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Schule

Schule

Geschichte und Begriff. Schulen als Ein-
richtungen fiir Erziehung und Ausbil-
dung der Kinder und Jugendlichen gab
es schon in der Antike. Sie waren haupt-
sdchlich fiir einen Teil der nachwach-
senden Generation bestimmt: die freige-
borenen Kinder. Auch im Mittelalter
waren die Kloster- und Domschulen zu-
néchst fir den Klerikernachwuchs be-
stimmt, und auch die Offnung ihres Un-
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terrichtsangebots fiir Laien (Kinder des
Adels) erfaBite nur einen Bruchteil der
Bevolkerung. Die in den Stiddten ge-
griindeten Biirgerschulen fiir Handwer-
ker und Kaufleute, die Schulgriindun-
gen der Reformation mit ihrem An-
spruch, allen Glaubigen den Zugang zur
Schrift zu verschaffen, und die Schulen
der Gegenreformation (Jesuitenschulen)
sprachen zwar weitere Bevolkerungs-
kreise an, lieen aber groBe Bevdlke-
rungsgruppen nicht iiber eine Unterwei-



sung im Lesen der Heiligen Schrift als
Voraussetzung der Glaubenserziehung
hinauskommen. Erst die Einfiihrung der
allgemeinen Schulordnungen und der
allgemeinen Schulpflicht, die einherging
mit der Bildung der Territorialstaaten
im 16. bis 18. Jahrhundert, brachte die
Voraussetzung fiir unser heutiges Ver-
stindnis der Schule als offentlicher
Pflichtveranstaltung fiir die nachwach-
sende Generation. Die Ausweitung des
Handels, die zunehmende Industrialisie-
rung und die Positivierung, Differenzie-
rung und Verbreitung der Wissenschaf-
ten und wissenschaftlichen Technolo-
gien erforderten in steigendem Umfang
und fiir immer gr6Bere Teile der Bevél-
kerung eine planméaBige Vermittlung
von komplexen Lerninhalten auB3erhalb
von Ernstsituationen.

Schule wird oft als Einrichtung zum
Zwecke des Unterrichts verstanden. Un-
terricht ist die Organisation von syste-
matisch (orientiert an der Komplexitit
der Lerngegenstinde und der Lernvor-
aussetzungen auf der Seite der Schiiler)
aufgebauten, in der Regel von Ernstsitua-
tionen (zeitlich und rdumlich) abgeson-
derten und in getrennten Zeitabschnit-
ten fiir eine mehr oder weniger konstan-
te Lerngruppe (Schiiler) geplanten Lern-
prozessen. In modernen Gesellschaften
wird Schule zu einer universellen Ein-
richtung, die (in Verbindung mit der
Entstehung der Kindheit als gesell-
schaftlichem Status) die Gesamtheit der
Kinder und Jugendlichen fiir tenden-
ziell immer lingere Zeit (Verldngerung
der Pflichtschulzeit) erfaBBt. Diese in der
Regel in staatlicher oder kommunaler
Tréagerschaft, zumindest aber unter
staatlicher  Schulaufsicht stehenden
Pflichtschulen werden ergédnzt um nicht-
obligatorische offentliche und private
Schulen, deren Aufgabenspektrum von
einer breiten Grundbildung bis zur Ver-
mittlung von Spezialqualifikationen
(zum Beispiel in Fahrschulen, Musik-
schulen und Sprachschulen) reicht. -
Schulpadagogische Aussagen iiber die

