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Kerlhelnz Flngerle

Die Verwendung von Ansitzen zur Theorie der Schule al8 ein
Bezugarahmen tOrCurrIculumreformen

1. Anlässe für die Suche nach einer Theorie der Schule
Der Schwerpunkt der didaktischen Forschung liegt seit der zweiten Hälfte der 60er Jahre in
einer Veränderung der schulischenCunicula durch eine Reform von Ziel- und Inhaltsent­
scheidungen des Unterrichts. Jenach Weite des CurriaUumbegriffsgehören dazu auch Vorga­
ben zurLernkonttoUe und Lemorganisation. Selten jedochwirdder Begriff 50 weitgefaBt, daS
die sozialen Strukturen und Prozesse der Schule als Ganzes selbst als curriculare Vorgaben
interpretienwerden. (Dies geschieht vorallem in AbgrenzungvoneinerPositionderUS-ame­
rilamischen Reformpädagogik; vgl. BUHSE 1968, 13) Kritik an der in Curriculumreformen
vorherrschenden Einschränkung des Horizonts didaktischer Forschung findet man in der
erziehungswissenschaftlichen Literatur und in bildungspolitischen Reformplänen vor allem
unter vierGesichtspunkten:
- Erstens wird BEaNfELDS Polemik gegen die Didaktik seiner Zeit als auch gegenwärtig noch

geltend aufgegriffen (vgl. BEIlNnLD 1967; ßNGERLE 1973, 9-12; HUISICEN 1972, 20-22;

tuLMANN 1974).
- Zwei~ens wird unter dem Schlagwort »heimlicher Lehrplane (hidden curriculum] auf die

Beeinllussung der sozialen Lernprozesse der Schüler durch den sozialen Kontext von
Unterricht undSchule hingewiesen (vgl. DU HEIMUCHE LEImPLAN 1973; SNYDEI.197).

- Drittens wird diese Kritik anden latenten Wirkungen der Schule bei einigen Autoren zur
Forderung nach .Abschaffung derSchule« pointien (ILUCH 1972 i vgl. ferner: VON HENnG

1971). Die Kritik wird weniger radibl aufgenommen mitderForderung nach »Entschulung
derSchulec (VON HENnG 1971, 105-116).

- Vienens mußdas Verhältnis von Schule undCurriculum im Zusammenhang mit dem vom
Deutschen Bildungsrat entwickelten Vorschlag einer Pluralität von Lernorten neukonzi­
piert werden (DEUTSCHEI BnDUNGSBAT 1974).

1.1. BERNFELDS Kritikan derDidaktik
"";~

Durch Zweck-Mittel-Rationalisierung hebt die'Didaktik im Jahre 1925 sich nach BEINFELD

voneilhaft vonder restlichen P'idagogik ab, die dem Lehrer auch über dieErreichung unter­
richtlicher Ziele hinausgehende erzieherische Ziele setzt, ohne jedochangeben zukönnen, wie
diese erreicht werden können und wie die Verwirklichung lrontrollien werden soll. Obwohl
sich die Didaktik so positiv von der restlichen Yädagosik abhebt, ist sie doch keine Wissen­
schaft. Sie grenztheteronom den Bereichihrerwissenschaftlichen Untersuchungenab,weil sie
nicht die Wirkungen des sozialen Systems Schule mitseinen Normen und Strukturenund den
auf sie einwirkenden gesellschaftlichen Kräften durchdenkt und in das empirische Prüfen
einbezieht. Wenn die Didaktik »als theoretische Rationalisierungsinstanz ihren autonomen
Umfa.ng erreichen wille, also Wissenschaft werden will, muß sie sich um eine »Disziplin
ergänzen, die man Instituetik nennen könnte. Sie hätte zweckrationaldie Institution, diewir in
ihrerGänze Schulwesen nennen, umzudenken« (BERNFELD19671 21-27). .

1..2. Diskussion überden heimlichen Lehrplan
Die Diskussion über den »heimlichen Lehrplane (hidden curriculum] geht vonder Existenz
zweier Curricula in Bildungsinstitutionen aus: Der offizielle Lehrplan (formal curriculum]
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beeinfluBt weniger das SelbstbUd und die Selbsteinschätzung der Schüler als der heimliche
Lehrplan. Offizieller und heimlicher Lehrplan sind zwei Kommunibtionsebenen i aufbeiden
Ebenen empfangen die Schüler bzw. Studenten Signale. WiChtig ist,daSdieWerteundRegeln
von offizienem und heimlichem Leluplan meistwidersprüchlich,d.h.im praktischenHandeln
unvereinbar sind. Die Ursachen liegen nicht in derUnfähigkeit des Lehrkörpers, sondern in
den Strukturen und Prozessen des sozialenSystems Schule bzw. der Hochschule. Die Wirkun­
gen des heimlichen Lehrplans werden auchals latentes soziales Lernen bezeichnet. Die Schüler
werden durch den heimlichen Lehrplan zu einer konformen Weise der Wahrnehmung des
Schu1klimas gedrängt. Dabei bestimmen die Gruppen gleichaltriger Jugendlicher (peers) den
Inhalt des heimlichen Lehrplans ebenso wie die Unterrichtsstile der Lehrer, die Schulordnun­
gen, die Versetzungsordnungen usw. Der heimliche Lehrplan umgreift also auchdenaderun­
terrichtlichen Bereich. EHekte des heimlichen Lehrplans sind zum Beispiel:
»- Schüler lernen im Unterricht Strategien der Interaktion und des Verhaltens, zum Beispiel

