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2.2 Die Schule
Karlheinz Fingerle (Kassel)

,.Der Schiiler lernt alles, was nétig ist, um im Leben vorwirts zu kommen. Es ist
dasselbe, was notig ist, um in der Schule vorwirts zu kommen. Es handelt sich um
Unterschleif, Vortiduschung von Kenntnissen, Fahigkeit, sich ungestraft zu richen,
schnelle Aneignung von Gemeinplatzen, Schmeichelei, Unterwiirfigkeit, Bereitschaft,
seinesgleichen an die Hoherstehenden zu verraten usw. usw.'* (B. BRECHT; 9, 42)

2.2.1 Die Wirkungen schulischer Sozialisation - affirmative gesellschaftliche
Reproduktion?

Schiiler lernen in der Schule nicht nur das, was in den Lehrpldnen und
Curricula steht oder was die Lehrer als ihre Unterrichtsziele formulieren. Die
offiziellen Lernziele erreichen sie nur teilweise. Daneben stehen latente (nicht
offizielle, den meisten unbewuBte, vielleicht sogar unerwiinschte) Lern-
effekte. Thre Relevanz fiir die Zukunft der Heranwachsenden kann viel
groBer als die Bedeutung der durch die Curricula angestrebten Lernergeb-
nisse sein. Der Begriff der ,,schulischen Sozialisation** ermdglicht, nicht nur
die geplanten, sondern auch die ungeplanten Effekte der Schule in den Blick
zu nehmen. Er n6tigt den unterrichtenden Lehrer und den Lehrerstudenten,
die Handlungsperspektive von Unterrichtsplanung und -durchfithrung zu
verlassen und auch jene Prozesse in der Schule in den Blick zu nehmen, die
sich naturwiichsig entwickeln und vielleicht durch die Lehrer gar nicht zu
steuern sind.

Unter Sozialistation soll hier der ProzeB der Personlichkeitsgenese in
Abhingigkeit von der sozialen Umwelt verstanden werden. (18, 87; 27, 14)
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Unter dem Begriff ,,schulische Sozialisation** wird der (nur gedanklich ab-
zutrennende) Aspekt der Personlichkeitswerdung in den Blick genommen,
der durch die Schule als soziale Umwelt bedingt wird. Dabei wird Schule als
in einem groBeren gesellschaftlichen Zusammenhang eingebunden und als
historisch geworden und verdnderbar betrachtet. (Der folgende Text muB
daher auf historisch gewordene Formen des Bildungswesens Bezug nehmen.
Es wird bei der Darstellung von der Annahme ausgegangen, daB viele der im
folgenden beschriebenen Wirkungen der Schule in allen westlichen industria-
lisierten Gesellschaften auftreten.)

In diesem Abschnitt sollen die Wirkungen schulischer Sozialisation auf
gesellschaftstheoretischer Ebene diskutiert werden, z. B. die Frage, welche
Beitrige die Ergebnisse schulischer Sozialisation fiir die Verdnderung
und/oder den Bestand gesamtgesellschaftlicher Strukturen haben. Damit
werden organisations- und interaktionstheoretische Aspekte schulischer So-
zialisation, die in.anderen Kapiteln dieses Buches vorgestellt werden, an den
Rand der Aufmerksamkeit gedringt. Gleichwohl wird sich, wie unten unter
dem Stichwort ,,Paradoxon der Bildungsinstitutionen* gezeigt werden wird,
gerade dadurch in den konkreten Realitit der Bildungsinstitutionen ¢in
Zusammenhang der verschiedenen Aspekte herstellen, daB er im Handeln
der in der Schule Téatigen ausgeblendet wird.

Die Geschichte des Bildungswesens zeigt, daB immer wieder der Staat oder
politische Gruppierungen mit Erfolg auf die Bestimmung der Ziele schulischer
Sozialisationsprozesse EinfluB genommen haben: Als Beispiel seien genannt
die STiEHLschen Regulative von 1854, die die Volksschulen wieder stirker in
den Dienst religios-konfessioneller Interessen stellten und nach den Worten
des konservativen Staatsrechtlers STAHL die Erziechung der Zdéglinge ,,zur
Liebe fiir gegebene Zustdnde' anstrebten. (6, 97f) Nach der gescheiterten
biirgerlichen Revolution von 1848, die auch von groBen Teilen der Lehrer-
schaft mit dem Ziel einer Verdnderung der bestehenden Herrschaftsverhilt-
nisse durch piddagogische Reformprogramme getragen wurde, zeigten die
StieHLschen Regulative den Sieg der Restauration. Sie erhielten die ,,Auf-
gabe, eine historisch ldngst iliberholte Herrschaftsordnung in den unteren
Sozialschichten geistig zu verwurzeln*. (35, 314) — Als zweites Beispiel fir die
Indienstnahme der Schulen durch die Politik kann gelten die Verstarkung des
Deutschunterrichts an den preuBischen Gymnasien im Dienste nationaler
Interessen, nach der Rede Kaiser Wilhelms II. auf der Schulkonferenz von
1890. (5, 138f u. 221) - In jiingster Zeit schlieBlich sei an den Streit um
die Hessischen Rahmenrichtlinien fiir die Sekundarstufe 1 fiir die Facher
Deutsch und Gesellschaftslehre erinnert, die zu scharfen bildungspolitischen
Kontroversen um die Frage gefiihrt haben, in welchem Sinne die Schule
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im Dienst der Verinderung gesellschaftlicher Zustiande stehen darf. (Vgl.
z.B.: 57)

Diese Hinweise lenken die Aufmerksamkeit auf eine Forschungsrichtung,
die fragt, welche geselischaftlichen Interessengruppen die Ziele schulischer
Sozialisation am stiarksten bestimmen: Die Studien von NYSSEN (42) und
BAETHGE (3) fiihrten Belege an fiir den starken Einfluf privatwirtschaftlicher
Interessen auf die Lehrer und die schulischen Zielsetzungen. Neben diesen
Studien, die nach den Einfliissen herrschender gesellschaftlicher Gruppierun-
gen auf die Schule fragen, steht ein anderer Forschungsansatz, der die Frage,
welchen Funktionen schulische Sozialisation dient, von einer allgemeinen
systemtheoretisch-kritischen Perspektive aus aufnimmt. Gegen die EinfluB-
forschung wendet OFFE ein: ,,Nicht was und von wem mit dem Bildungs-
system und seiner Reform beabsichtigt ist, sondern welche Strukturen es
erzeugt und verindert — und welchen Interessen es insofern offensteht bzw.
welchen es sich verschlieBt —, steht im Mittelpunkt einer sozialwissenschaft-
lichen, gesamtgesellschaftlich orientierten Analyse der Schule, Universitit
und Berufsausbildung.* (43, 219)

Dieser systemtheoretisch-kritische Ansatz wendet sich auch gegen einige
Grundannahmen, von denen sowohl die liberale Bildungsdkonomie wie die
marxistische politische Okonomie des Ausbildungssektors bei der Analyse
des Verhiltnisses von Bildungssystem und Beschéftigungssystem ausgehen.
Beide Ansitze verstehen ,,das Ziel der bedarfsgerechten Qualifikationen von
Arbeitskraft ... als Schliissel zur Erklirung bildungspolitischer Entwick-
lungen*‘. (43, 221) OFFE stellt dazu fest, daB die zugrundeliegenden An-
nahmen iiber die Art und das Niveau der vom Beschédftigungssystem verlang-
ten Qualifikationen noch ungepriift sind. Zudem sei es — das ist fiir unseren
Zusammenhang besonders wichtig — nicht sicher, ob die Sozialisationspro-
zesse im Bildungssystem wirklich die vom Beschiftigungssystem erwarteten
Effekte haben. Ferner sei es moglich, daB sich die Qualifikationen (die vom
Bildungssystem geschaffenen Effekte) selbst eine Nachfrage schaffen. Das
Verhiltnis von Beschiftigungssystem und Bildungswesen ist nicht so eng
determiniert, wie es die bildungs6konomischen Anséitze unterstellen. Daraus
resultiert eine ,,Tendenz zur Autonomisierung des Bildungssystems™. (43,
226) Es ist plausibel, daB unter den Bedingungen einer kapitalistischen nicht
geplanten Industriegesellschaft (aus Griinden fehlender Vorhersagbarkeit
der verlangten Qualifikationen und aus Griinden fehlender Durchsetzbar-
keit) das Schulsystem nicht in der Lage sein kann, die produzierten Qualifi-
kationen an die Bedarfslage des Beschiftigungssystems nahtlos anzupassen.
Unter solchen Umstdnden ist es fur die Bildungspolitik und das Bildungs-
system optimaler, auf die Entwicklung konkreter eigener Zielvorstellungen
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fir die bedarfsgerechte Qualifizierung im Beschiftigungssystem zu verzich-
ten und sich bei Engpéssen auf dem Arbeitsmarkt kurzfristig und flexibel an
die Situation anzupassen.