Schule

Schule beziehen sich meist mehr oder
weniger ausdriicklich auf die 6ffentlichen
oder unter 6ffentlicher Aufsicht stehen-
den Primir- oder Sekundarschulen. Auch
unter dieser Beschrinkung ist wegen der
Vielzahl von Schulstufen, Schulformen
und Schultypen und wegen des ge-
schichtlichen Wandels des Schulwesens
eine Generalisierung von Aussagen iiber
Schule sehr schwierig. In diesem Sach-
verhalt liegt wohl ein gewichtiger Grund
dafiir, daB alle Ansitze zu einer Theorie
der Schule bisher nur eine begrenzte
Verallgemeinerung ihrer Aussagen zu-
lassen. Da auBerdem verschiedene Wis-
senschaften (wie Piadagogik, Soziologie,
Okonomie, Geschichtswissenschaft) un-
terschiedliche Aspekte von Schule mit
unterschiedlichen Begriffssystemen und
unterschiedlichen wissenschaftstheoreti-
schen Voraussetzungen thematisieren,
ohne dafB} eine theoretische Integration
der disziplindren Zugriffe moglich ist,
bleibt jeder Versuch einer Theorie der
Schule aspekthaft und fragmentarisch
(vgl. FINGERLE 1973, KRrAMP 1973).
ADL-AMINI (vgl. 1976, S. 108 f.) vertritt
sogar die angesichts zahlreicher Versu-
che zu einer Theorie der Schule iiberra-
schende Auffassung, daB der Begriff
» Theorie der Schule* voéllig iiberfliissig
und leer sei.

Pluralitit von Lernorten. Die vor allem
durch die Empfehlungen der Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsra-
tes angeregte Diskussion um die Lernor-
te (beim Bildungsrat: Schule, Betrieb,
Lehrwerkstatt, Studio) hat die Aufmerk-
samkeit auf den Sachverhalt gelenkt,
daB neben dem Lernort Schule mit der
durch den sozialen, kulturellen und
technologischen Wandel bedingten Not-
wendigkeit zu systematischer Unterwei-
sung auch andere Einrichtungen institu-
tionalisiert wurden, in denen Lernpro-
zesse in einer der Schule vergleichbaren
Weise stattfinden (vgl. MUNCH 1977).
Auch die Berufsausbildung in Betrieb
und Lehrwerkstatt wird in der Gegen-

527



Schule

wart um der Systematik und Vollstin-
digkeit willen haufig von Ernstsituatio-
nen abgeldst und in einer von den auf-
tragsgesteuerten Leistungen der Betriebe
unabhingigen Lernsequenz organisiert.
Angesichts solcher Verschulung auBer-
schulischer Lernprozesse wird die bishe-
rige Zustindigkeit der Lernorte frag-
wiirdig: Bisher auBerschulische Lern-
prozesse wie der betriebliche Teil der
dualen Berufsausbildung konnen bei
starker Systematisierung und Loslésung
von Ernstsituationen der Schule, etwa
einem  schulischen  Berufsgrundbil-
dungsjahr, zugewiesen werden, und frii-
her rein schulischer Unterricht kann in
Betriebe (wie Erkundungen und Projek-
te im Fach Polytechnik/Arbeitslehre)
oder in Lehrwerkstitten (beispielsweise
Laborunterricht in naturwissenschaftli-
chen Schulfichern) verlagert werden.