Verhalten der Unterordnung und des parnellen Widentands.
- Schüler bauen imUnterricht emotionale Beziehungen auf, sie entwickeln Sympathien und

Antipathien, Stolz und Angst.
- Schüler lernen imUnterricht ein System von sozialen und politischen Normen Und Werten,

die nicht explizit Unterrichtsinhalte sind, zum Beispiel Leistungs-und KonkurrenzbewuBt­
sein.

- Unterricht ist verbunden mit einem Proze8 der Selbsteinschätzung und derAntizipierung.
Somit bauen Schüler durch Unterricht ein Selbstbild auf.« (JloLFF/nLLMAHN 1974, 75)

1.3. Entschulungsbewegung

Auch die Kritik an der SchuleI die mit dem Ziel der»Entschulung der Gesellschaft« vorgetra­
gen wird, beschreibt »das Zeremoniell oder Ritual des Schulunterrichts« als »verborgenes
Curriculum« (ltUCH 1.972, 57). Während jedoch die Kritiker des latenten sozialen Lernens
alternative Modelle der Schule mit Konzepten intentionalen sozialen Lemens entwerfen,
werden mit dem Programm der EntschulungderGesellschahAlternativen211r Schulegesucht.
Ausgangspunkt derSchulkritik sind die Wirkunsen des aus Europa undden USAimportierten
Bildungswesens, d. h. speziell der importierten Curricula, auf die Heranwachsenden in den
Ländern derDrittenWelt. DerSchulewird eine »bildungsfeindlicheWirkung« zugeschrieben,
deren diskriminierende und disqualifizierende Wirkung füreinen Teil derBevölkerung durch
das staatliche Schulmonopol verstärkt werde. Indem man der Annahme folge, Lernen sei
meistens das Ergebnis von Unterricht, zwinge man die Heranwachsenden zum Konsum von
Curricula und bereitesodurcheine .pädagogischeEndremdunge aufdie »entfremdete Institu­
tionalisierung des Lebens vore, Die Schule beseitige die »Sicherungen persönlicher Freiheit«
und führe die Heranwachsenden in die Anerkennung sozialer Ungleichheit ein. Zudem
schafften die Schulen den in derGesellschaftdiskriminierten StatusderKindheit, derin weiten
Teilen der noch nicht industrialisierten Gesellschaft noch nichtexistiere (ILUCH1972, 2;, 29f_,
soff., 55,66,73)·
Das Programm der Entsehulung der Gesellschaft umfaBt daher folgende Punkte:
- Abschaffung des Lehrmonopols der Schule;
- Abschaffung derSchulpflicht;
- Abschaffung verbindlicher Lehrpläne i
- Abschaffung lehrerorientierten Lernens;
- Abschaffung der Schul-Kindheit (vgl. VON HENne 1971,70-1(0).
Als Alternative wird einSystem von Vermittlungsdiensten vorgeschlagen, dieallen,dieetwas
lernen wollen, verfügbare Lerngelegenheiten öffnen, ihnen gleichgesinnte Lernwillige und



auch Lehrer vermitteln sollen (VON HENnG 1971, 97f.). Wie durch einen solchen Markt von
Lemgelegenheiten verhindert werden bnn, daB die fürdie Schule beschriebenen Prozesseder
pädagogischen Entfremdung auch in derentschulten Gesellschaft eintreten, wird nicht deut­
lich.
VON HENTIG hat dem Programm derEntschulung der Gesellschaft - die Kritik anderSchule
ernst nehmend, ohne die Konsequenzen mitzuvollziehen - einProgramm der »Entschulq
der Schule« entgegengesetzt, das er unter der Obenchrift .Schule als Erfahrungsraume
erläuten. Seinezentrale Forderung ist,Erfahrungen in derSchule nicht total zuverplanen, d.
h, für gelenkte Lernprozesse zu mediatisieren, sondern Erfahrungen zuermöglichen, die an
nicht vorgeplante Anlässe anknüpfen. Gelernt werden soll auch inderUmgebung, in derman
lebt, d. h, nicht allein durch eine künstlich isolierte schulische Erfahrung (VON HENne 1971 ,