Obwohl oben von einer Tendenz zunehmender Autonomisierung des Bil-
dungssystems die Rede war, ist die Annahme nach OFFE gleichwohl nicht
zutreffend, daB das Bildungssystem vollig frei von gesamtgesellschaftlichen
Vorgaben seine Zielvorstellung fiir schulische Sozialisationsprozesse ent-
wickeln kénne. Zunichst ist zu betonen, daB das Bildungssystem keineswegs
nur der Sozialisation dient. Zunehmend iibernimmt das Bildungssystem
Funktionen, die nicht direkt mit Sozialisationsprozessen in Verbindung zu
bringen sind. Zu diesen zusitzlichen Funktionen gehort die sozialpolitische
Sicherungsfunktion: Im US-amerikanischen Bildungssystem hat sich gezeigt,
daB das Schulsystem auch die Aufgabe erfiillt, nicht-nachgefragte Arbeits-
krifte fiir eine gewisse Zeit zu absorbieren. Zur sozialpolitischen Sicherungs-
funktion kann auch die Uberqualifizierung gehdren, die Vermittlung zusitz-
licher Qualifikationen, von denen vorab niemand weiB, ob sie jemals be-
ndtigt werden.

Die Vermittlung einer Lern- und Anpassungsfihigkeit bei wechselnden Be-
darfslagen des Beschdftigungssystems ist eines der immer wichtiger werdenden
Ziele schulischer Sozialisationsprozesse im Rahmen der hochindustrialisier-
ten dynamischen Gesellschaft. Ebensowenig wie dieses Ziel auf konkrete
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten bezogen ist, ist der zweite immer
starker von der Schule iibernommene Bereich von Sozialisationszielen auf
konkrete Qualifikationen bezogen: Dieser zweite Bereich umfaBt die Ver-
mittlung von Arbeitstugenden und die Bereitschaft, die soziale Realitdt im
Sinne der herrschenden Deutungsmuster zu sehen. OFFE sagt: ,,Das Funktio-
nieren einer industriell entwickelten kapitalistischen Gesellschaft (hdngt)
zunehmend von der verldBlichen Internalisierung solcher ,kultureller Pro-
duktivkrifte' durch die Arbeitenden** ab. (43, 237) Ferner weist OFFE auf ein
Legitimationsdefizit staatlicher Reformaktivitdten hin: Obwohl der Staat die
Herstellung der Chancengleichheit als politisches Ziel deklariert, werde doch
das Chancengleichheitspostulat aus Griinden, die im privaten Kapitalverwer-
tungsprozeB liegen, faktisch dauernd verletzt. (43, 239ff) Das Bildungs-
system legitimiert die Ungleichheit, die im System der vertikalen Differenzie-
rung vorliegt, durch die Zurechnung von MiBerfolg und Versagen auf den
einzelnen.

Schulische Sozialisationsprozesse leisten ihren Beitrag zur Erhaltung des
Systems sozialer Ungleichheit durch die Vermittlung einer Leistungsideologie,
nach der soziale Ungleichheit auf unterschiedliche Begabung und Anstren-
gung einzelner zuriickgefiihrt wird. In diese Leistungsideologie gehen Vor-
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stellungen von einem Wettlauf um die sozialen Postitionen ein. Am Start
dieses Wettlaufs habe noch jeder die gleichen Chancen (Wettbewerbsmodell
der Chancengleichheit). Wer eine von ihm begehrte soziale Position nicht
erlange, habe es auf seine eigene Unfahigkeit oder auf zu geringe Anstren-
gung zuriickzufiihren. (Vgl. 15, 167f; vgl. die negative Sozialutopie von
YOUNG: 60) Was es immer damit auf sich hat, man wird fragen miissen,
welche Leistungsideologie die Schiiler in der Schule lernen. Es wird vermutet,
daB weniger die Themen und offiziellen Intentionen des Unterrichts als die
Form der sozialen Beziehungen in der Schule die sozialen Erfahrungen
vermitteln, die zu einer Internalisierung der Leistungsideologie fiithren (vgl.
58; 56). Dabei ist die Ritualisierung dieser sozialen Beziehungen als Grund
dafiir anzunehmen, daB den Schiilern die kritische Auseinandersetzung mit
den die Leistungsideologie stiitzenden Wertvorstellungen erschwert wird.
(58)

Diese Annahmen lassen sich besonders an den mit Priifungen verbundenen
Lernprozessen erldutern: Durch Priifungen kdnnen nicht nur die Normen
,.gerecht — ungerecht*‘, Bereitschaften fiir den Wettbewerb um soziale Posi-
tionen, konkurrenzorientiertes Leistungsstreben, Legitimationen fiir soziale
Ungleichheit gelernt werden, sondern sie vermitteln, alles zusammengenom-
men, vermutlich eine Grundorientierung, die ein Bestandteil der fiir das
gesellschaftliche Leben in unserem System zur Konfliktvermeidung notwen-
digen Massenloyalitdt ist. (15, 169f) Von den Lehrern (und Priifern) werden
Priiffungen mit den Erfordernissen einer erfolgreichen Steuerung des Unter-
richts gerechtfertigt. Hier zeigt sich der Sachverhalt, der oben als ,,Para-
doxon der Bildungsinstitutionen* bezeichnet wurde. Die Schulen erfiillen
ihre externen Funktionen (Rekrutierung und Auslese fiir soziale Positionen)
vermutlich um so effektiver, je mehr sie sich im Selbstverstindnis ihrer
Mitglieder an internen padagogischen Funktionen orientieren. (14, 199f; 8,
213f) ,,Schiiler diirften dadurch lernen, unterprivilegierte Positionen als
rechtmiBige Ungleichheit zu akzeptieren.** (15, 169) In gesamtgesellschaft-
licher Perspektive ist dieses Lernergebnis als Bereitschaft zur Erhaltung der
bestehenden Sozialstruktur zu beschreiben.

Dabei ist festzuhalten, daB der Grad, in dem gesellschaftliche Reproduk-
tionszwinge die Autonomie des Schulsystems einschrinken und dadurch die
internen Prozesse der Schule determinieren, noch weitgehend ungeklirt ist.
Notwendig wiren zur Aufklarung dieses Zusammenhangs noch mehr histori-
sche Analysen iiber das Verhiltnis von Schule und Gesellschaft. (15, 170)
Ferner miiBten vor allem fiir die Uberpriifung der Frage, ob die funktional
erforderlichen kognitiven und affektiven Sozialisationseffekte auch tatsiach-
lich durch die Schule den Heranwachsenden vermittelt werden, empirische
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Untersuchungen durchgefiihrt werden. Nach FEND ist gerade die Schiiler-
und Studentenbewegung der 60er Jahre als Anzeichen dafiir zu werten, daB3
die psychische Anpassung an die Gesellschaft durch die Schule nicht so
zwingend ist, wie es funktionalistische Uberlegungen zunichst nahelegen.
(15, 171)

Mit RUCKRIEM (49) kann man feststellen, daB3 Erziehung - hier speziell
..Sschulische Sozialisation - in hohem MabBe gesellschaftsverdndernd gewe-
sen ist. Die Frage ist nur, wo der Antrieb fiir die gesellschaftliche Entwick-
lung liegt: In der bisherigen Geschichte wurde diese Entwicklung von Span-
nungen hervorgerufen, die hauptsdchlich auBerhalb des Erziehungssystems
lagen. (Vgl. auch: 52, 21 u. 66) DaB Spannungen innerhalb des Erziehungs-
systems auch zum Motor der Gesellschaftsveranderung werden konnen, ist
angesichts der zunehmenden Bedeutung der Wissenschaft und des wissen-
schaftsorientierten Lernens in den Schulen nicht auszuschlieBen.