Schonraum oder Ernstsituation. Unter
dem Gesichtspunkt, daB in Schulen fiir
Kinder und Jugendliche die Anforde-
rungen gesellschaftlicher Gruppen nicht
unmittelbar wirken, sondern nach pad-
agogischen Kriterien gewichtet, verin-
dert und auch abgewiesen werden, kén-
nen die Primar- und Sekundarschulen
als Schonraum fiir die nachwachsende
Generation verstanden werden (vgl.
FURSTENAU 1969, S. 16; vgl. STEINDORF
1972, S.52f). In diesem Verstindnis
der Schule als Ort, in den die Zwiinge
des Lebens nicht hineinwirken, ist im
Kern eine seit der Antike iiberlieferte
Bedeutung der Schule als Ort der MuBe
festgehalten. Eine solche Auffassung
von der Schule als Schonraum ist in der
schulpddagogischen Diskussion aller-
dings umstritten: Schule stellt als Ort ge-
sellschaftlicher Statuszuweisung Lei-
stungsanforderungen, organisiert Prii-
fungen und vermittelt Berechtigungen.
Stoffiille, Uberbiirdung, SchulstreB,
Schulversagen und Schulangst sind alte
und zugleich doch noch aktuelle The-
men dieser Diskussion. Die sozialen
Funktionen der Schule und psychischen
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Folgen schulischer Anforderungen wei-
sen auf den Ernstcharakter des gesell-
schaftlich organisierten Lernens hin
(vgl. v. HENTIG 1969, S. 53; vgl. STEIN-
DORF 1972, S. 53). — Gegen die Bewah-
rung der Kinder und Jugendlichen vor
den Moglichkeiten und Risiken nicht-
mediatisierter Ernst-Erfahrung, also ge-
gen die Pddagogisierung aller Erfahrung
in einer Schule als Schonraum, wendet
sich die Schulkritik (Forderung nach ei-
ner Entschulung der Schule). Sie wendet
sich zugleich gegen die ungebrochene
Ubernahme gesellschaftlicher Anforde-
rungen: Mit der Forderung nach Ent-
schulung ist auch die Kritik an auf so-
zialen Rang ausgerichteten Lernangebo-
ten und die Kritik an dem Warencha-
rakter von Lerngegenstinden verbun-
den. Die Lerninhalte sollten nicht nur
einen Tauschwert im Blick auf Berechti-
gungen und sozialen Rang, sondern
auch einen Gebrauchswert im Blick auf
die Anforderungen der Lebenswelt der
Kinder und Jugendlichen haben. Die
Forderung nach Uberwindung der Tren-
nung der Schule vom Leben geht einher
mit der Abweisung einer stark zertifi-
katsbezogenen oder am Lernmittel-
markt orientierten Organisation von
Lernprozessen (vgl. v. HENTIG 1971,
ILLICH 1972).

Schule als gesellschaftliche Einrichtung.
Als soziales System hat die Schule nach
innen die Merkmale formaler Organisa-
tion: eine starke innere Differenzierung
(Gliederung nach Formen, Zweigen und
Bildungsgiangen; Klassen- und Kurssy-
steme; Spezialisierung des Personals bei-
spielsweise im Fachlehrersystem; Hier-
archie der Stellen: Schulleiter, Stufenlei-
ter, Klassenlehrer) und eine generali-
sierte Mitgliedsmotivation des profes-
sionalisierten Personals (beispielsweise
iiber einen Beamtenstatus oder durch
die Verinnerlichung pidagogischer Wer-
te iiber eine institutionalisierte Lehrer-
ausbildung — vgl. BIDWELL 1965, FELD-
HOFF 1974, LUHMANN 1969). — Die



Funktionen der Schule nach auBlen (im
Blick auf die Gesamtgesellschaft) wer-
den haufig unter den Aspekten Qualifi-
zierung, Selektion und Legitimation be-
schrieben (vgl. FEND 1974, HURREL-
MANN 1975). Qualifizierung ist die Vor-
bereitung auf die Bewiltigung von Le-
benssituationen (beispielsweise auf be-
rufliche Anforderungen). Selektion deu-
tet auf die Auslese durch die Schule, die
in engem Zusammenhang mit der Zu-
weisung eines sozialen Status steht. Das
Verstindnis der Schule als zirkuldrer
Sozialisationsinstanz (vgl. ROLFF 1972,
S. 36) sieht die schichtenspezifische So-
zialisation in der Familie und die schuli-
sche Sozialisation und Selektion in der
Weise zusammenwirken, daB eine hohe
Wahrscheinlichkeit fiir den Wiederein-
tritt des Heranwachsenden in seine so-
ziale Herkunftsschicht gegeben ist. Im
gleichen Sinne ist auch die Schule als
Ort von Karrieren abweichenden Ver-
haltens zu verstehen (vgl. BRUSTEN/
HURRELMANN 1973, HOMFELDT 1974).
Die Legitimationsfunktion (auch als In-
tegrationsfunktion bezeichnet) spricht
den Sachverhalt an, daB Schulen in der
Regel die Integration in die Gesellschaft
durch die Vermittlung gesellschaftlicher
Grundwerte leisten (Loyalitit zu gesell-
schaftlichen und politischen Normen).
Schule hat in diesem Rahmen auch eine
Mittlerfunktion zwischen den partikula-
ristischen Wertorientierungen der Fami-
lie und den universalistischen Wertori-
entierungen der (industrialisierten, de-
mokratischen) Gesellschaft (vgl. PAR-
SONS 1968).

