des Beobachters muss klar bestimmen, wie ein
Beobachter einen funktionalen Bezug festlegt. (Vgl. Terhart 2001, S. 88.) Terhart
fordert, das Verhiltnis zwischen Auftrag (an Beteiligte) und Funktion (vom Beob-
achter zu erfassende Wirkungen) zu kliren. Die begriffliche Unterscheidung ,,von
offizellem Auftrag (offizielle Ziele und Zwecke) und objektiver Funktion (objektive
Folgen und Wirkungen)* ist wichtig und nur die objektive Funktion ist fiir den
Bildungssoziologen interessant. (Ebd., S. 89.)

Klaus-Jiirgen Tillmann hat in seinem Lehrbuch ,Sozialisationstheorien* in der
Darstellung der Schultheorie Fends in der Abgrenzung von den Grundannahmen
Talcott Parsons’ eine andere begriffliche Unterscheidung herausgearbeitet: Eine
Funktion im Rahmen einer Ordnung von Systembegriffen sei als Setzung zu verste-
hen. Fend habe im Gegensatz zu Parsons’ erkannt, dass funktionale Erfordernisse
Setzungen seien, denen die empirisch feststellbaren Wirkungen nicht entsprechen
miissen. Er betont die deutliche ,,Unterscheidung zwischen Funktion und Wirkung*
bei Fend. (Vgl. Tillmann 2000, S. 134 f.) Wer sich terminologisch so festlegt, sieht
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im Gegensatz zu Terhart die Aufgabe oder den Auftrag auf der Seite der Funk-
tion. In diesem Sinne verwendet Fend auch in der ,Neuen Theorie der Schule®
den Funktionsbegriff — z. B. in folgender Begriffsbestimmung: ,,Die Aufgabe, die
Verteilungen auf zukiinftige Berufslaufbahnen und Berufe vorzunehmen, soll Allo-
kationsfunktion genannt werden.“ (Fend 2006, S. 50.) Wenige Zeilen spéter legt er
fest: ,, Funktionen sollen somit die Beitréige heifien, die fiir die Aufrechterhaltung
sozialer Systeme und ihrer ,Handlungsfahigkeit’ notwendig sind. Sie werden in den
Hénden der politisch Verantwortlichen zu Aufgaben, die ihrer Gestaltungsverant-
wortung liegen.“ (Ebd.)

Da in der bildungssoziologischen und erziehungswissenschaftlichen Literatur die
Begriffe ,, Funktion® und ,, Aufgabe (Auftrag)“ changieren und dadurch das Versténd-
nis der Texte erschwert wird, muss jede kiinftige Arbeit zur ,, Theorie der Schule*
die im jeweiligen Kontext eingefiithrten begrifflichen Unterscheidungen kliren und
darlegen.
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