2.2.2 Chancengleichheit im Schulwesen - Selektion und Allokation durch
die Schule

Das Leistungsprinzip als eine dominante Norm des Schulsystems hatte die
im vorigen Abschnitt angesprochene ideologische Funktion nicht von An-
fang an. Zu Beginn des 19. Jahrhunderts war es Ausdruck des Gleichheits-
strebens des Biirgertums. Nicht die angeborenen Vorrechte des Adels sollten
mehr gelten, sondern der Zugang zu offentlichen Amtern (vor allem die
Einstellung als Staatsbeamter) sollte nach Leistung erfolgen. So dienten die
neu eingefiihrten SchulabschluBpriifungen und Staatsexamen dem Abbau
unlegitimierter sozialer Ungleichheit. Die Entwicklung des Systems schuli-
scher AbschluBpriifungen in Zusammenhang mit dem Ausbau des Berechti-
gungswesens (wie es sich zum Beispiel in den Zugangsvoraussetzungen der
Laufbahnen des oOffentlichen Dienstes zeigt) fithrte jedoch im Laufe des
19. Jahrhunderts dazu, daB das Leistungsprinzip als Instrument zur Bewah-
rung neuer sozialer Ungleichheit benutzt wurde. Indem namlich der mit der
Industrialisierung entstehenden Arbeiterschaft der AnschluB8 an das System
schulischer Berechtigungen weitgehend verwehrt blieb, konnte das Biirger-
tum das im Schulwesen institutionalisierte Leistungsprinzip zur Niederhal-
tung der Arbeiterschaft nutzen. (6, 106-108; 31, 74-83)

Formalrechtlich sind diese Barrieren abgeschafft. So ist es in der Bundes-
republik Deutschland z. B. heute méglich, iiber einen qualifizierten Haupt-
schulabschluBl und/oder iiber eine qualifizierte Berufsausbildung den Zugang
zu Bildungseinrichtungen zu erreichen, die zu einer Hochschulreife fiithren.
Vor dem Gesetz hat also jeder die gleiche formale Chance, die als am
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hochsten geltenden Bildungsabschliisse zu erreichen. In Verbindung mit dem
weiter bestehenden Berechtigungswesen kdnnte man daher mit SCHELSKY
formulieren, daB die Schule ,,zur ersten und daher entscheidenden zentralen
sozialen Dirigierungsstelle fiir die kiinftige soziale Sicherheit, fiir den kiinfti-
gen sozialen Rang und fiir das AusmaB kiinftiger Konsummaoglichkeiten**
werde. (51, 17) Dabei geht SCHELSKY von der Annahme aus, daB sowohl
sozialer Aufstieg als auch die Erhaltung des sozialen Status primér iiber die
durch die Schulausbildung vermittelten Chancen erreicht wiirden. (51, 17)

Diese These SCHELSKYs wurde in der Literatur zur schichtenspezifischen
Sozialisation heftig kritisiert. Die Kritik richtete sich vor allem gegen die zur
Begriindung der These angefiihrte Auffassung iiber die Sozialstruktur und
die Lebensbedingungen in der industriellen Gesellschaft der Bundesrepublik
Deutschland. Die Vorstellung, daB3 es sich um eine Gesellschaft handele, in
der die Schichtunterschiede weitgehend abgebaut seien und es zu einer star-
ken ,,Vereinheitlichung des kulturellen Lebensstils*, zu einer ,,nivellierten
Mittelstandsgesellschaft gekommen sei, (51, 15ff) fiihrte SCHELSKY zu der
These, daB fiir die angestrebten Schulabschliisse ,,auBerschulische soziale
Determinanten‘* weitgehend unwirksam geworden seien. (51, 19) Die Schule
selbst teile durch ihr Begabungs- und Leistungsurteil soziale Chancen zu fiir
den Zugang zu sozialen Positionen.

Die Gegenthese der Kritiker behauptet, daB es keineswegs zu einer Verein-
heitlichung der auBerschulischen Lebensbedingungen gekommen sei und
daher schon beim Eintritt in die Schule, auf Grund der vorschulischen
Sozialisationsprozesse, aber auch spiter noch durch die Bedingungen der
sozialen Herkunft, die Chancen fiir den Zugang zu den sozialen Positionen
ungleich verteilt seien. Die Schule bestitige und verstirke die mit der auBer-
schulischen Sozialisation der Schule vorgegebenen sozialen Ungleichheiten.
Durch die Auslese (Selektion) und Zuweisung zu sozialen Positionen (Allo-
kation) erfiillt die Schule innerhalb eines zirkuldren Sozialisationsprozesses
die Funktion, das System sozialer Ungleichheit (Sozialstruktur) zu bestiti-
gen und mit zu reproduzieren. Der kreisférmige (zirkuldre) Charakter des
Sozialisationsprozesses meint den Sachverhalt, daB durch Sozialisation, Aus-
lese und Allokation der grofite Teil der Heranwachsenden wieder in die soziale
Schicht eintritt, der schon ihre Eltern angehorten. (Vgl. 45, 76 u. passim) Der
zirkuldre Verlauf des Sozialisationsprozesses wird durch folgendes Schema
von HURRELMANN veranschaulicht:
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Abbildung: Der zirkuldre Verlauf des Sozialisationsprozesses. Stellenwert der schuli-
schen Sozialisation und Erziehung als Vehikel der Reproduktion der Sozialstruktur
(aus: 27, 140).

Folgen wir diesen Uberlegungen, so zeigt sich, daB zwar in unserem
Bildungswesen formale Chancengleichheit gegeben ist, (vgl. dazu auch: 44,
185) daB aber durch den zirkuldren Verlauf des Sozialisationsprozesses im-
mer wieder Lebensbedingungen fiir die Heranwachsenden reproduziert wer-
den, die zu einer faktisch ungleichen Verteilung der Chancen fiir schulischen
Erfolg filhren. Aus der Einsicht in diese Zusammenhinge ist in bildungspoli-
tischen Programmen die Forderung erhoben worden, iiber die formale recht-
liche Garantie der Offenheit der Bildungsginge hinaus auch ,,materiale
Chancengleichheit* zu verwirklichen: ,,Materiale Chancengleichheit meint
hier, daB tiber die bereits bestehenden Sicherungen hinaus das Bildungswesen
auch die Ungleichheit der Lernbedingungen der Schiiler aufgrund der unter-
schiedlichen sozio-6konomischen Lage ihrer Eltern soweit als irgend moglich
auszugleichen sucht.** (32, 21)

Um die Bedingungen fiir die Herstellung groBerer materialer Chancen-
gleichheit zu erkennen, muB man das Denkmodell der Konkurrenz verlas-
sen. Die Forderung, daB jedem nach seiner Begabung und Anstrengung jeder
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Bildungsabschlu8 offenstehen muB (formale Chancengleichheit), verkennt,
daB Begabungen selbst erst durch die Anregungen der Umwelt entwickelt
werden. Wenn aber nicht mehr die Form des Wettbewerbs um soziale
Positionen der MaBstab fiir Chancengleichheit ist, muB der Begriff Chancen-
gleichheit mit Zielvorstellungen der erwiinschten Sozialisationsprozesse ge-
fiillt werden. Das ist eine didaktisch-curriculare Aufgabe. Neuere Richtlinien
und Empfehlungen zum Politik-Unterricht und zur Gesellschaftslehre machen
Vorschldge dahingehend, daB die Schule méglichst allen Heranwachsenden
die Befahigung zum sozialen und politischen Handeln vermitteln soll. Will
man dieses Ziel erreichen, ist es erforderlich, die Schiiler ungleich zu fordern:
,»Gleichheit der Chancen wird in manchen Fillen nur durch die Gewéahrung
besonderer Chancen zu erreichen sein.'* (55, 30) Doch hat auch dieser
Ansatz seine Grenzen: Fraglich ist erstens, ob es der Schule je gelingen kann,
die schichtenspezifischen Benachteiligungen vorschulischer Sozialisations-
prozesse auszugleichen oder ob die These VON HENTIGs Geltung behalten
muB, ,,daB ein groBer Teil der Chancengleichheit immer schon verwirkt ist,
wenn das Kind im Alter von 6 Jahren und spiter vielleicht von 4 oder 5
Jahren zur Schule kommt*. (23, 125) UngewiB ist zweitens, ob die Schule,
wenn sie den Wettbewerb um soziale Position bei ihren Zielvorstellungen
und Abschliissen vernachldssigen wiirde, nicht doch die Funktionen der
Selektion und Allokation fiir die sozialen Positionen erfiillt, solange nicht
das System von Berechtigungen fiir den Zugang zu Studium und Beruf im
auBerschulischen Bereich abgebaut wird.