Schule als Ritual. Von Kritikern der 6f-
fentlichen Schulen wird der obligatori-
sche Schulunterricht als Ritual bezeich-
net, das durch das stufenweise Aufriik-
ken die nachwachsende Generation zur
Anerkennung gesellschaftlicher Rang-
ordnungen, zur Geringschitzung nicht-
institutionalisierten Lernens fithre und
durch streng altersbezogene Lernange-
bote den Status der Kindheit geschaffen

Schule

habe und aufrechterhalte (vgl. ILLICH
1972). — Aus psychoanalytischer Sicht
stellt FURSTENAU (vgl. 1969) das ,,Lehr-
gangssystem der Schule* als ,,in hohem
MaBe ritualisiert** dar. Durch die Ritua-
lisierung werden zusammengehdrige
Lerninhalte voneinander isoliert und af-
fektiv neutralisiert, so daB Stérungen
des Schulunterrichts durch die noch we-
nig beherrschten Triebe der Schiiler ab-
gewendet werden. Die Schule hat jedoch
nach Fiirstenau gleichwohl affektive
Wirkungen (Desinteresse an der Schu-
le), die den offiziellen Zielen der Schule
zuwiderlaufen. Wie Fiirstenau geht auch
WELLENDORF (vgl. 1973) der Frage
nach, wie in die Schule alte, in den Bio-
graphien der Lehrer und Schiiler be-
wahrte Konfliktkonstellationen einge-
bracht und wiederbelebt werden. In ei-
ner umfangreichen Analyse schulischer
Rituale (Schulfeiern, schulische Lei-
stungsrituale) zeigt er die Gefahr auf,
daB durch Verhinderung von sprachli-
cher Verstindigung tber den Sinn der
Rituale und durch das Festhalten an fa-
milidren Formen der Konfliktbewilti-
gung eine Integration neuer Erfahrun-
gen in die eigene Biographie und eine
Identitatsfindung der Schiiler sehr er-
schwert werden. Die so gegebene Gefahr
einer Infantilisierung fiir Lehrer und
Schiiller widerspreche den offiziellen
schulischen Zielen.

Funktionen der Schule fiir die Schiiler.
Die Schule hat im Blick auf die Schiiler
edukative (Unterricht und Erziehung,
gerichtet auf die Entwicklung der Per-
sonlichkeit — faktisch oft stark auf die
kognitive Entwicklung ausgerichtet,
doch grundsitzlich auch die moralische
Entwicklung und die Herausbildung ei-
ner Ich-Identitit einschlieBend), kom-
pensatorische (Ausgleich von Lernbeein-
trichtigungen und -behinderungen und
von Sozialisationsdefiziten, die durch
auBerschulische Instanzen bedingt sind,
beispielsweise durch fehlende Anregun-
gen und Forderung in Familien oder in
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Schiiler

Ausbildungsbetrieben) und prdventive
Funktionen (zum Beispiel Bewahrung
von Jugendlichen ohne Ausbildungs-
platz in einem zehnten Vollzeitschuljahr
vor den ,,Gefahren der StraBe*). —
Durch die Mehrdimensionalitdt schuli-
scher Funktionen (die oben schon mit
anderen Aspekten im Blick auf die Ge-
samtgesellschaft deutlich wurde) wird

nur vorldufig ist. Zugleich zeigen die ge-
nannten Funktionen, daB Ziele und Lei-
stungen von Schule und Jugendhilfe
(hier besonders: Jugendarbeit) sich iiber-
schneiden. Ansitze, die historisch ge-
wordene und juristisch gefestigte Ab-
grenzung von Schule und Jugendhilfe zu
iiberwinden, werden in Modellversu-
chen zur Schulsozialarbeit verfolgt (vgl.

