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Eréffnungen

Der Reformpidagoge und spitere Verleger Peter Suhrkamp sah die Schule Ende
der 1920er Jahre in einem Dilemma. Da die Erziehung aus ihrem traditionellen
Milieus herausgeldst war, komme der Schule in der industriekapitalistischen Ge-
sellschaft die Aufgabe zu, die gesellschaftlichen Anspriiche gegeniiber der Jugend
und die Anspriiche der Jugend an die Gesellschaft zu regulieren. Ihre soziale Ver-
ankerung sei schwach, ihre pidagogische Aufgabe ,stieg” gleichzeitig ,,ungeheuer®.
Er entwarf das Panorama einer 6konomisch funktionalisierten und pidagogisch
tiberforderten Schule, das uns heute gar nicht so fremd vorkommen mag:

Die Bildung sei in der Unsicherheit der Zeit zum einzig kalkulierbaren Faktor im
sozialen Aufstiegskampf geworden. Indem man ein Bildungszertifikat erlangte, war
der soziale Aufstieg gesichert. Schon in der Schule wurde damit der Konkurrenz-
kampf ausgetragen, der die Gesellschaft in der industriekapitalistischen Moderne
beherrsche. Doch diese — wie wir heute sagen wiirden — Selektionsfunktion fiir die
kapitalistische Arbeitsgesellschaft iiberdecke die pidagogischen Aufgaben, die der
Schule ebenfalls durch die sozialstrukturellen und soziokulturellen Verinderungen
im Familienleben und in der gesellschaftlichen Ordnung tibertragen wurden.

»Die rasche Kapitalisierung und Industrialisierung verwandelte mit einem Schlage das Le-
bensfeld. [...] Die alten Kulturkreise drohten im Kampf mit der vordringenden, zunichst
rein materialistischen Demokratie zu unterliegen, ihre grofien erzieherischen Werte konn-
ten als Werte im Lebenskampf die Konkurrenz der materialistischen Anschauungen nicht
aushalten. [...] In der allgemeinen Unsicherheit wurde die Schulbildung als Wertmesser
aufgestellt. Die Bildung wurde kontrollierbar gemacht. Und die Summe von Wissen, die
Summe der durch die Schule in Examen und Diplomen bestitigten Kenntnisse wurde der
Ausweis an gewissen Stationen auf dem Wege nach oben. ,Bildung‘ wurde der Wimpel im
Mast des demokratischen Kapitalismus. Seitdem geht der Weg nach oben in der Regel nur
iiber die Schulen. Die Anspriiche an die Schulen wuchsen rapid. Die Konkurrenz unter
den Schiilern tat ein {ibriges, die ,Leistungen‘ und ,Forderungen® ins Absurde zu steigern.
Unter diesen Umstinden bestand natiirlich keine Méglichkeit, dass die Schule die weitere
Aufgabe an der Jugend, ihre Erzichung fiir das Leben, die ihr nach Ausfall der Standes-,
Berufs- und Familienkultur in der Erziehung auf wesentlich breiterer Basis zufiel, tiber-

nahm* (Suhrkamp 1930: 335f).

Die Schule war fiir ihn voll in den Sog der industriekapitalistischen Dynamik gera-
ten. , Die Situation der Schule als Institution der Gesellschaft ist so iiberspannt wie die
gegenwirtige Situation dieser Gesellschaft* (ebd.: 338). Das kapitalistisch-industrielle
System sei soweit fortgeschritten, dass es sich selbst und vor allem die Menschen



gefihrde. Die Menschen wiirden aus ihrem Gleichgewicht geworfen. Er plidierte
nun dafiir, dass sich die Schule den Menschen zuzuwenden, ein Gegengewicht zu
bilden habe, damit der Mensch zu sich kommen, zu sich selbst finden und lernen
kénnte, gemeinschaftlich zu arbeiten. Jenseits des konkurrenzbestimmten Erwerbs-
lebens miisse die Schule ein Lebensraum sein. Die Schule habe nicht eine ,Arena“
der Lehrer zu sein, sondern eine ,,Arena“ der Jugendemanzipation zu werden, in der
g p
politische und soziale Belange der Jugend thematisiert werden sollten (Suhrkamp

1930: 342). Denn

Hfr die Jugend ist auffillig wenig Platz. In den Fabriken, Warenhiusern, Bérsen, Banken
und Biiros ist sie im Wege. [...] Im wesentlichen bleibt also die Lebensbildung der Jugend
der Schule vorbehalten. Infolge der Zeitverhiltnisse spielt sich das Leben der Jugend in
der Hauptsache unter Jugend ab. [...] Und da vorziiglich die Schule der Ort ist, an dem
sich ihr Leben abspielt [...] verlegt sie auch mehr und mehr ihre vitalsten Interessen in die
Schule. Hier stof8en ihre Interessen mit den herrschenden Bildungsinteressen der Gesell-
schaft zusammen* (ebd.: 340).