Fiir das US-amerikanische Bildungswesen hat JENCKS zahlreiche empiri-
sche Belege fiir die These zusammengetragen, ,,daB ein Gleichmachen der
Bildungschancen sehr wenig dazu beitragen wiirde, Erwachsene gleicher zu
machen®. (28, 275) Diese Einschidtzung hilt er auch fiir den Fall aufrecht,
daB die Schulen sich besonders gut um diejenigen Schiiler bemithen wiirden,
die auBerhalb der Schule benachteiligt sind. (28, 275) BOURDIEU und
PASSERON zeigen in einer Analyse des franzosischen Bildungswesens, da3 die
Vorstellung eine Illusion sei, das Bildungswesen konne sich unabhingig von
gesellschaftlichen Machtverhiltnissen gegeniiber Schiilern verschiedener so-
zialer Herkunft neutral und unabhingig verhalten. (8, 161 u. 191) Die
Auffassung, Chancengleichheit kénne durch das Bildungswesen realisiert
werden, erweist sich als ,,Illusion®, deren ideologische Funktion in dieser
Sicht die Verschleierung von gesellschaftlicher Macht und sozialer Ungleich-
heit ist.
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2.2.3 Die Entwicklung der Begabung in Abhangigkeit von Anlage und Umwelt -
Konsequenzen fiir die Schule

Die im vorigen Abschnitt nur kurz angesprochenen Moglichkeiten der Bega-
bungsforderung durch die Schule miissen noch auf ihre Realisierbarkeit
gepriift werden. In der bildungspolitischen Diskussion der Bundesrepublik
Deutschland hatte ROTH als Vorsitzender eines Unterausschusses der Bil-
dungskommission des Deutschen Bildungsrates durch die Veroffentlichung
,,Begabung und Lernen* (4) der von ROTH schon 1952 formulierten Einsicht
(47) breite Zustimmung gesichert, daB Begabung nicht durch Anlage und
erblich festgelegte Reifung und Entfalung determiniert ist (statischer
Begabungsbegriff), sondern daB Begabung das Produkt der Wechselwirkung
von genetischem Erbe und Umwelt sei — in dem Sinne, daB Art und Auspra-
gung der Begabung ganz entscheidend von der padagogischen Forderung in
einem kulturellen Umfeld und von den konkreten Bemiihungen der Erzieher
abhidngen (dynamischer Begabungsbegriff). ,,Begabung als Anlage wird in
dieser Sicht zu einem Bedingungsfaktor in einem Feld von Variablen, die alle
durch Lehren und Lernen, Unterricht und Erziehung beeinfluBbar sind.*
(48, 65)

Vor allem zwet Thesen zur Entwicklung der Intelligenz sind in den letzten
Jahren bildungspolitisch relevant geworden, weil sie den Faktoren Anlage
und erblich festgelegter Entfaltung im Gegensatz zu den vorstehenden Uber-
legungen eine zentrale Rolle fiir die Art und Hohe der Begabung zugespro-
chen haben:

a) Die These BLOOMs von der Frihentwicklung der Intelligenz und

b) die These JENSENs von der hohen Erblichkeit der Intelligen:z.

Obwohl man den Begriff ,,Begabung*‘ vor allem fiir padagogische Uberle-
gungen weiter und anders fassen kann als den von Psychologen verwendeten
Begriff der ,,Intelligenz*, (vgl. z. B. 40, 73ff) soll im folgenden die Méglich-
keit der Begabungsforderung auf die Frage eingeschrinkt werden, welche
Konsequenzen fiir die Intelligenzforderung durch die Schule aus der Diskus-
sion der Thesen von BLOOM und JENSEN zu ziehen sind. Beide Thesen
lieferten Argumente fir die Auffassung, daB3 die Schule nur eingeschrinkte
Moglichkeiten zur kognitiven Forderung der Kinder habe und daB diese
Forderung nur in den ersten Jahren moglich sei.

BLOOM untersuchte die Stabilitdt und Verdnderung des Merkmals Intelli-
genz in verschiedenen Altersstufen. Nach BLooMs ,,Schatzung sind 509
des gesamten Erwachsenen-1Q (Intelligenz-Quotienten) bereits im Alter von
4 Jahren ausgebildet, weitere 30 %, kommen von 4-8 hinzu, und die restlichen
209, werden gefestigt, bis der Heranwachsende das Alter von 17 erreicht™.
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(13, 163) BLooMs Auffassung hat viele Bildungspolitiker veranlaBt, den
Ausbau von Vorschuleinrichtungen zur kognitiven Friihforderung fir wichtiger
zu halten als die Reform der Schulen. Ferner dienten BLOOMs Ergebnisse zur
Rechtfertigung der Beibehaltung des stark selektiven vertikal gegliederten
Schulwesens; denn wenn schon so frith die Intelligenz festgelegt werde, sei
eine fordernde Wirkung der Schule (z. B. einer integrierten Gesamtschule)
sehr unwahrscheinlich. Vielmehr miiBten dann die Kinder friih fiir die richti-
gen Schulen ausgelesen werden.

Diese weitreichenden SchluBfolgerungen fiir Ausbau und Gliederung des
Bildungswesens sind unhaltbar, weil die Studie von BLOOM methodologisch
unzuldnglich ist. (34; 26) BLOOM untersuchte den statistischen Zusammen-
hang der Intelligenz im Alter von 17 Jahren mit den Testergebnissen vom
3. Lebensjahr an aufwirts. Dabei zeigte er, daB z. B. 50,3 9, der Streuung der
Unterschiede in den MeBergebnissen bei Tests im Alter von 4 und 17 Jahren
von denselben Faktoren abhdngen. Er interpretiert aber das Ergebnis so, ,,als
seien mit 4 Jahren 50,3%, der Erwachsenenintelligenz quasi ,verfestigt' ‘.
(16, 18) DaB die Intelligenz bei den von BLOOM verwendeten Tests nach dem
17. Lebensjahr keinen nennenswerten Anstieg mehr aufweist, er also von der
ausgepriagten Erwachsenenintelligenz sprechen kann, ist vermutlich darauf
zuriickzufiihren, daB3 die Mehrheit eines Altersjahrgangs in den USA nur bis
zum Ende des 17. Lebensjahrs Schulen besucht.

HoPF hat in einer Kritik der BLOOMschen Untersuchung gezeigt, daB
unterschiedliche Studien und verschiedene Intelligenztests zu ganz unter-
schiedlichen Werten fiir die ,,Halbzeiten* der Intelligenzentwicklung fithren.
(26; 184) Diese Aussage wird besonders wichtig, wenn man beachtet, daB
man ganz unterschiedliche Aspekte der Intelligenz (Intelligenzfaktoren) un-
terscheiden kann. So zeigen die Entwicklungskurven der Intelligenzfaktoren
nach THURSTONE ganz unterschiedliche Verldufe: Es zeigte sich, ,,daB keiner
der sieben ,Primdrfaktoren’ der Intelligenz vor dem 7. Lebensjahr zur Hélfte
entwickelt ist und bei den Vierjahrigen in allen Faktoren weniger als 259
erreicht sind; vor allem aber wird deutlich, daB der Halbzeitpunkt fiir die
einzelnen Faktoren weit streut*. (26, 185) BLOOMs zentrale Hypothese, da3
die Umwelt in den frithen Lebensjahren die groBten Effekte auf die Intelli-
genzentwicklung hat, ist im Blick auf einzelne Intelligenzfaktoren unhaltbar.
.»Tempo und BeeinfluBbarkeit der Entwicklung konnten in den spiten Kind-
heit durchaus groBer sein als in den ersten Lebensjahren.* (26, 186) AuBer-
dem hat sich selbst bei dem stirker erblichen Merkmal der KorpergroBe
gezeigt, daB gezielte Beeinflussung in hGherem Lebensalter groere Wirkun-
gen hervorrufen kann als in niedrigen Altersstufen. Umso mehr muf eine
solche BeeinfluBbarkeit fiir die Intelligenzentwicklung vermutet werden. (26,
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189) BLooM hat mit denselben Verfahren wie die Intelligenzentwicklung
auch die Entwicklung der allgemeinen Schulleistung untersucht. Er ,,kommt
zu dem Ergebnis, zwischen 0 und 6 Jahren ldgen 339, zwischen 6 und 13
Jahren 439, und zwischen 13 und 18 Jahren 259 der Entwicklung der all-
gemeinen Schulleistung™. (26, 189f) Er folgert daraus, daB Vorschuleinrich-
tungen und die Primarstufe des Schulwesens entscheidend fiir die Entwick-
lung der Schulleistungen sind. Auch dies ist wegen der methodologischen
Mingel eine unzuléssige SchluBfolgerung. (26, 190)