BUNDESMINISTER FUR BILDUNG UND
WISSENSCHAFT 1978).

erkennbar, daB jede Nominaldefinition,
die Schule allein vom Zweck des Unter-
richts her bestimmt, zu eng und daher
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Schiiler

Begriff. Unter Schiiler wird heute meist
ein Besucher offentlicher Pflichtschulen
(oder von Angebotsschulen oder Privat-
schulen, die analog zu Pflichtschulen
strukturiert sind) verstanden. Schiiler
sind in diesen Schulen meist Kinder, Ju-
gendliche und zu einem geringen Teil
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junge Erwachsene, die zu Gruppen
(Jahrgangsklassen, Kursgruppen) zu-
sammengefaBt sind und nach verschie-
denen Kriterien (unter anderen: Lebens-
alter, erfolgreiches Absolvieren von
Lernanforderungen einer Klassenstufe
oder eines Kurses) innerhalb der Schule
eine hierarchisch geordnete Sequenz in-
haltlich bestimmter Lernanforderungen



durchlaufen, bis sie in der Regel das
Ziel der Schule erreichen. Der geordnete
Lehrgang ist nach LANGEVELD (vgl.
1968, S.116f.) von diesem Ziel (dem
Bild des ,,Endschiilers**) her aufzubau-
en. Die hierarchische Anordnung der
Lehrinhalte war von der Antike iiber-
nommen und schon frih in der Lehr-
plangeschichte selbstverstindlich. Schii-
ler konnten im Altertum und im Mittel-
alter zu hoheren Studien iiber eine Hier-
archie von erlernbaren Kiinsten aufstei-
gen (vgl. DOLCH 1965, S. 184 ff.), doch
bestand fiir Schiiler bis zur Entstehung
der Jahrgangsklassen kein Zwang, in ei-
ner relativ stabilen Lerngruppe gemein-
sam einen nach Schwierigkeitsgraden
abgestuften Unterricht zu durchlaufen
(vgl. ARIES 1976, S. 231). Der gleichzei-
tige Besuch grundlegender und hoherer
Kurse war moglich (vgl. ARIES 1976,
S. 235 ff.). Auch wurden im Mittelalter
junge und alte (erwachsene) Schiiler kei-
neswegs getrennt unterrichtet (vgl.
ARIES 1976, S. 221). Die Trennung und
Zusammenfassung der Schiller zu
Schulklassen wurde im 15. und 16. Jahr-
hundert durch die wachsende Schiiler-
zahl notwendig (vgl. DoLCH 1965,
S.192, S.202ff) und philosophisch-
theologisch, entwicklungspsychologisch,
politisch und schulorganisatorisch ge-
rechtfertigt (vgl. FISCHER/MICHAEL
1973, INGENKAMP 1972). Seither wird
als Schiiler in der Regel ein Mitglied ei-
nes Kollektivs von ungefihr Gleichaltri-
gen verstanden.

AuBerhalb des Pflichtschulwesens ist
teilweise bis heute das dltere Verstindnis
des Schiilers erhalten: Zusammenfas-
sung von Jungen und Alten in Gruppen,
individuelles Fortschreiten und Einzel-
unterricht, Moglichkeit zum Einstieg in
eine hohere Stufe des Lehrgangs (wie in
Fahrschulen, Segelschulen, Musikschu-
len). Jedoch richtet sich das Forschungs-
interesse von Soziologie und Erzie-
hungswissenschaft hauptsichlich auf die
Schiiler 6ffentlicher (Pflicht-)Schulen.