Zur gleichen Zeit — auch Ende der 1920er Jahre — verdffentlichte der Hamburger
Sozialskonom Eduard Heimann seine ,,Soziale Theorie des Kapitalismus® als dia-
lektische Begriindung der sozialstaatlichen Sozialreform und als Erkldrung dafiir,
dass der Kapitalismus nicht — gemif marxistischer Prognose — krisenhaft unterge-
gangen war, sondern sich im Gegenteil modernisieren konnte. Der Kapitalismus —
so Heimanns Erklirungsmodell — war zum Zwecke seiner Modernisierung (im
Sinne der Verbesserung der Verwertungsbedingungen des Kapitals) auf die Qua-
lifizierung der arbeitenden Menschen als ,Humankapital® angewiesen. In diesem
technologisch-6konomischen Modernisierungsprozess erkannten die Menschen
ihre sozialen Rechte und dringten auf soziale Reformen im kapitalistischen System,
dem das Soziale eigentlich wesensfremd ist.

Die beiden Dokumente aus unterschiedlichen Wissenschaftsbereichen verbindet
nicht nur die gleiche Zeit. Sie vereint auch das gleiche Thema, das den Gesell-
schaftsdiskurs bis heute prigt: die Lage des Menschen in der kapitalistischen Welk.
Die darauf bezogene bildungspolitische Perspektive Suhrkamps und die sozialpo-
litische Perspektive Heimanns gehen in einer Grundfrage ineinander tiber: Wie
kann der Mensch in einem Wirtschaftssystem zur Geltung gebracht werden, das
prinzipiell nur auf seine 6konomische Verwertung dringt. Heimann gibt seine dia-
lektische Antwort dahingehend, dass derselbe Kapitalismus, der den Menschen als
Ware betrachtet und dementsprechend soziale Ideen zuriickweist, zu seiner Moder-
nisierung, ja seinem historischen Uberleben auf den Einbau des Sozialen angewie-
sen ist. In dieser Dialektik der Angewiesenheit konnten sich auch Lebens- und Bil-
dungsinteressen, die tiber die 6konomischen Verwertungsinteressen hinausgehen,
entwickeln. Es entstanden soziale Bewegungen, die dieser Dialektik der Erweiterung
Gestalt verlichen:



»Die soziale Idee entspringt aus dem wirtschaftlich-sozialen Boden des Kapitalismus, sie
nimmt in der sozialen Bewegung Gestalt an und setzt sich mit wirtschaftlich-sozialen Mit-
teln im Kapitalismus und gegen den Kapitalismus durch. Weil sie auf dem Boden des Ka-
pitalismus entspringt und wichst, weil sie also durch ihre bloffe Existenz im Kapitalismus
steht, darum kann sie ihre wachsenden Forderungen in wachsendem Mafe durchsetzen.
[...] Was man auf diese Weise bewahrt, das ist nicht der Kapitalismus; es ist fortschreitend
weniger Kapitalismus, je ofter der Vorgang sich wiederholt. Denn aus dem willkiirlichen
Herrschaftsbereich des freien Kapitals — und das ist doch der Kapitalismus — holt die Sozi-
alpolitik die Menschen heraus und setzt sie in ihren eigenen Freiheits- und Machtbereich
ein; da das aber nicht auflerhalb der bisher vom Kapitalismus geordneten Wirtschafts- und
Sozialwelt geschicht, so bestitigt sich die Sozialpolitik als ein Einbruch in den Kapitalis-
mus [...] Da der ganze Vorgang aber in der wirtschaftlich-sozialen Lebenssphire verliuft,
so kann die Angewiesenheit des Kapitalismus auf die Triger der sozialen Idee als eine pro-
duktionspolitische Notwendigkeit bezeichnet werden® (Heimann 1929.:121).