BLooMs Ergebnisse konnten noch AnlaB fiir einen padagogischen Re-
formoptimismus zumindest fiir Kindergarten, Vorschule und Grundschule
sein und so, neben der Beanspruchung der Ergebnisse fiir die Konservierung
des dreigliedrigen Sekundarschulwesens, Hoffnungen fiir einen Ausgleich
sozio-kultureller Benachteiligungen wenigstens noch in den frithen Alters-
stufen wecken. Fiir JENSEN ist der Versuch, sozio-kulturelle Benachteili-
gungen durch kompensatorische Erziehung auszugleichen, fehlgeschlagen.
Es sei zu keiner dauerhaften Steigerung von Intelligenz und Schulleistung
gekommen. (29, 63) Dies ist der Ausgangspunkt fiir JENSENs Studie, die
dieses Scheitern durch die Erblichkeit der Intelligenz zu erkldaren versucht.
Zu einer Schiatzung der Erblichkeit kommt er durch einen Vergleich der
Intelligenzdhnlichkeit von Personen verschiedenen Verwandtschaftsgrades.
,,Erblichkeit (Heritabilitit) ist ein genau definierter Terminus technicus der
Genetik. Es ist eine statistische Zahl, die angibt, zu welchem Teil sich die in
einer Population tatsdchlich beobachteten (das heiBit also: die phédnotypi-
schen) Unterschiede durch Unterschiede im Erbpotential (dem Genotyp) er-
kldren lassen. Sie liegt zwischen 0 und 1. Eine Erblichkeit von beispielsweise
0,75 besagt, 75 Prozent der phidnotypischen Unterschiede lieBen sich durch
genetische Unterschiede erkldren.” (61, 60) JENSEN kommt zu dem Ergebnis,
daB etwa 80%, der empirisch feststellbaren IQ-Unterschiede genetisch be-
dingt und die restlichen 209, auf die Umwelt zuriickzufiihren sind. (29, 89;
61, 60) Umwelteinfliisse kommen sowohl von der sozialen als auch von der
physischen Umwelt (z. B. Untererndhrung, Einwirkungen im Mutterleib). —
Die hohe Einschidtzung der Erblichkeit der Intelligenz fithrt JENSEN und
andere auch zu Annahmen fiir die Intelligenzverteilung in den verschiedenen
sozialen Schichten. Er behauptet, daB das Bildungssystem und die Berufs-
hierarchie ,,wie ein inteliektueller ,Siebungs-ProzeB‘ ** wirken und daB dieser
SiebungsprozeB zu einer im Durchschnitt jeweils unterschiedlichen geneti-
schen Aussattung fiir Intelligenz in den sozialen Schichten fiihre. (29, 105;
vgl. auch: 13, 147)

Solche weitreichenden SchiuBfolgerungen lassen jedoch auBer Betracht,
daB die Schiatzung der Erblichkeit selbst problematisch ist. Die Kritiker
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haben u. a. folgende Argumente angefithrt: Schon der Ausgangspunkt der
Uberlegungen JENSEN sei nicht haltbar, weil er nur kurzfristige Férderungs-
programme herangezogen habe und daher iiber die Wirkungen langfristiger
kompensatorischer Programme nichts aussagen konne. Die von JENSEN zur
Schidtzung der Erblichkeit herangezogenen hoheren Korrelationen (Enge des
Zusammenhangs, in dem zwei Merkmale gemeinsam variieren) von engeren
Verwandten sind von ihm durch einen héheren Anteil gemeinsamer Anlagen
erklart worden. Die hoheren Korrelationen konnten aber ebenso dadurch
erkliart werden, daB3 die ndhere Verwandtschaft meist in einer Umwelt lebt,
die hinsichtlich physischer, psychischer und sozialer Merkmale eine groBere
Ahnlichkeit hat als die Umwelt entfernter Verwandter. (36, 162)

Gegen das letztere, milieutheoretische Erkldrungskonzept sprechen nach
Auffassung von EYSENCK die héheren Korrelationen der Intelligenz zwi-
schen Pflegekindern zu ihren leiblichen Eltern im Gegensatz zur niedrigen
Korrelation zu Pflegeeltern in Fillen vollstindiger Trennung der Pflegekin-
der von den natiirlichen Eltern. Die Korrelationen zwischen Pflegekindern
und natiirlichen Eltern wiirden sich sogar noch nach der Trennung von den
natiirlichen Eltern erhéhen. (13, 122f) Dagegen ist wiederum von den An-
hangern einer stirkeren Bedeutung der Umwelteinfliisse mit dem Hinweis
argumentiert worden, daB3 den Umwelteinfliissen in der friihesten Kindheit
vor der Trennung von den natiirlichen Eltern ein besonders groBes Gewicht
zukomme und daB diese fritheren Wirkungen fiir die Art, in der spétere
Umwelteinfliissse die Intelligenz fordern konnten, ausschlaggebend seien.
(Dadurch wiirde auch ein Ansteigen der Intelligenzkorrelationen mit den
leiblichen Eltern nach der Trennung von ihnen erkldrbar sein.) Gegen die
groBe Bedeutung der Umwelteinwirkungen auf die Intelligenzentwicklung in
einer sog. kritischen Periode in der frithesten Kindheit oder sogar vor der
Geburt argumentiert EYSENCK. (13, 124 u. 132f u. 162ff) So evident die
Ergebnisse der von EYSENCK angefiihrten Untersuchungen auch sein mogen,
so liegt doch ithr Mangel in dem Sachverhalt, dal zuwenig préazisiert wird,
welche Faktoren der Umwelt beriicksichtigt wurden. Dort wo konkrete
Angaben gemacht werden, werden nicht soziale, sondern physische Aspekte
(z. B. Untererndhrung) genannt.

Die zu starke Vernachldssigung der Komplexitdt der Umwelt ist auch der
Grund fiir eine weitere Reihe von methodologischen Schwichen der Arbei-
ten von JENSEN und seinen Anhdngern: So wird z. B. vernachldssigt, daB
genetische und Umwelt-Faktoren in Riickmeldeschleifen miteinander ver-
bunden sind. Auf genetisch bedingte Merkmale (Geschlecht, Hautfarbe
usw.) reagiert die Umwelt differentiell und kann so zur Auspragung von
anderen Merkmalen (z. B. Intelligenz) in Richtung bestehender Vorurteile
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fithren. (54, 230) JENSEN hat selbst auf die Tatsache hingewiesen, daB sich
seine Erblichkeitsschdtzungen auf weiBe europiische und nordamerikanische
Populationen stiitzen und daB er keine Kenntnisse iiber die Erblichkeit in
anderen kulturellen und rassischen Gruppen habe. (29, 102f) JENSEN hat sich
nicht an diese Einsicht gehalten: In demselben Aufsatz wagt er die fiir die
bildungspolitische Diskussion in den USA provozierende Hypothese, ,,daB
genetische Faktoren fiir den durchschnittlichen Intelligenzunterschied zwi-
schen Negern und WeiBen eine erhebliche Rolle spielen**. (29, 113)
SchlieBlich muB3 man auf zwei fiir Pidagogen und Soziologen duBerst
wichtige Sachverhalte hinweisen: Erstens: Erblichkeit ist eine Eigenschaft
von Gruppen von Menschen (Populationen). Niemals kann von einem be-
stimmten Wert der Erblichkeit innerhalb einer Population eine sichere Pro-
gnose fiir den Einzelfall abgeleitet werden. Konkret: Eltern mit niedrigem 1Q
konnen Kinder mit sehr hohem IQ haben und umgekehrt ~ auch bei einem
hohen Wert der Erblichkeit. Es wire also fiir Eltern und Lehrer sachlich
nicht gerechtfertigt, die Kinder vorab zu kategorisieren, bevor nicht der Ver-
such threr optimalen Forderung gemacht worden ist. — Zweitens: Selbst bei
einer Erblichkeit mit dem Wert von | (dem hochstmdéglichen Wert) kénnen
der Intelligenzdurchschnitt und die qualitative Auspriagung der Intelligenz
nach verschiedenen Faktoren in verschiedenen sozio-kulturellen Umgebungen
sehr unterschiedlich sein. Mehr scherzhaft wird dieser Sachverhalt durch die
Frage pointiert, wo im Mittelalter die mathematischen Begabungen gewesen
seien. Erblichkeit in dem von den Intelligenzforschern verwendetem Sinne
meint namlich nicht genetische Ausstattung in dem Sinne, da8 eine bestimmte
Anlage sich in jeder Umwelt entfalten muB, sondern ist nur ein statistisches
MaB, das sich auf den Zusammenhang und die Streuung von Merkmalen
bezieht. (54, 228f) Daraus folgt, daB auch bei hoher Erblichkeit, unter-
schiedliche sozio-kulturelle Umgebungen zu verschiedenen Ausprigungen
der durchschnittlichen Intelligenz von Populationen fithren konnen. Wenn
zum Beispiel das Bildungswesen eines Staates in allen seinen Teilen in Rich-
tung einer stirkeren Forderung der Intelligenz ausgebaut wiirde, kénnte
auch bei einer sehr hohen Erblichkeit das Intelligenzniveau der gesamten
Bevolkerung gehoben werden. — Noch so hohe Zahlen iiber die Erblichkeit
der Intelligenz geben also weder im Einzelfall noch im Hinblick auf die
gesamte heranwachsende Generation einen AnlaB zu politischem oder pad-
agogischem Pessimismus. Das gilt vor allem auch, weil die oben vorgetra-
gene Auffassung JENSENs, daB das genetische Potential fiir die Intelligenz auf
die sozialen Schichten ungleichmiaBig verteilt sei, nicht zwingend aus einer
hohen Erblichkeit der Intelligenz folgt. Auch eine Gleichverteilung des gene-
tischen Potentials widre mit einem hohen Wert fiir Erblichkeit vereinbar.
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SchlieBlich muB zum SchluBl dieses Abschnitts noch einmal erinnert wer-
den an die Einschrinkung unserer Uberlegungen zur Begabung auf den Teil-
aspekt der Intelligenz. Da in den Begriff der Begabung auch der Bezug auf
gesellschaftlich hochbewertete Leistungsbereiche in Schule, Beruf und
offentlichem Leben eingeht, (40, 73ff) kann es durchaus hochintelligente
Menschen geben, die in diesem Sinne nicht gegabt sind. Die Aussage, da3 ein
Mensch besonders intelligent sei, besagt nicht, daB er einen besonders wert-
vollen Beitrag fiir die Gesellschaft leistet. Begabungsforderung ist mehr als
Intelligenzforderung. Sie schlieBt die Vermittlung von Motivation, Ausdauer
und Kreativitit fiir sozial hochbewertete Aufgaben ein. Bestimmte, in den
Schulen durch Lehrplan-Richtlinien, Curricula usw. institutionalisierte Auf-
fassungen von sozial hochbewerteten Aufgaben und Fahigkeiten schlieBen
jedoch weitgehend Vorstellungen aus, wie sie in kulturellen Minderheiten,
sozial benachteiligten Gruppen usw. vertreten werden. Begabungsforderung
durch die Schule kann daher, wenn sie sich im Rahmen eines engen inhaltlich
festgeschriebenen Bildungskanons bewegt, Ausdruck einer dominanten Teil-
kultur der Gesellschaft sein und zur Tradierung kultureller Benachteili-
gungen beitragen. Hier wird deutlich, daB die im letzten Abschnitt formu-
lierte Einsicht, daB das Ziel der materialen Chancengleichheit didaktisch-
curricular prazisiert werden muB, durch die Ergebnisse der vorstehenden
Uberlegungen gestiitzt wird. Nur durch die Kritik an inhaltlich fixierten
Allgemeinbildungsvorstellungen wird die Moglichkeit sichtbar, Begabungs-
forderung zum Abbau kultureller und damit verbundener sozialer Ungleich-
heit beitragen zu lassen. (32, 20fY)