105-116; t973)·

%.4. Pluralität von Lernorten
Eine weitreichendeVerschulungderJugendbi1dung sieht auch der DEUTSCHE BltDUNGSIATals
bedenklich an - undzwar in doppelter Hinsicht: »Schule als einziger Lernort.ist auch fürdie
Bildungsgänge &agwürdig geworden, die bisher rein schulisch durchgeführt worden sind.
Noch weniger kann eine vollständige Verschulung aller Bildungsgänge den Lembedürfnissen
der Jugendlichen und der Nachfrage nach verwendbaren Qualifikationen angemessen seine
(DEUTSCHEI BILDUNCSIAT 1974, 70). Der Bildungsrat hatdaher Eürdie Integrationstudienqua­
lifizierender und berufsqualifizierender Bildungsgänge das Konzept einer Pluralitätvon Lem­
orten entwickelt - von Lernonen, deren Lernangebot curricular aufeinander abgestimmt
werden soll, die aber rechtlich und organisatorisch selbständig bleiben sollen (vgl. Beitrag
RNTEtMANN in diesem Kapitel). Dabei muB allerdings berücksichtigt werden, daB überall
dort, wo die ökonomische' Ausnutzung der LehrlingsarbeitskraEt keine Rolle spielt, eine
Tendenz zur stärkeren Lehrgangsgebundenheit, Systematisierung und Theoretisierung der
Berufsausbüdung zu beobachten ist; 'die Struktur der Lernprozesse in den Lernorten Schule,
Lehrwerkstatt und Betrieb somit angeglichen wird. Neben diesen drei Lemonen wird vom
Bildungsrat als Zentrum für Spiel und Gestaltung auch ein Lernort .Studio« vorgeschlagen.
Neben dem Problem der curricularen Abstimmung über die Grenzen dereinzelnen Lemone
hinweg wirft die Konzeption des gleichbereichtigten Zusammenwirkens mehrerer Lernorte
auch Legitimationsprobleme auf, insofern die bisher tradiene Zuordnung von Curricula· zu
einzelnen Lernorten. z. B. zur Schule, in Frage gestellt wird (vgl, den Beitrag von KELt im
Kapitel IV dieses Handbuchs).

2. Ansätze zu einer Theorie der Schule
Die in Abschnitt 1 zitierten Texte sind zum gröBten Teil den Kategorien »wissenschaftliche
Polemik« und ~bildungspolitischeProgrammschriften« zuzurechnen. Die in diesen Texten
beschriebenen Fragestellungen sind aber als Aspekte schultheoretischer Oberlegungen festzu­
halten:
a) Welche Wirkungen hat das soziale System Schule aufdie Lernprozesse derSchüler? Wie

konkunieren diese Wirkungen mit den Zielen der offiziellen Curricula? Wie lassen sich
Wirkungen des sozialen Systems SchulemitHilfe von Konzepten sozialen Lernens steuern?
Welche Funktionen haben die Lernprozesse in derSchule fürdie Gesellschaft?

b) Istdas System Schule die adäquate Einrichtung fürdie LernprozessederHeranwachsenden?
c)Gibt esfunktionale Äquivalente für schulische Curricula in anderen Lemonen?
d) Wie werden die schulischen Curriada mit den Curricula der anderen Lemorte unter

Berücksichtigung der spezifischen Organisationszwecke der Lernorte koordinien?
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Der Schwerpunkt schultheoretischer Veröffentlichungen in den letzten Jahren liegt in der
Bearbeitung der Frage a). Die Fragen b) und c) werden allenfalls am Rande im Hinblickauldie
Abgabe von Erziehungsfunktionen der Familie andie Schule erörtert. Die Frage d) istzwar im
Zusammenhang derAbstimmung schulischer undbetrieblicherAusbildungim dualen System
der beruflichen Bildung ein altes berufspädagogisches Problem, findet aber bisher keine
Berücksichtigung in schultheoretischen Oberlegungen.
Eine alle Aspekte der Schule beschreibende, analysierende und kritisierende Theorie der
Schule ist bisher Desiderat der erziehungswissenschaftlichen bzw. sozialwissenschaftlichen

. Forschung geblieben. Es liegenbishernurFragmentezueiner Theorieder Schulevor, ohnedaB
ein gemeinsamer konzeptueDer Rahmen emtien (vgl. RNCEl.LE 1973; DAMP 1973). Am
nächsten kommt einer sozialwissenschaftlichen Theorie der Schule das in seinem ersten Teil
ausgeführte Programm einerSoziologie derSchule von FEND (1974). Während derersteTeil
»gesellschaftliche Bedingungen schulischer Sozialisation« untersucht, wird der angekündigte
zweite Teil »in historisch-kritischer und sozialwissenschaftlicher Perspektive den schulischen
Sozialisationskontextanalysieren und dabei besonders den Bereichder manifesten und veran­
stalteten Sozialisation, also dieexpliziten Bildungsziele und Unterrichtsprozesse,untersuchen.
Dabei müBte vor allem aul die versteckt ablaufenden Sozialisationsprozesse in der Schule
geachtetwerdene (FENn 1974, 9). ~h