»Produktionspolitische Notwendigkeit“ bedeutet nichts anderes, als dass das oko-
nomische System auf soziale Durchdringung und Erweiterung angewiesen ist, um
sich erhalten und weiterentwickeln zu kénnen. Ich sehe darin die Grundformel je-
der Sozialreform, die auch fiir Schulreformen fruchtbar gemacht werden kann. Da-
mit ist auch das methodologische Grundgeriist dieser Sozialen Theorie der Schule
gefunden: die Dialektik der Angewiesenheit verbunden mit der Dialektik der sozialen
Erweiterung im 6konomisch gesellschaftlichen Rahmen des Grundkonflikts zwischen
kapitalistischer Okonomie und menschlicher Entfaltung, zwischen dem 6konomischen
Verwertungsinteresse und der Selbstentfaltung und Miindigkeit des Menschen.

Dieses methodologische Grundgeriist muss nun in den Gegebenheiten der Zweiten
Moderne weiter gedacht werden. Heute ist es ja der demokratische Sozialstaat, der
aus der sozialpolitischen Dialektik des Heimannschen Modells hervorgegangen ist
und die politische Balance zwischen Okonomie und Sozialem halten muss. Daraus
ergibt sich ein Doppelcharakter der Angewiesenheit. Die nun digitalisierte Okono-
mie ist weiter und noch intensiver auf die Verwertung des Menschen als Humanka-
pital angewiesen, gleichzeitig braucht die sozialstaatlich-demokratische Gesellschaft
aber auch den miindigen Biirger, wenn sie gelebt und weiterentwickelt werden soll.
Damit gerit das Soziale in der Form der Bildung gleichsam in eine Zwickmiihle.
Auf der einen Seite soll das von ihr vermittelte Wissen konomisch verwertbar sein,
gleichzeitig soll es sich aber an den Bildungszielen der Autonomie und Miindig-
keit der Menschen orientieren. Dieser Widerspruch findet seine Synthese in fol-
gender Uberlegung: Die kapitalistische Okonomie versucht zwar im Prozess der
Globalisierung sich vom sozialstaatlichen Kontrollzusammenhang zu 16sen, ist aber
letztlich — das zeigen die Finanzkrisen der 2000er Jahre — auf den Sozialstaat ange-
wiesen. Sie muss deshalb auch zwangsliufig dessen sozialstaatlich-demokratischen
Prinzipien in der Bildung akzeptieren, auch wenn sie sie immer wieder abzuwehren
oder — inzwischen — 6konomisch zu vereinnahmen sucht. Diese neue, in sich kom-
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plexe Dialektik der Angewiesenheit ist der Kontext, in dem heute bildungspolitisch
argumentiert werden kann.

Dies ist die gesellschaftliche Dimension (Bildung) einer sozialen Theorie der Schule.
Die Methodologie der Dialektik der Angewiesenheit und Erweiterung kann aber
auch auf die institutionelle Dimension der Schule angewandt, in einem konflikt-
theoretischen Modell (s.u.) operationalisiert werden. Die Grundhypothese lautet
dann: die Schule als in sich funktional geschlossenes System sperrt sich gegen sozia-
le Einfliisse, obwohl sie um ihrer Reproduktion und Modernisierung willen darauf
angewiesem ist, Soziales aufzunehmen und zu integrieren. Dieses Denken in der
Dialektik der Angewiesenheit kann Schulreformen in Bewegung bringen und die
Maglichkeiten der schulischen Integration des Sozialen aufzeigen.