Schiiler

Zogling/Edukand. In der ilteren Litera-
tur wird teilweise, bei Aussagen iiber
Schiiler, der Begriff Zogling verwendet
(vgl. ROHRS 1968, S.32f., S.200). Der
Inhalt dieses Begriffs ist meist weiter als
der des Schiilers: Urspriinglich war er
als Verdeutschung des franzdsischen
Wortes ,,éléve’ auf die Insassen von Er-
ziehungsanstalten oder auf die den Hof-
meistern zur Erziehung anvertrauten
Knaben (seltener: Zogling als Bezeich-
nung fiir Maidchen) bezogen (vgl.
GRIMM/GRIMM 1954, Spalte 27 ff.).
Zbgling wurde innerhalb verschiedener
Ansitze einer Theorie der Pidagogik
zur umfassenden Bezeichnung desjeni-
gen, der Ziel erzieherischer Bemiihun-
gen ist (vgl. FLITNER 1965, S. 86). Immer
wieder zitiert wird aus Herbarts ,,Umril}
piddagogischer Vorlesungen* der Satz:
,,Der Grundbegriff der Paddagogik ist
die Bildsamkeit des Zoglings* (HER-
BART 1965, S. 165; vgl. GRODDECK 1977,
S.25f.). Seine Nachfolger, besonders
Ziller, haben das Konzept des ,,erzie-
henden Unterrichts* von Herbart iiber-
nommen und popularisiert. Durch die
Formalstufen des Unterrichts sollte eine
EinfluBnahme auf den Willen des Zog-
lings gesichert werden. Unterricht ist
nach Ziller als ,,Konstruktion des Zdg-
lings* zu planen (vgl. SCHWENK 1974,
S.36 ff.). Die Reformpidagogik, die
sich vom Formalismus der Herbartianer
abwendete, benutzte den Begriff Zog-
ling weiter, weil er auf einen iiber die
rein intellektuelle Unterweisung hinaus-
gehenden Anspruch der Erziehung ver-
weist, die im ,,pddagogischen Bezug"
zwischen Erzieher (Lehrer) und Zogling
ein ,,Stiick seines Lebens selbst'* zur
Geltung kommen 146t (vgl. NOHL 1963,
S. 130 ff.). BOKELMANN (1970, S. 189)
bemerkte, dal der herkommliche Be-
griff Zogling, ,.der teils alle, teils nur
schwer erziehbare oder gefihrdete Her-
anwachsende bezeichnete', durch die
Bezeichnung ,,Edukand* abgeldst wer-
de, die auf eine durch ,,Entwicklungsbe-
diirftigkeit* begriindete ,,Erziehungs-
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notwendigkeit* hindeute. Diese in an-
thropologischer und erziehungstheoreti-
scher Literatur verwendete Bezeichnung
hat sich allerdings in schulpddagogi-
scher Literatur und in der Alltagsspra-
che der Schule nicht durchgesetzt. Die
jetzt fast ausschlieBlich verwendete Be-
zeichnung ,,Schiiler* hat den Nachteil,
daB nicht schon im Wort die Aufgabe
der ,,Wiedergewinnung des Erzieheri-
schen* in der Schule (GRODDECK 1977,
S. 15) angesprochen ist.

Lebensweg des Kindes. LANGEVELD
(1968, S. 15) hat die Schule als ,,Lebens-
weg* des Kindes beschrieben, in der das
,Kindsein als Seinsmodus des Men-
schen* gestaltet wird: Von der verant-
wortlichen Generation wird zusammen
mit der lernenden die ,,historische Ge-
stalt des menschlichen Seins nicht nur
reproduziert, sondern auch produziert*.
WILHELM (1969, S. 27) hat die Aussagen
Langevelds pointiert und verkiirzt zu:
,»Mit dem sechsten oder siebten Lebens-
jahr geht das kindliche Dasein in den
zweiten ,Modus des Menschseins* iiber:
das Schiilersein." Der ,,ehemalige Schii-
ler [wird] die Schule nicht mehr los. Sie
ist Teil seiner Konstitution, konstituti-
ver Teil seines kulturmenschlichen Seins
geworden* (LANGEVELD 1968, S. 155).
Solche anthropologischen Aussagen be-
anspruchen zunichst nur Geltung fir
das Schiilersein in der historisch gewor-
denen Pflichtschule. Sie finden in sozia-
lisationstheoretischen Ansdtzen eine
Fortsetzung und Bestitigung mit der
Einsicht, daB Schule Bedingungen vor-
gibt fiir das Gelingen oder Scheitern der
Identitdtsentwicklung der Schiiler (vgl.
FURSTENAU 1969, WELLENDORF 1973).
Auch in anderen historischen Epochen
und Kulturkreisen muB der Zwang
schulischer Rituale auf die Genese der
Personlichkeit der Schiiler festgestellt
werden.