2.2.4 Schule und Hochschule - Studium als Standesprivileg?

Nachdem im 12./13. Jahrhundert sich Schullehrplan (artes) und Wissenschaft
(scientia) voneinander getrennt und sich Schulen und Universitiaten institu-
tionell differenziert hatten, war der Ubergang von Schulen zu Universititen
politisch nie problematisch gewesen. Erst durch die Entstehung des moder-
nen Verwaltungsstaats, als der akademischen Ausbildung der Charakter der
privaten Gelehrsamkeit verlorenging, wurde der Ubergang von Schulen zu
Hochschulen politisch bedeutungsvoll. Der absolutistische Staat nutzte
Schulen und Hochschulen zur Qualifizierung, Selektion und Rekrutierung
seiner Beamtenschaft. Verbunden mit dieser Funktion war von Anfang an
die Absicht, durch eine restriktive Immatrikulationspolitik die bestehende
Sozialstruktur nicht zu gefahrden (Verhinderung des Armenstudiums). ,,Die
Frage nach den Kriterien der Studierfdhigkeit war . . . von vornherein mit der
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Frage nach dem Studienrecht als einem gesellschaftlichen Privileg verbun-
den.* (24, 11ff) Ausnahmen hiervon.

Das im Jahre 1812 unter dem EinfluB WILHELM VON HUMBOLDTS in
PreuBen eingefiihrte ,,Abitur** nahm diese Probleme auf und gab ihnen eine
spezifische Losung: Das Leitbild des brauchbaren Staatsdieners wurde durch
die Vorstellung des Gebildeten abgeldst. (24, 121) Zugleich erfiilite das
Examen die vorher angedeuteten Funktionen weiter. Dal3 zum Beispiel zu-
nichst nur die Abweisung des Armenstudiums durch das Abiturientenexamen
moglich war, wird durch die Tatsache belegt, daB bis 1834 der Zugang zur
Universitdt auch ohne bestandenes Examen mdglich war. Nur Stipendien
konnten diese Studenten nicht bekommen. (5, 126)

Zwei Aspekte des preuBischen Abiturientenexamens, die auch heute noch
aktuell sind, miissen besonders hervorgehoben werden: Erstens die bildungs-
theoretische Legitimation der kontinuierlichen Fortsetzung der auf der
Schule begonnenen Studien auf der Universitdt. Das Gymnasium wurde als
Vorschule der Universitdt verstanden. (24, 121f) Obwohl die damit verbun-
dene didaktische Kontinuitdt zwischen Schule und Universitit spitestens mit
der fortschreitenden Aufgliederung der Philosophischen Fakultit in eine
Reihe von Einzelwissenschaften in den beiden folgenden Jahrzehnten des
19. Jahrhunderts nicht mehr bestand, ist die damit verkniipfte biographische
Kontinuitit fiir den einzelnen bis heute erhalten geblieben. Bis zur Einfiih-
rung des Numerus clausus gingen fast alle Abiturienten unmittelbar im
Anschluf3 an die Reifepriifung zur Hochschule. Dieser Zusammenhang wurde
vor allem dadurch gefestigt, daB bis heute alle Bildungsginge (bis auf die
Fachhochschulen), die den Zugang zur allgemeinen Hochschulreife anstre-
ben, sich an die curricularen Anforderungen des Gymnasiums anpaBten;
andererseits aber nur sehr wenig berufliche Alternativen fiir diejenigen beste-
hen, die mit dem Abitur, aber ohne Studium in den Beruf eintreten. Zweitens
ist festzuhalten, daB das Abitur nach der Humboldtschen Konzeption in der
Spannung von egalitiren und elitdren Tendenzen stand. (24, 123) Einerseits
war im Humboldtschen Bildungsbegriff die Idee einer aligemeinen Men-
schenbildung formuliert — einer Menschenbildung, deren der Tischler und
die Inhaber akademischer Berufe gleichermaBen teilhaftig werden konnten.
Insofern wendete sich dieser Bildungsbegriff gegen stindische Ungleichheit.
(24, 123) Andererseits stiitzte faktisch die Form, in der dieser Bildungsbegriff
institutionalisiert wurde, das System sozialer Ungleichheit: ,,Die Moglich-
keit von Bildung war . . . weitgehend an jene gesellschaftliche Schicht gebun-
den, die dem Heranwachsenden eine ,Mannigfaltigkeit freier bildender Situa-
tionen’ bieten konnte.* (24, 125) Diese Differenz von egalitirem Anspruch
und der elitiren Form der Realisierung war von Anfang an in den bildungs-
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theoretischen Vorstellungen HUMBOLDTs und anderer Neuhumanisten ange-
legt. So schreibt SCHELSKY: ,,Zwar werden Volkserziehung und gelehrte
Bildung durch Vorstellungen wie die der ,aligemeinen Menschenbildung’
vermittelt, aber die ,Zwei-Klassen-Einteilung’ der Lebens- und Bildungswege
zur sittlichen und kulturellen Vollkommenheit bleibt im Denken und in der
Praxis dieser Bildungsbemiihungen doch ein Axiom.* (50, 113) Indem das
,,Bildungsideal einer Mufeklasse** im Gegensatz zu den praktischen Lebens-
bediirfnissen des gewohnlichen Volkes formuliert wurde, war es von vorn-
herein das Bildungsideal der sozialen Oberschicht. (50, 114) Diese Tendenz
verstiarkte sich nach PAULSEN im 19. Jahrhundert: ,,In den Képfen der
Bourgeoisie** setzte sich die Vorstellung fest, daB das Gymnasium ,,die
Schule fiir die oberen Gesellschaftsschichten® sei. (Zit. nach: 24, 127) Stu-
dium war damit weiterhin Standesprivileg. Die Zweiteilung der Bildung
fihrte ,,zur bildungspolitischen Stiitzung des 6konomischen Klassendualis-
mus*. (50, 115)

Das heutige Verhiltnis von Hochschule zu Schule hat sich nicht bruchlos
aus dem Verhéltnis von Gymnasium und Universitdt im 19. Jahrhundert ent-
wickelt. Gleichwohl muf3 man feststellen, daB die beschriebenen Probleme
der Verkniipfung von sozialer Auslese und Bildung als Biirgerrecht auch heute
noch widerspriichlich gelost werden. In der Bundesrepublik Deutschland
wurde zunichst, als MaBstab fiir die groBere Realisierung des Biirgerrechts
auf Bildung, die Erh6hung des Anteils der Abiturienten an einem Altersjahr-
gang ausgestrebt. (12, 32 u. passim) Obwohl mit dem Ziel der Erhéhung des
Abituriententeils Vorstellungen vom Wandel aller Schulformen und der
Anderung der Bildungsziele mitgedacht wurden (12, 32), fithrte die traditio-
nelle Verkniipfung von Abitur und Aufnahme eines Studiums mit der tat-
sdchlichen Erhéhung der Abiturientenquote zu Engpdssen im Hochschul-
bereich (Numerus-clausus-Problematik).