Die soziale Durchdringung der modernen Schule —
Die heutige Erzihlung

Wie stellen sich Suhrkamps Fragen und Heimanns Thesen fiir das heutige Schul-
system? Auch im gegenwirtigen Bildungsdiskurs nicht nur in Deutschland spiegelt
sich das Spannungsverhiltnis von Sozialem und Okonomischem wider: Bildung als
autonome Entfaltung der Personlichkeit auf der einen und als Erwerb funktionaler
Kompetenzen in der Perspektive 6konomischer Verwertung auf der anderen Seite.
Die 6konomisch-technologischen Lernaufforderungen der neokapitalistischen Ge-
sellschaft scheinen den traditionellen Bildungsbegriff — Entwicklung einer selbst-
bestimmten und miindigen Personlichkeit — keineswegs zu verdringen, sondern
eher zu vereinnahmen. Dem Individuum wird darin eine hohe Autonomie als
»producer of his own biography versprochen, die gleichzeitig mit einer optimalen
okonomisch-technologischen Verwertbarkeit — in der Humankapitalperspektive —
zusammengehen kann. Das flihrt zu einer deutlichen Umpolung im Subjekt-Ge-
sellschaft-Verhiltnis. Indem die Autonomie des Individuums nun nicht mehr von
seinem eigensinnigen Menschsein her, sondern in seiner Fihigkeit zur 6konomisch
anpassungsfihigen ,Selbstorganisation® gesehen wird, ist die Spannung zwischen
Mensch, Okonomie und Technologie, die sich in der Spannung von Produktions-
und Sozialisationslogik ausdriickt, entladen. Es wird von einem ,Bruch zwischen
Bildung und Wissen® (Wimmer 2002) gesprochen. Wissen wird dadurch immer
mehr aus seinem personlichkeitsbezogenen Bildungsrahmen herausgeldst. Die neo-
kapitalistisch gepolte Gesellschaft hat nicht mehr die Bildbarkeit des Menschen,
sondern seine Lernfihigkeit, Triger und Optimierer der Ressource Wissen zu sein,
im Blick. Der ,abstract worker®, der sich mit seinem Wissen sozial ungebunden
anzubieten hat, schiebt sich als Leitbild in den Vordergrund. ,Das traditionelle
Leitbild der autonomen Persénlichkeit wird durch die Figur des funktional unspe-
zifischen, flexiblen Subjekts abgeldst, das auf Grund bestimmter Schliisselkompe-



tenzen in unterschiedlichen Kontexten agieren kann“ (Hshne 2003, S. 99). Die
Bildungsziele werden so zu individuellen Akkumulationsentwiirfen von 8kono-
misch verwertbarem Humankapital umdefiniert. Mit diesem an der 8konomisch
akzentuierten Humankapitalperspektive ausgerichteten Bildungsbegriff wird die
entwicklungsorientierte Sozialisationsperspektive weitgehend iibergangen. Die Er-
zichungsinstitutionen kommen so unter Druck: Sie miissen linear reagieren, Um-
wege werden diskreditiert.

Im Jugendmoratorium — in der sozialen Wirklichkeit zwar nicht allgemein erreicht,
aber doch sozialstaatlich und bildungspolitisch institutionalisiert — ist dagegen bis
heute ein Gestaltungs- und Experimentierraum gedacht, in dem Jugendliche als
Akteure sich lebensweltlich entfalten und erproben kénnen, ohne besonders auf
zukiinftige soziale und berufliche Risiken achten zu miissen. Wir sprechen hier von
einer Entkoppelung von Sozialisations- und Produktionslogik. Mit der Entgren-
zung der Jugend ist auch das der Jugenderziehung bisher immanente Prinzip der
Entkoppelung von Sozialisations- und Produktionslogik unterlaufen, die Risiken
der neuen Arbeitsgesellschaft haben oft schon die Jugend erfasst. Die Frage des Hi-
neinwachsens in die Gesellschaft wird jetzt nicht mehr so sehr tiber den Fokus So-
zialintegration, sondern iiber das Prinzip Selbstorganisation gestellt: Es liegt an den
Einzelnen, wie es ithnen gelingt, sozialen Anschluss zu finden und sich sozial zu be-
haupten; die weiterhin sozialstaatlich organisierte Gesellschaft gibt nicht mehr den
Rahmen vor, sondern bietet nur noch Hilfestellungen an, fiir die sie Forderungen
vorgibt. Es konturiert sich friih ein Sozialisationstyp, in dem Flexibilitdt, Selbstbe-
hauptung und biografische Erfiillung spannungsreich ineinander iibergehen.
Langst hat die Produktionslogik des neuen Kapitalismus eine implizite Sozialisa-
tionslogik entwickelt, die sie auch entsprechend anbietet. Diese Produktionslogik
unterwirft auf der einen Seite den Menschen unter das Waren- und Verwertungs-
prinzip, verheif§t aber gleichzeitig den Arbeitnehmern als interaktiven Produzenten
wie Konsumenten neue Freiheiten und Teilhabe. Jugendliche nehmen das in ihrer
Gegenwartsorientierung und in ihrem unbefangenen Zugang zu den neuen Tech-
nologien an und suchen nun dort die Orte, wo sie Anerkennung finden kénnen.
Damit ist aber die dialektische Spannung im Verhiltnis von Subjekt und Gesell-
schaft herausgenommen, der abstract worker und abstract consumer als Sozialisati-
onsfiguren des neuen Kapitalismus bieten ein allseitiges Aufgehen in Arbeit und
Konsum an. Konflikte aus der weiter bestehenden Spannung zwischen Subjekt und
Gesellschaft, Mensch und Okonomie, sind nun ins Private verschoben, von der
offentlichen Konfliktebene abgedringt. Damit entwickelt sich eine ,hidden struc-
ture“ der Sozialisation, ein Verdeckungszusammenhang, der nicht mehr in der Ver-
haltensdimension, sondern erst in der psychodynamischen Bewiltigungsdimension
erkennbar wird. Auch das Verhiltnis von Familie und Schule hat sich fast wieder
verkehrt. Wahrend es lingst selbstverstindlich war, dass die Schule in der modernen
arbeitsteiligen Gesellschaft einen Grofiteil der Erziehungs- und Bildungsaufgaben
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iibernimmt, die Familie also entlastet, scheint die Familie heute wieder neu belastet
zu werden.