2.%. Versuche einerdidaktischen Theorie derSchule
Besondere Beachtung müssen aulderSuchenacheinem schultheoretischen Bezugsrahmenfür
Curriculumreformen die Ansätze zu einer Theorie der Schule finden, die ausgehend von
didalctischen Paradigmen die Grundzüge einer Theorie der Schule entwerfen: Der .UJDIi.B
einer didaktischen Theorie der Schule« (SCH11LZ 1969) und »SChule als optimale Organisation
von Lernprozessen« (IlOTH 1969).
Die von SCHULZ entworfene didaktische Theorie derSchule ist vom AnsatZhereine normative
Organisationswissenschaft. Die Schulorganisation wird allein ausderPerspektive des planen­
den Lehrers in den Blick geaommen. Der btegoriale Rahmen wird gegenüber der Anleitung
zur Unterrichtsanalyse und -planung (HElYANN/orrolsCHULZ196s) nicht erweiten. Schul­
organisation wird zum Mittel des planenden Lehrers. Die Institution Schule wird als Mittel
zum Unterrichtszweck verstanden. Die Konstruktion der Schule ausdem Zweck des Unter­
richts wird ausdrücklich zum Programm. Das sozialtechnische Interesse der Verfügung über
Menschen schlägt so durch, daS die Schüler als Aktoren garnicht beachtetwerden. Damit teilt
diese Theorie der Schule den von HARTI1EL (1969) beschriebenenMangel der siebegründenden
Didaktik. Der sCHULZSche Versuch bleibt in der Penpektive der Handlungsrechtfertigung des
analysierenden und planenden Lehrers (vgl. FINGERtE 1973, 22-30).
Die von ROTH skizzienen Umrisse einerTheorieder Schule berücksichtigenzwar die Ergebnis­
selempsychologischer und entwiddungspsychologischer Forschungen und sind daher gegen­
über dem Ansatz von SCHUtZ kategorial differenzierter, die Zusammenstellung von Soll-Aus­
sagen über die Schule als »Lösung der Aufgabe, optimale Lernprozesse zwischen Lehrenden
und Lernenden zu organisieren« (KOTS 1969, 56), zeigt aber die entscheidungslogische Ver­
kürzung des Ansatzes. Auch der Aufsatz von aOTH entwirft eine normativeOrganisationswis­
senschaft, die durch ihre zahlreichen Postulate gerade den Blick verstellt für die sozialen
Bedingungen schulischen Lernens.

2.2. Fragmentarischer Charakter bisheriger Theorieansätze
Auch wenn man nicht wie DAMP den TheoriebegriH des kritischen Rationalismus zurKlassifi­
kation schultheoretischer Veröffentlichungen verwenden will, zeigt DAMPS Sichtung
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deutschsprachiger Veröffendichungen VOD1900 bis Anfang 1969, daB offensichtlich keine das
leistet, was mit den uns leitenden Fragen gesucht wird: eine Verbindungdidaktisch-curriada­
rerProbleme miteiner sozialwissenschaEtJ.ichen DiskussionderFunktionenderSchule. Ausge­
nommen von dieser Einschätzung bleibt ein unveröffentlichter Diskussionsbeitrag fÜUTE­

NAUS: »In diesem Beitrag wird Schule zwar durchaus als gesellschaftliche Institution gewür­
digt, zugleich aber konsequent unter dem Aspekt ihres erzieherischen Auftrags betrachtet,
werden die institutionalisierten Verhaltenserwartungen, die Regeln und Zwängederformalen
Organisation unmittelbar zu den Bedürfnissen und Antrieben der ihnen unterworfenen
Individuen in Beziehung gesetzt und dadurch überhaupt ersteiner Prüfung ihrer Relevanz für
-Lehren und Lernen. (I.OEDEIl) zugänglich gemachte (DAMP 1973, 95). Wie dieses Zitat
andeutet, ist DAMP am derSuche nach einer spezifisch erziehungswissenschaEtJ.ichen Theorie
der Schule. Er hebt als Charakteristikum einer' solchen Theorie das »emanzipatorische Er­
kenntnisinteressec hervor (DAMP 1973, 99). Da dieses Erkenntnisinteresse aber jeder kriti­
sehen Sozialwissenschaft zugrundeliegt, ist das angesprochene Abgrenzungslaiterium nicht
überzeugend. Die fürunsere Fragestellungen relevanten Veröffentlichungen derletztenJahre
zeichnen sich denn auch durch ihren interdisziplinären sozialwissenschaEtJ.ichen Charakter
aus. Zugleich ist eine zunehmende Rezeption ausländischer Forschungen zubeobachten. Hier
muBbesonders die in manchen Passagen immer noch unübertroffene Arbeit WALLEU (1967)
genannt werden, die erstmals '1932 vorgelegt wurde (vgl. auch BIDWELL 1965, 978-980).