Die Frage, warum nur ein geringer Anteil von Arbeiterkindern ein Gym-
nasium besucht und ein Studium beginnt, war der Ausgangspunkt fiir die
Untersuchung schichtspezifischer Benachteiligungen im Schulwesen. Als
Griinde fiir die Benachteiligungen wurden sozio-kulturelle, sozio-6konomi-
sche und sozio-6kologische Umweltbedingungen genannt. Die Unterschicht
ist in den Bereichen der sprachlichen Sozialisation, der Vermittlung von
Leistungsmotivation, des Erwerbs eines langfristigen Planungsverhaltens
durch ihre Umweltbedingungen beeintrichtigt. Ferner wurden die soziale
(affekte und Informations-)Distanz der Unterschicht zu den héheren Schulen
und anderes angefiihrt. (Man vgl. dazu die Uberblicke zur schichtenspezifi-
schen Sozialisation und Auslese in der Schule, z. B. in: 45.) Es zeigte sich,
daB ohne eine Verdnderung des auBerschulischen Sozialisationsbereichs die
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Schule den im Abschnitt 2.2.2 dargestellten zirkuldren Charakter der Soziali-
sationsprozesse nicht prinzipiell aufheben kann. Andererseits konnte der
Anteil der Arbeiterkinder an Gymnasien und Hochschulen tatsichlich er-
hoht werden, allerdings ohne die starke Benachteiligung qualitativ auf-
zuheben.

Auch im Bereich der Schulorganisation lagen Ursachen fiir die Benachtei-
ligung der Arbeiterkinder im Zugang zur Hochschule. Obwohl seit der Ein-
richtung von Berufsaufbauschulen, Abendgymnasien und Instituten zur Er-
langung der Hochschulreife (Kollegs) das deutsche Bildungswesen einen
Zweiten Bildungsweg kannte, der Arbeiterkinder zur Hochschulreife fithren
sollte, paBten sich die Einrichtungen dieses Bildungsweges so an die Anfor-
derungen des Gymnasiums an, daB sich fiir die meisten der Weg iiber eine
qualifizierte Berufsausbildung zur Hochschulreife als ein ProzeB der Ent-
fremdung von konkreter familidrer und beruflicher Erfahrung herausstellte.
Zudem stellte sich heraus, daB sich der zweite Bildungsweg eher als Auffang-
station fiir vom sozialen Abstieg bedrohte Mittelschicht- und Oberschicht-
kinder bewihrte, als daB er nennenswert die Benachteiligungen der Arbeiter-
kinder aufhob. (30; 2)

Einen Ausweg aus dieser Situation versprechen bildungspolitische Kon-
zeptionen, die, als MaBstab fiir die Realisierung materialer Chanchengleich-
heit, die Erhohung des Anteils wissenschaftsorientierten Unterrichts fiir alle
Jugendlichen anstreben, unabhidngig davon, ob diese ein Studium beabsichti-
gen oder nicht. (32; 62) Solange allerdings mit dem Erwerb schulischer
Abschliisse im Beschéftigungssystem unterschiedliche Berechtigungen und
eine unterschiedliche Stellung in der sozialen Hierarchie verkniipft sind,
haben auch diese Modelle — entgegen den Absichten ihrer Urheber — die
Wirkung, soziale Aufstiegswiinsche zu kanalisieren. Heranwachsende, die
durch ihre soziale oder schulische Herkunft schon benachteiligt sind, kénn-
ten eben dadurch von der Wahrnehmung weiterer Qualifizierungsmdéglich-
keiten ausgeschlossen werden (Auskiihlung von Bildungspirationen; vgl. 11;
27, 69). Auch fiir diejenigen, die ein Studium aufnehmen, werden solche
Mechanismen noch wirksam. Erste empirische Untersuchungen stiitzen die
Behauptung, ,,daB die geplanten Kurzstudien vor allem fiir Abiturienten aus
den sozialen Unterschichten relevant sein werden. Studenten aus bisher vom
Bildungssystem privilegierten Schichten werden weiterhin ein traditionelles
Langzeitstudium anstreben, so daB sich die Einrichtung von Kurzstudien
langfristig im Sinne einer Verfestigung ungleicher Verteilung von Bildungs-
chancen auswirken muB.** (41, 26) Die Chancen zur wissenschaftlichen Qua-
lifizierung bleiben damit voraussichtlich weiterhin je nach sozialer Herkunft
ungleich verteilt.
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2.2.5 Schule und Minoritiiten — Kulturelle und soziale Integration durch die
Schule

Wo Konflikte im gesellschaftlichen Leben eines Ortes oder innerhalb eines
Staates zwischen rassischen, ethnischen und religiosen Gruppen oder zwi-
schen der Mehrheit der Bevolkerung und sozialen Randgruppen (z. B. den
Bewohnern einer Obdachlosensiedlung) bestehen, kénnen diese auch in die
Offentlichen und privaten Schulen hineingetragen werden. Die Konflikte
konnen so groB sein, daB ein gemeinsamer Unterricht gar nicht erst moglich
wird. Sie kénnen aber auch offen oder verdeckt bei einer rassischen, ethni-
schen, religiosen und sozialen Koedukation bestehen. Das bekannteste Bei-
spiel ist die Aufhebung der Rassentrennung fiir Neger und andere Minoritidten
in den USA. Die Auffassung liber die Wirkungen einer sozialen Integration
im duBeren Sinne (d. h. im Sinne eines gemeinsamen Unterrichts) auf die
Minoritden sind geteilt. Wahrend einerseits die Auffassung vertreten wird,
daB z.B. Neger im Kontakt mit WeiBen friihzeitig ein Selbstwertgefiihl
durch die Erfahrung partieller Uberlegenheit entwickeln konnten, vermuten
andere, dafl durch die vielen auferschulischen Benachteiligungen die Neger
in der gemeinsamen Schule so stark behindert seien, daB sie gegeniiber den
WeiBen ein Unterlegenheitsgefiihl entwickeln miiBten. (21, 360-384)
Obwohl bis zur Rechtsprechung des obersten amerikanischen Gerichts-
hofs im Jahre 1954 nach Rassen getrennte Schulen in den USA weitverbreitet
waren und als legal galten, ist fiir manche Autoren das Bildungswesen in den
USA das wichtigste Mittel der nationalen Integration gewesen: ,,Die natio-
nale Integration der Vereinigten Staaten hat sich hauptsichlich auf dem
Wege der Bildungs- und Erziehungsexpansion vollzogen.** (46, 250) (Diese
Auffassung von den Wirkungen der Schule fiir die Herausbildung einer
nationalen Identitdt in den USA ist eng verbunden mit der ,,Ideologie des
Schmelztiegels*; vgl. 22, 143.) Sollte diese Auffassung stimmen, wird da-
durch gezeigt, daB die Gesellschaft in einem Bereich durch das Bildungs-
wesen integriert werden kann, wihrend sie in anderen Bereichen (hier:
Rassenproblematik) desintegriert bleibt. (Auch GUSKIN und GUSKIN, die die
Auffassung teilen, daB3 die US-amerikanischen Schulen die Umsozialisierung
von Einwandererfamilien und die Vermittlung einer neuen nationalen Identi-
tat zufriedenstellend geleistet haben, betonen, dafl die Herausbildung einer
neuen nationalen Identitdt nicht der tatsdchlichen Beibehaltung der ethni-
schen Identitit widerspricht; 20, 121f.) Die soziale Integration von natio-
nalen Minorititen ist in den verschiedenen Staaten iiber unterschiedliche
soziale Mechanismen verlaufen: Sie kann sich z. B. liber den sozialen Auf-
stieg von Angehorigen der Minderheit durch eine hohere Schul- und Univer-
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sitdtsbildung vollziehen, weil dadurch meist eine Isolierung von der Her-
kunftsgruppe und ein verstirkter Kontakt zur Staatsnation bedingt wird.
Politisch kann eine Integration von nationalen Minderheiten z. B. durch den
Entzug des eigenen Schulwesens erzwungen werden. (46, 261) Der Integra-
tion in den groBeren gesellschaftlichen Zusammenhang entspricht in diesen
Fillen eine Desintegration der Minoritatengruppen.