So kehrt ein Typus sozialer Ungleichheit wieder, den gerade auch die Schule stiiezt:
Es kommt wieder stirker darauf an, ob und wie ich durch meine Familie gehalten
und unterstiitzt werde, damit ich Briiche und Ubergéinge bewiltigen kann Die Fa-
milie wird von der Schule aber nicht nur als Ressourcensystem sozialer Reproduk-
tion und Leistungsmotivation betrachtet. Neben der Leistungsmotivierung soll sie
auch der Ort sein, wo soziale Bildung stattfindet, die in der Schule auf Grund ihrer
unterrichts- und stoffzentrierten Struktur nicht geleistet werden kann. Aber: Die
Familie ist zwar ein wichtiger Ort der Personlichkeitsbildung, sie kann aber kein
gesellschaftliches Lernen ersetzen, weil ihre Bindungs- und Kommunikationsstruk-
turen von Intimitit geprigt sind, wihrend in der Schul- und Arbeitswelt rationale
Regeln und Verfahren vorherrschen, die gesellschaftlich erfahren und erlernt wer-
den miissen. Auch soll die Schule in 6ffentlicher, sozialstaatlicher Verantwortung
Bildung aus der Abhingigkeit von der familialen Herkunft 16sen, um so soziale
Ungleichheit abzubauen. Jetzt scheint die Abhingigkeit des Bildungserfolgs von der
Herkunftsfamilie wieder zuriickzukehren.



1 Das konflikttheoretische Modell

Deutlich geworden ist an den beiden historischen Dokumenten (Suhrkamp/Hei-
mann), dass es bei dem Sozialen grundsitzlich nicht darum geht, eine am Men-
schen orientierte Norm einfach zu setzen, sondern den Menschen in der Span-
nung zu den okonomisch-gesellschaftlichen Verhiltnissen wie zu den administrativen
Systemen zur Geltung zu bringen. Grundlegend ist dabei das Spannungsverhiltnis
zwischen Mensch und Okonomie, also zwischen menschlicher Autonomie und
Miindigkeit auf der einen und der wirtschaftlichen Definition des Menschen als
Verwertungsobjekt und als Kosten- und Marktfaktor auf der anderen Seite. Auch
das Spannungsverhiltnis zwischen jugendlicher Lebenswelt und schuladministra-
tiver Systemlogik, wie es Suhrkamp vor diesem allgemeinen konomisch-gesell-
schaftlichem Hintergrund Mensch/Okonomie im Subtext beschreibr, gehort in
diesen Zusammenhang. Entsprechend steht das System Schule immer wieder unter
Druck, sich gegeniiber dem Sozialen abzugrenzen, ist aber lingst sozial durchdrun-
gen. Man kann das an einigen zentralen Dimensionen zeigen. So ist die Schule zum
Sozialraum geworden, reicht die Familie wieder stark in die Schule hinein, entfalten
sich Peergroups in den Schulklassen, haben schulische Bewertungs- und Typisie-
rungsprozesse soziale Implikationen. Die Schule versucht immer wieder und immer
noch die damit verbundenen sozialen Aufforderungen abzuwehren, nicht zu ihrem
Problem zu machen, obwohl sich diese sozialen Beziige auch in ihr selbst entfalten
und die Schule darauf angewiesen ist, dass sie integriert werden.