2.). Charakterisierung neuerer Ansätze

2.3.1.. Schule als Ritual
BERNFELD hat am den Ursprung derorganisierten Erziehung in den Initiations-Ritualen pri­
mitiver Völker hingewiesen (BBNnLD '-967, 64,78). ILUCH stellt die StruIctur derSchule als
~rituelles Spiel des stu(enweisen Aufrückensc (ILUCH1972, 69) dar. FÜUTENAU kennzeichnet
das »Lehrgangssystem derSehnlee als »inhohem Maie ritualisierte. Funktion derdurchgän­
gigen Verhaltensritualisierung schulischer Erziehung ist die Abwehr »der vermeintlichen
Gefahr einer Triebüberflutungc. »Funktion derRitualisierung ist die Isolierung vonZusam­
mengehörigem.« In Lebenssituationen vorhandene Sinnzusammenhänge werden durch das
ritualisierte Lernen »in artifiziellen SchuJsituationen« zerrissen und die Lemgehalte damit
affektiv neutralisi~. Gleichwohl hateinsolcher ritualisiener Unterrichtaffektive Wirkungen
und bringt damit »die intentionalen ErziehungsmaBnahmen derLehrer Weitgehend um ihre
Wirbngc (FÜKSTENAU 1969a, '171., 2). WELLENDORF hatmit Hilfe psychoanalytischer, inter­
aktionistischer und kommunikationstheoretischer Konzepte diese überlegungen von FÜlSTE­
MAU modifiziert und fongeführt. Sein Beitrag .Zur Sozialpsychologie derSchule als Instim­
tion« (WELLENDOIF 1973) beschreibt die Funktion von schulischen Ritualen (synonym: Zere­
monien). Rituale stellen einen symbolischen Zusammenhang derzwischen einzelnen Aktivi­
täten unddem schulischen System als Ganzes. Sie entfalten ihrenEinfluB am die Beteiligten
mehrdurch den szenischen Mitvollzugals durch reßektiene Aneignung derdurch das Ritual
symbolisierten Werte und Normen. Rituale in derSchule drücken zugleich mitderinstitutio­
nellen Solidarität immer auch die soziale Ungleichheit der am Ritual Beteiligten aus(WELLEN­

DOU 19731 71 ff.). Leistungsrituale (Klassenarbeitenund Prüfungen) unterstelleneinegenera­
lisierte Leistungsmotivation; stellen Schule als eine Einrichtung dar, in derfaktische Motivie­
rungauch tatsächlich möglich ist, ohne nach den individuellen Kosten zufragen; sie integrie­
renbis in Einzelheiten reglementiene Verhaltensweisen (Ritualismus) undverknüpfen durch
symbolische Sanktionen gesellschaftliches und schulisches Leistungsprinzip (WELLENDOU

1973,12).



Für unseren Zusammenhang wichtig ist die enge Verlmüpfung schulischer Curricula mit
Ritualen der Leistungsprüfung. Sie sind Ausdruck der »normativen Orientierung am Lei­
stungsprinzip«. »Die Erwartung, daB sich Leistungen derSchüler in den Intervallen zwischen
Prüfungen nachweislich verbessert haben« folgt aus der»Vorstellung, daS Kenntnisse und
Fertigkeiten sich kumulativ anhäufen lassene. Symbolisch wird einZusammenhangzwischen
dem durch Leistungsbeuneilungen festgestellten schulischen Rang und künftigen sozialen
und beruflichen Positionen hergestellt. Weil dieser Zusammenhangaber fürdieverschiedenen
Schulzweige in unterschiedlichem Maße gilt, »haben die aufdem Leistungsprinzip basieren­
den schulischen Rituale als Interpretationsmuster sozialer Identität für die Schüler der in
ihrem )Niveau< verschiedenen SchuJzweigeunterschiedlichesymbolische Kraft« (WELLENDORF

1973, 167f.).
Wie FÜlSTENAU untersucht auch WELLENDOU die Frage, wie im sozialen Kontext derSchule,
während unterrichtet, erzogen und gelernt wird, alte in den einzelnen Biographien aus
früheren Sozialisationskontextenbewahrte~Konfliktkonstellationen reaktiviertwerden. Indem
die Lehrer ihre eigenen Konflikte häufig dadurch lösen, daB sie an familiären Formen der
Konßiktbewältigung festhalten, verhindern sie, daB Schüler »neue Erfahrungen bei derbio­
graphischen Organisation« ihrer eigenen Identität verarbeiten können (WELLENDORF 1973,
191). Die Rituale »kennzeichnende Form deranalogen Kommunikation« verbinden, daB der
BedeutungszusammenhangderRituale in reflexivesprachliche Verständigungeingeholt wird.
Dadurch werden Rituale -gegen die Kritikdurch Individuen immunisierte (WELLENDOIF 1973,
195 L), Rituale erleichtern durch ihre An derKommuiUkation die Regression in. frühlcindliche
Muster der Erfahrungsbewältigung. Die dadurch angesprochene Gefahr der ~tilisierung
für Lehret undSchüler widerspricht den offiziellenZielen schulischerCunicula (WEttENDOIlF

1973, 197, 218). Als Lösung deutet sich eine Einbeziehung der bisher im Zusammenhang
schulischer Interaktionen nicht zugelassenen Bedürfnisse und Interessen in die öffentliche
Kommunikation an (WELLENDOI.F 1973, 26) f.).