Schiilerrolle. Die p#dagogischen, so-
zialpsychologischen und soziologischen
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Arbeiten iiber Schiiler haben in den ver-
gangenen Jahren zunehmend den Be-
griff ,,Schiilerrolle’* verwendet. Zahlrei-
che Autoren haben beklagt, daB die
Lehrerrolle als Komplementirrolle zur
Rolle des Schiilers in der Forschung
sehr viel mehr Beachtung als die fast
noch gar nicht erforschte Schiilerrolle
gefunden habe (vgl. BAUER 1971, S. 27;
vgl. CALVERT 1976, S.9; vgl. KRUGER
1978, S.5). — Aus psychoanalytischer
Sicht hebt FURSTENAU (1969, S.11) in
Abgrenzung zur Beziehung zwischen El-
tern und Kindern als ganze Personen
hervor, daB die Beziehung zwischen
Lehrern und Schiilern entpersonlicht ist:
,,Der Lehrer als Amtstriger verhilt sich
[...] nur zu den Eigenschaften von Kin-
dern, die von der Schiilerrolle bean-
sprucht und gefordert sind.* ,,Organisa-
tionskonformes Verhalten* bringen die
Schiiler nicht mit, sondern sie miissen es
in der Schule erst lernen. Daher zeigen
die Schiiler in der Schule nicht nur das
mit der Schiilerrolle erwartete Verhal-
ten, sondern auch Verhaltensmuster,
wie sie in Familie und Gleichaltrigen-
gruppe iiblich sind (vgl. FURSTENAU
1969, S. 13). Der noch nicht vollstindi-
gen Triebkontrolle der Kinder stehen in
der Schulklasse nur ,,uniforme Bedin-
gungen der Trieb- und Interessenbefrie-
digung® in Abhingigkeit vom Lehrer
gegeniiber (FURSTENAU 1969, S.17).
Der Lehrer solle deshalb zu seiner Rolle
eine Distanz bewahren, weil er nur so
der Gefahr entgehen kodnne, ,,die Kin-
der, die als Schiiler ebenfalls nur eine
begrenzte Rolle in der Schule spielen,
total [zu] verpflichten* (FURSTENAU
1969, S. 21). — CALVERT (1976, S. 33) be-
nutzt die Einsicht, daB die Schiilerrolle
eine Komplementéirrolle zur Rolle des
Lehrers ist, um aus Forschungsergebnis-
sen iber die Lehrerrolle SchluBfolge-
rungen fiir die Rolle des Schiilers zu zie-
hen. GERSTENBERGER/HAMBURGER
(vgl. 1978, S.45ff.) stellen zwar fest,
daB die Erwartungen von Lehrern ge-
geniiber Schiilern und umgekehrt in



,.kognitive Ordnungsschemata* gefal3t
sind, die wechselseitig (Rollendefinitio-
nen) aufeinander bezogen sind. In die-
sen Schemata wird die Rollenbeziehung
zwischen Lehrern und Schiiler akzep-
tiert. In dieser hat aber der Lehrer den
Vorrang (asymmetrische Beziehung).
Die Autoren zeigen, daBl die Rollenbe-
ziehung zwischen Lehrer und Schiiler
die Merkmale eines ,,Herrschaftsver-
héltnisses** hat (Steuerung des Verhal-
tens der Schiiler durch den Lehrer; Gra-
tifikations- und Sanktionspotential
beim Lehrer; Akzeptieren der Beziehung
durch die Schiiler). Da jedoch im kon-
kreten Handeln eine Ubereinstimmung
zwischen Lehrern und Schiilern nicht
gegeben ist, sind ,,Disziplinkonflikte**
normal.