YOUNG stellt 1969 fest, daB Informationen iiber die Art des Einflusses der
verschiedenen Arten von Integrationen und Trennung auf die intellektuelle
und Personlichkeits-Entwicklung der Minorititen leider noch fehlen. Er
fiihrt diesen Mangel unter anderem auf die Vagheit der Vorstellungen der-
jenigen zuriick, die Integration befiirworten ; denn diese geben meist nicht die
Bereiche und den erwiinschten Grad der Integration an. (59, 1135f) Auch die
von JENCKS 1973 referierten empirischen Untersuchungen zur Rassen-
trennung kénnen diese Einschatzung nicht autheben. JENCKS berichtete iiber
eine Reihe von Untersuchungen, die eine geringe Verbesserung der Schul-
leistung bei rassischer Koedukation zeigten. Die Verbesserungen waren aber
so klein, daB von einer Aufhebung der Rassenungleichheit nicht die Rede
sein konnte. (28, 144-158) UngewiB bleibt bei solchen Untersuchungen, ob
die Verbesserungen tatséchlich auf schulische Sozialisationsfaktoren zuriick-
gefiihrt werden konnen. Daher gilt auch heute noch die abschlieBende Fest-
stellung von YOUNG, daB die Bedeutung der formalen Erziehung in der
Sozialisation von Minderheiten stirker von anderen Sozialisationseinfliissen
begrenzt wird, als weithin angenommen wird. (59, 1137)

Fiir das deutsche Schulwesen 148t sich diese Einsicht durch das Beispiel
der Sozialisation von Kindern auslindischer Arbeitnehmer (sog. Gastarbeiter)
belegen: Die Situation dieser Kinder wird durch den Widerspruch gekenn-
zeichnet, daB im Bereich des Schulunterrichts fiir Gastarbeiter-Kinder fak-
tisch eine Schulpolitik der sozialen und kulturellen Integration verfolgt wird,
wiihrend einwanderungspolitisch und bevolkerungspolitisch eine Integration
der Gastarbeiter nicht beabsichtigt ist, vielmehr das Ziel der Riickkehr in die
Herkunftslinder verfolgt wird. Durch die rechtlichen und politischen Vor-
aussetzungen, die auf eine Begrenzung der Aufenthaltsdauer der Gastarbei-
ter zielen, wird eine UngewiBheit iiber die Zukunft der Jugendlichen hervor-
gerufen, die zum Fernbleiben von 30-50 %, der Jugendlichen von der Schule
fihren. Fiir diejenigen, die die Schule besuchen, wird faktisch das Ziel der
Integration der ausldndischen Kinder in das deutsche Schulsystem verfolgt,
wihrend die Fragen der Re-Integration in die Schulen der Heimatldnder
vernachldssigt werden. (38, 16ff) Die Gefahr der Entfremdung von der
eigenen Sprache und Kultur besteht. — Es wird geschétzt, daB etwa 209, der
Kinder ausldndischer Arbeitnehmer dem Unterrichtsverlauf nicht folgen
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konnen. (38, 16ff) Dadurch wird der hohe Anteil der ausldndischen Kinder
in den Sonderschulen hervorgerufen, und es wird ein ProzeB eingeleitet, der
zusammen mit den mangelnden und haufig gestorten beruflichen Qualifizie-
rungsmoglichkeiten fiir ausldindische Jugendliche zu einer Allokation in der
untersten Schicht der sozialen Hierarchie fiihrt. Es zeigt sich, daB durch die
nicht offenen formulierte, aber tatsichlich durchgefiihrte Integration in den
Schulen die Ausldnderkinder sozial zwar integriert werden, sie aber in den
meisten Fillen in die Schicht der am meisten Benachteiligten eintreten wer-
den. Kulturell werden sie einerseits dem Herkunftsland entfremdet, anderer-
seits aber nur bruchstiickhaft integriert. Sie werden zu ,,Analphabeten in
beiden Sprachen®. (19, 145) Als Reflex auf die sozialen und schulischen
Benachteiligungen in Deutschland ist ihr Wunsch zum Besuch weiterfiihren-
der Schulen in der Bundesrepublik Deutschland gering. Allerdings bestehen
unrealistische Hoffnungen unter den Kindern ausldndischer Arbeitnehmer
auf einen Besuch eines Gymnasiums nach der Riickkehr ins Heimatland.
GERSTENMAIER und HAMBURGER deuten diese Hoffnungen als Reflex auf
die Schulschwierigkeiten und schlechten Lebensbedingungen in der Bundes-
republik Deutschland. (17, 293) DaB3 die hier beschriebenen negativen Fol-
gen unter anderen politischen Bedingungen nicht (oder zumindest nicht in
dieser Schirfe) auftreten miissen, zeigen die westlichen Nachbarlinder der
Bundesrepublik Deutschland. Die kulturelle und soziale Integration durch
die Schulen hdngt entscheidend von auBerschulischen Bedingungen ab. (Vgl.
38, 16 u. passim)

Auch fur Kinder aus Randgruppen der eigenen Nationalitdt sind die Ziele
und Wirkungen der Schule widerspriichlich. Nach Feststellungen des Deut-
schen Bildungsrats besuchen ,,iiber 50 %, aller Kinder aus sozialen Brenn-
punkten ... die Schule fiir Lernbehinderte’. (63, 51) Die Schule hat trotz
aller paddagogischen und politischen Férderungsprogrammatik auch fiir diese
Gruppe eine zirkuldre Sozialisationsfunktion, die dazu fiihrt, daB sehr viele
dieser Kinder als Erwachsene wieder sozialen Randgruppen angehdren wer-
den. Die Schule weist ithnen praktisch wieder einen AuBenseiterstatus zu.
Zugleich bt die Schule eine Funktion flr die Vermeidung sozialer Konflikte
aus: ,,Im wesentlichen werden die Schiiler nicht sozialisiert im Sinne der
Selbstverwirklichung, sondern pazifiziert fiir den Lebensbereich, aus dem sie
kommen.* (25, 105) Zentral fiir den zirkuldren ProzeB der Sozialisation ist
die Stigmatisierung, d. h., daB mehr oder weniger begriindete, pauschal nega-
tive Eigenschaften (z. B. die Annahme, daB sie schulische Leistungsnormen
nicht erfiillen kénnen) den Kindern aus Randgruppen zugeschrieben werden
und dadurch diese negativen Eigenschaften verstarkt und oft sogar erst
hervorgerufen werden. Indem die Schiiler von einer Institution zur nachsten
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weitergereicht werden (Grund- oder Hauptschule, Sonderschule, Jugendamt
usw.), werden sie in eine ausweglose AuBenseiterposition gedrangt. (Zur
Reproduktion z. B. der Obdachlosigkeit in der Generationenfolge vgl. auch:
37, 2341f)

Ein Ausweg aus diesem Zirkel setzt fiir den Bereich der Schule die Kritik
der sozialen Normen voraus, die zur Stigmatisierung der Schiiler fiithren.
Hier liegt eine Aufgabe fiir die Ausbildung der Lehrer aller Schularten; denn
in gleicher Form verlaufen Stigmatisierungsprozesse in allen Schulformen.
(Vgl. z. B.: 10) AbschlieBend muB aber noch einmal auf die begrenzte Auto-
nomie der Schulen hingewiesen werden. Eine Verdnderung schulischer Er-
wartungen und Handlungen ohne eine gleichzeitige Verinderung der auBer-
schulischen Umwelt mag zwar verhindern, daB3 die kulturellen und sozialen
Abstinde zwischen den Bevolkerungsgruppen groBer werden. Um jedoch
den ProzeB der Reproduktion sozialer Randgruppen zu verhindern, wire
vermutlich eine Verdnderung ihrer 6konomischen, okologischen und kultu-
rellen Lebensbedingungen erforderlich. Soziologen, Schulpadagogen und
Sozialpddagogen unternehmen selbst Aktivitdten in dieser Richtung, z. B.
durch Konzepte einer gemeinwesensbezogenen Schulsozialarbeit. (1,83-97;
25, 137f; 33; 53) Die theoretischen Konzeptionen dafiir sind noch unbefrie-
digend.
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