2.J.2. Schule" als zirkuläre Selektionsinstanz
Mit dem Anspruch »Ansätze zu einer Einführung in eine empirisch belegte soziologische
Theorie der Schule zu suchene, hat IOUF in überarbeiteter und erweiterter Fassung seinen
Bericht »Sozialisation und AusleSe durch die Schule« (aOLn/NYSSEN1972) vorgelegt. Seine
zentrale These behauptet, daB der durch den Beruf geprägte spezifische Soziaicharakt5Ger
Angehörigen von Unterschicht DZW. Mittel-/Oberschichtdurch die Erziehung andie Kinder
weitergegeben wird unddaS durch die Sozialisationsbedingungen der Schule die Schüler mit
dem MitteI-IOberschicht-Soziaicharakter besser gefördert werden, so daB häufig die Kinder
nach dem Schulbesuch in dieselben beruflichen Positionen eintreten, die ihre Eltern schon
innehatten. Durch diesen Sozillisations- und Selektionszirkel reproduzien die Schule die
soziale Schichtung (aour/NYSSEN 1971, 36). Der für Cuniculumreformen relevante Teil
dieser zentralen These ist die Behauptung des Mittelschichtcharakters der Schule. Um diese
Behauptung zu belegen, müßten der »EinHuB von Interessengruppen auf die Schulverwal­
tung, Lehrpläne oder Untenichtsmethoden, die Einwirkung von Eltern aufdie Lehrer oder die
Bedeutung von Autoritätsbeziehungen sowie Büdungsinhalten im Hinblick aufdie Favorisie­
rung von Kindern aus der Mittelschicht gegenüber den Kindem aus der Arbeiterschicht
)untersucht< werden«. Dafür fehlen aber trotz der breiten Unterstützung derThese in der
bildungspolitischen Uteratur »systematische und exakte empirische Forschungen«. 1l0LFF

bnn den Beweis daher nur indirekt führen (_OtFF/NYSSEN 1972,11;). Die Absicherung der
These durch Untenichtsforschung und didaktisch-cuniculare Untersuchungen bleibt einDe­
siderat.



2.3-3. Schule als Ort von Karrieren abweichenden Verhaltens
Die These von der Schuleals Agenturder Statusveneilungbzw. Statusbestätigungerfähneine
wichtige Erweiterung durch den Hinweis, daB Schule nicht nur den »Leistungs.tatusc, son­
dern auch den .Delinquenzstatusc zuweist {BaUSTEN/HUIlELMANN 1973, 2j).Diese Statuszu­
weisung findet ihre Entsprechung in Lernprozessen derSchüler, die - als Teil des heimlichen
Lehrplans - kognitive Strakturen zur Typisierung von Schülemund die übernahme von
Fremddefinitionen in ihrSelbstbild lernen. Wahrend die Lehrer einenandie in Lehrplänen und
CurricuIa vorformulienen Leistungsziele anknüpfendenenggefaBten Leistungsbegriffvertre­
ten, flieBen in die tatsächliche Leistungsbeurteilung Kriterien .derErfüllungderAnforderun­
gen und Normen der)formeUen Schulkultur<c ein(BItUSTEN/HUIlELMANN 197), 15).
Als Folge derAbspaltung derschulischen Leistungsanforderungen vom Zentrumderpersönli­
chen Befriedipng ist abWeichendes Verhalten - interpretiert als Mechanismus derSelbstver­
teidigung- als problemlösendes Verhalten aufzufassen, wird aber vonLehremals vorsätzliche
Bedrohung dernormativen Ordnung derSchule miBverstanden. »Die Lehrer haben ihrefest
eingeschliffenen und routiniert antizipierten Ablaufmodelle schulischer Unterrichtsprozesse
im Kopf und empfinden jedes Verhalten, das keinen Platz in diesem Modell hat, als >störend<
und hinderliche (B:lUSTEN/HUUELMANN 1.972, 166). Die Zugehörigkeit zur Unterschicht löst
über die Zuschreibungvon Leistungs-, Beliebtheits- und Konfonnititsstatus die »Sozialisation
für einedelinquente Rolle« aus. Ober die SelbstwahrnehmungderStatus lernen die Schülerdie
Rolle des Delinquenten. Die den ProzeB derZuschreibung und übernahme derDelinquenten­
rolle auslösende.Diskrepanz zwischen derunterschichtsspezifischen familiären Sozialisation
und derweitgehend mittelschichtspezifischen schulischen Sozialisation« kann nicht durch an
Mittelschichtnormen anpassende kompensatorische Curricula überwunden werden, weil da­
mit »elementare soziale und psychische Bedürfnisse« der Kinder ausderUnterschicht nicht
erfüllt werden und daher die «soziale Identität« gefährdet wird (BRUSTEN/HUaRELMANN 1972,
16) f.).

2.3.4. Funktionen der Schule in multifunktionaler Darstellung
FENDS multifunktionaler Ansatz zurBeschreibung schulischer Reproduktionsfunktionen geht
vonder Einsicht aus, daB interne Prozesse im Schulsystem verständlich werden, wennman
ihre Relevanz für auBerschulische Bereiche analysiert (FEND 1974, 196). Damit wird zwar die
den Lehrern gewolytte Handlungsperspektive verlassen, weil diese wenigeraufdie sozialenals
auf die personalen Funktionen des Schulwesens gerichtet ist (PEND 1974, 194). Die Doppel­
funktion der Sozialisation - Individuierung und Vergesellschaftung - soll aber durch diese
Richtung derAnalyse nichtgeleugnet werden. Die systemtheoretische Einsicht, daB soziale
Systeme Anforderungen der Umwelt in system.eigene Zwecke uminterpretieren, wurde für
das Bildungswesen von BOUKDIEU und PASSERON als These formuliert: Sie behauptet, »daS im
Schulsystem der Trend besteht, externe Funktionen in Eigenfunktionen umzudeuten« (BND