Schiilerberuf. Anders als Fiirstenau hat
MUTH (1966, S.9) die Auffassung ver-
treten, daB der Status des Schiilers ihn
als ganze Person betrifft; der Begriff
,Rolle** sei deshalb ungeeignet, das
Schiilersein begrifflich zu erfassen:
,Schiiler ist man, eine Rolle dagegen
hat man; sie 148t sich ablegen und aus-
tauschen.* Muth hilt den Berufsbegriff
- und zwar in einer Bedeutung, die fiir
viele Erwachsenenberufe nicht mehr gilt
— zur Beschreibung des Schiilerseins fiir
geeigneter: ,,Der Heranwachsende |...]
mub Schiiler sein, ob er das will oder
nicht. Das Schiilersein kann an seiner
Stelle niemand iibernehmen oder auch
nur stellvertretend erfiillen. Er ist in das
Schiilersein gerufen in der Urspriing-
lichkeit der Berufsauffassung, die etwa
fiir das Muttersein gilt" (MUTH 1966,
S.9). Diese Position hat KRUGER (vgl.
1978, S. 19) aufgegriffen und in einem
Vergleich von Erwachsenenberuf und
Schiilerberuf eine groBe Zahl iiberein-
stimmender Strukturelemente und eine
geringere Zahl von Abweichungen her-
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ausgearbeitet. Muth und Kriiger verwei-
sen auf die Tatsache, daB auch um-
gangssprachlich und im Behordenver-
kehr die Angabe ,,Beruf: Schiiler iib-
lich sei; im BewuBtsein der Schiiler sei
diese Zuordnung auch gegeben (vgl.
KRUGER 1978, S. 14; vgl. MUTH 1966,
S.7f).

Beanspruchung der Schiiler. Besondere
Untersuchungen wurden in den letzten
Jahren angeregt, um die Beanspruchung
von Schiilern zu erforschen. Die 6ffent-
liche Diskussion um den ,,SchulstreB*
verkiirzt das Problem der Beanspru-
chung zu sehr: Da Stref bei Schiilern als
psychosoziales Phinomen keine Schliis-
se auf besondere Ausloser zulaBt, die al-
lein im schulischen Bereich zu suchen
wiren, miissen in interdisziplindrer Zu-
sammenarbeit die Bedingungen fiir
,,Uberbeanspruchung®, ,,Fehlbeanspru-
chung®, ,,Unterforderung™ und die un-
geplante Hidufung von Beanspruchun-
gen der Schiiler (,,kumulative Effekte*)
ermittelt werden. In der Bundesrepublik
Deutschland wurde seit dem Jahre 1976
durch den BUNDESMINISTER FUR
BILDUNG UND WISSENSCHAFT (vgl.
1978) eine Bestandsaufnahme dieser Be-
dingungen in den Feldern Soziostruk-
tur, Familienstruktur, Schulstruktur und
Personlichkeitsstruktur gefordert. Ein
Katalog ,,psychohygienischer MaBnah-
men zur Reduktion schulbedingter Risi-
ken* wurde als Grundlage fiir weitere
Forschungen und fiir politische Ent-
scheidungen erarbeitet. Die ,,Verbesse-
rung der Lehrer-Schiiler-Beziehung™ ist
nur eine von vielen MaBnahmen, die
teilweise weit iiber das Schulwesen hin-
ausgreifen, wie zum Beispiel: ,,Eingriffe
in das Berechtigungswesen' (vgl. BUN-
DESMINISTER FUR BILDUNG UND
WISSENSCHAFT 1978, S. 258 ff.).
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