1974, 199). Um die konkrete Umsetzung beschreiben zukönnen, müssen bei derAnalyse die
Grenzen des Schulsystems überschritten werden.
Die Schule übtnach FEND drei Reproduktionsfunktionen für die Gesellschaft aus:
- die Qualifikationsfunktion;
- die Selektionsfunktion;
- die Legitimationsfunktion (Inttgrationsfunktion) (eND 1974,64-67).
Die Legitimationsfunktion ist den beiden anderen Reproduktionsfunktionen übergeordnet,
weil sieungleiche schulische Qualifizierung und Selektion rechtfertigt: Durchdie»Ideologien
derLeistungsgesellschaft und derChancengleichheit« werden die -individuelleAttributierung
von Erfolg undMißerfolge und damit soziale Ungleichheit legitimiert (FEND 1974, :(96).
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Die Bemühungen derCuniculumreform liegenschwerp~äBig im Bereich derQualifika­
tionsfunktion. RHO widmet der »qualitativen Planung von Qualifikationen: Cuniculument­
wieldung« einen eigenen - gegenüberdeneinschlägigendidalctischen VeröHentlichungenaber
nicht originellen- Abschnitt (FENn 1974,82-86). Für den Bereich derpolitischen Erziehung
(Integrationsfunktion) ist neben derPlanung von Lehre und Unterricht auch das System der
Prüfungen und Berechtigungen und das »Schulleben. (Rollenerwartungen) zu berücksichti­
gen. Erst durch das Zusammenwirken dieser Teilaspekte des Schulsystems wird dieVermitt­
lung von Normen und WenenzurLegitimation des politischen Systems vollständig beschrie­
ben (fEND 1974,67).

2.3.5. Schule als soziale Organisation
Die Versuche, Kategorien und Theoreme der allgemeinen soziologischen Organisationsfor­
schung auf dieSchule anzuwenden, haben zu zahlreichen Einsichten geführt (BIDWELL 1965;
FÜUTENAU 1969b; RLDHOH 1970; PETER.1973), deren interessanteste die Aussage ist, daB
Interaktionen zwischen Lehrern und SchülemeineTendenzzur.De-Bürokratisierungc haben
(BmWELL 1965, 991 ; vgl. PETER 1973,3;1.). Gleichwohl gelang diesen Ansätzen bisher nicht
eine überzeugende Vermittlung zwischen den Ebenen derkonkreten Unterrichssituation, der
sozialen Struktur derEinzelschule und des Schulsystems und deren gesamtgesellschaftlichem
Umfeld. Das gilt auch für dieArbeit von FINGERtE (1973), die dafürzwar einen abstrakten
Rahmen systemtheoretischer Kategorien anbietet, ohne jedoch eine genügende Konkretisie­
rung zu liefern. Genau dies aber verspricht ein neuerer Entivurf vonKOUF (1973) zuleisten,
deraber bisher nurinder Fassung eines •Bezugsrahmens in Thesenform« vorgelegt wurde.
IOUF geht von dem Tatbestand aus, daB die Sozialisationsforschung sich im Hinblick aufden
Schulalltag bisher nur mit Randphänomenen befaBt habe und das Curriculum, das aufdie
Vorstrukturierung des zentralen Aspekts schulischer Sozialisation gerichtet sei, aus den
Untersuchungen ausgeblendet habe. KOUf kritisien technologisch reduziene Curriculumkon­
struktion, weil Curriculumplanung und -implementation nicht reininstrumentell verstanden
werden können. Progn05tiziene künftige Lebenssituationen und lernzielrelevante Problemsi­
tuationen sind nämlich immer »verknüpft mit der'Ebene sozialer Deutungsmustere (ROUF

1973, 90). Für die Implementation von Curricula folgt daraus, daS die Gefahr besteht,
»Wertorientierungen, Motive undVerhaltensdispositionenc derLehrer undSchüler zu ver­
fehlen (aoUF 1973,91). ",
DerSozialisationsprozeB in derSchule wird durch die soziale Organisation gesteuert. Soziale
Organisation ist ein strukturierter Interaktionszusammenhang, also eindurch gegenseitige
normative Erwanungen und situationelle Bedingungengeordneter Zusammenhangmenschli­
cher Handlungen. Kom unterscheidetzwischenedubtiversozialerOr8amsationundadmini­
strativer sozialer Organisation (vgl. die Unterscheidung derOrganisation von Lernprozessen
und derMetaorganisation von Lernprozessen bei RND 1971). Die edukative soziale Organisa­
tionwirddurch Lehrer, Schülerund die Lehr- bzw.lerngegenständekonstituien. Man kann in
derheutigen Schule nicht davon ausgehen, daB eineübereinstimmung zwischen den Erwar­
tungen der Lehrer und Schüler besteht und diese sich mit dem Angebot an Lehr- bzw.
Lemgegenständen decken. Je mehrdieErwartungen auseinanderfallen, desto brüchiger ist die
soziale Organisation. Für das Auseinanderfallen derErwartungen gibt esstrukturelleGründe.
Sostelltsich besonders durch das System schulischer Differenzierungpermanentdas Problem
derLegitimation sozialer Ungleichheit. Zugleichdroht eine flexible Differenzierungdurchden
ständigen Wechsel von Personen und Gruppen den InteraktionszusammenhangzuzerreiBen,
weil stabile persönliche Bezüge erschwen werden (aoLFF 197.3, 95). Wegen des Konfliktpoten­
tials deredulcativen sozialen Organisation muB der Lehr- und LemprozeB von auBen abge-
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stütztwerden. Diese Funktion hat die administrative soziale Organisation (KOUF 1973, 99).
»SoziaIisationsorientierte Curriculumentwiddungc muB immer den Zusammenhang beider
Aspekte dersozialen Organisation beachten. Erwird von aOLEF in folgende Thesen gefaSt:
»Je brüchiger die edukative soziale Organisation wird,desto stärker tritt die disziplinierende
Funktion der administrativen sozialen Organisation in Erscheinung. Je stärkerdie administati­
ve soziale Organisation ihre disziplinierende und reglementierende Funktion verliert, desto
günstiger werden die Voraussetzungen füremanzipatorischeSozialisationsprozesse. Je stärker
Unterricht und Erziehung separien werden, desto geringer wird die Funktionsfähigkeit einer
sich selbst regulierenden eduIcativen sozialen Organisation. Je stärker Unterricht und Erzie­
hung integriert werden, desto mehr Voraussetzungen entstehenfüremanzipatorischeSoziali­
sationsprozessec (ROUF 197311oof.; ohne Hervorhebungdes Originals).

3. Bezugsrahmen für eine schultheoretische Kritik
von Curriculumrefonnen

Der vorangegangene Abschnitt hat gezeigt, daB die Ansätze zurTheorie der Schule eine Reihe
von Problemen im schulischen Kontext von Curriculumreformen identifizieren. Von diesen .
Problemen aus sind kritische Rückfragen anschulische Curricula zu stellen. Den Abschluß soll
daher eine Auflistung solcher Rückfragen bilden:
a) Gehen in die Annahmen über die Implementationsbedingungen derCurricula irreale An­

nahmen über die Bedingungen des schulischen Kontextes ein?
- normative Annahmen über die Organisation;
- Vernachlässigung derVeränderbarkeit undVariationsbreite von Normen, Einstellungen

und Verhaltensdispositionen derLehrer undSchüler;
- RedU7ierung auf die technische Dimension (Zweck-Mittel-Beziehungen) unter Ausblen­

dung der Verständigung über und der Kritik an Normen (Hypostasierung dersozialen
Beziehungen).

b) Sind Anweisungen zurUnterrichtsmethodeI zurMedienausstattungundzurLeistungslcon­
trolle Ausdruck schulischer Rituale oder werden die implizienen Nonnen ineine reflexive
sprachliche Verständigung so eingeholt, daB auch abweichende Normen von Lehrern und
Schülern ausgedrückt werden können. (Das gilt besonders für die Rituale schulischer
Differenz und Solidarität und für Leistungsrituale.)

c) Gehen in die Curricula Annahmen über Sozialisationsdifferenzenoder Sozialisationsdefizi­
te ein? (Diese Frage darf sich natürlich nicht nur auf schichtenspezilische Formen der
Sozialisation richten: Sozialisation von Behinderten, von Kindern aus unvollständigen
Familien usw. Aber die Frage nach derReproduktion dersozialen Schichtung ist besonders
wichtig.)

d) Wie wird abweichendes Verhalten bei derDurchführung von Curricula eingeordnet? Wird
esals Störung aufgefaBt oder als problemlösendes Verhalten von Schülern interpretiert?

e) Welchen externen Funktionen des Schulwesens dienen die curricularen Ziel-, Inhalts- und
Lemorganisationsentscheidungen?

f) Wie sind die expliziten Ziele politischen Unterrichts und politischer Erziehung verträglich
mit den Ergebnissen sozialen Lemens, die durch das System derPrüfungen und Berechti­
gongen, durch die Schulordnung und das Schulklima und durch Unterrichtsstile bewirkt
werden?

g) Sind die Curricula sooffen, daS siedurch Entscheidungen deranden Lehr- und Lernsitua­
tionen beteiligten Schüler und Lehrer an die eigenen sozialen Erfahrungenl Wertorientie­
rangen, Motive und Verhaltensdispositionen angepaSt werden können1

h) Wie weit bedürfen die Curricula für ihre Implementation einer Abstützung durch diszipli-
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nietende administrative MaBnahmen, weil sie die sozialen Erfaluungen und Motive der
Beteiligten verfehlen1Welche Nebenwirkungen sind durch diese Abstützung zuerwanen?

i) Sind zum Erreichen der durch das CurricUlum gesetzten Ziele überhaupt durch die Schule
institutionalisierte Lemprozesse notwendig?

j) Werden die durch das Curriculum gesetzten Ziele besser durch ein Lemangebot in einem
nicht-schulischem Lemort erreicht?

k)Wie weit'werden bei der Planung schulischer Curricula institutionalisierte Lernprozesse
anderer Lernorte berücbichtigt?

Die Fragen müssen in Kenntnis der schultheoretischen Ansätze jeweils konkret für die
Curricula von den Curriculumplanem, von den Lehrern und Schülern und vonden Curricu-
lumevaluatoren beantwortet werden.
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