1.1 Die gesellschaftliche Riickbindung

Das hier eingefiihrte Konfliktmodell — hauptsichlich bezogen auf das deutsche
Schulwesen — ist wie das oben eingefithrte methodologische Grundmodell der
Dialektik der Aneignung und Erweiterung zweidimensional: Es bezieht sich auf
die Schule, ist aber gleichzeitig gesellschaftlich riickgebunden. Die gesellschaft-
liche Riickbindung erhalten wir iiber das Heimannsche Konzept. Dazu bedarf
es folgender Uberlegungen: Bevor die Schule aktiv auf den Plan tritt, liuft ein
vorentscheidender Transformationsprozess in der Art und Weise ab, wie gesell-
schaftlich verfiigbares und anerkanntes Wissen zu Schulbildung wird.
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»In der Form des Wissen als Schulbildung [sind] Annahmen iiber gesellschaftliche Struk-
turen immanent und ist somit auch seine Verteilung vordefiniert. Wissen ist damit nicht
mehr neutral, sondern wird in weiterer Folge zu einem Instrument der Reproduktion von
Machtverhiltnissen® (Brandmayr 2014: 32f).

Schulische Selektionsfunktion und Leistungszentriertheit spiegeln zudem die
Leistungs- und Konkurrenzgesellschaft, auf die die Schule trotz ihrer normativen
Bildungsbeteuerungen vorbereiten muss. Dies ist der gesellschaftlicher Vorent-
scheid, der Schule verdeckt durchzieht und von dem sie sich nur partiell emanzi-
pieren kann Dieser wirke es auch bei der Modernisierung von Schule, auch wenn
Schulreformen sich meist als autonome Gegenbewegungen zur administrativ ver-
fassten Schule verstehen. Auch

»neue Lernformen wie die des offenen Unterrichts, korrespondieren mit Voraussetzungen,
die der Neoliberalismus an seine Arbeitskrifte stellt. Lernprozesse wiirden danach nicht
(ausschliefllich) nach pidagogischen Uberlegungen, sondern aufgrund von ékonomischen
Prinzipien wie Verwertbarkeit und Effizienz organisiert. Daher wird gefolgert, dass auch
die Konjunktur offener Lernformen und anderer Mafinahmen so zu interpretieren sind,
dass sie einer wirtschaftlichen Generalstrategie dienen“(ebd.: 34).

Erschlieffen wir diesen Zusammenhang mit dem Heimannschen Modell, so miis-
sen wir nach dem Gegensatz von 6konomisch verwertbarem und sozialem Wissen
(zwischen kapitalistischem Programm und sozialer Idee), und seiner dialektischen
Transformation fragen. Die Heimannsche Synthese ist die Sozialpolitik bzw. So-
zialreform, spiter im Sozialstaat institutionalisiert. Damit ist auch ein bestimm-
tes — sozialstaatlich-demokratisches — Sozialisationsregime und eine entsprechen-
de Sozialisationsweise (s.u.) verbunden. Wenn die sozialpolitische Balance durch
zunehmende Durchsetzung des neoliberalen Programms gefihrdet ist, wird auch
die sozialstaatliche Sozialisationsweise von einer neoliberalen Sozialisationsweise
iiberformt. Soziales Wissen und soziale Bildung drohen gegeniiber 6konomisch-
technischem Wissen zweitrangig zu werden.

1.2 Die konflikttheoretischen Zuginge

Vor diesem Hintergrund kann eine Soziale Theorie der Schule! in ihren institutionell-

organisatorischen Bereichen tiber ein folgende konflikttheoretische Zuginge ope-

rationalisiert werden:

— Die Schule ist hauptsichlich tiber zwei Transformationsprozesse gesellschaftlich
eingebettet. Zum einen iiber die Umwandlung von gesellschaftlich anerkanntem

1 Schule wird in diesem Buch als allgemeine Institution thematisiert und es wird deshalb auf Schulfor-
men nur dort eingegangen, wo sie eine spezifische Verbindung zu sozialen Prozessen aufweisen.



Wissen in Schulbildung, zum zweiten durch die Transformation dieses Wissens
in Leistung im Blick auf die spitere Verwertung und den zukiinftigen Status in
der Gesellschaft. Die damit verbundene konflikttrichtige Frage, welches Wissen
und welche Leistungen gesellschaftlich anerkannt sind, verweist wieder auf den
Grundkonflike zwischen dkonomischer Verwertung und sozialer Emanzipation
des Menschen. Dieser Konflikt kann auch als Spannungsverhilenis zwischen dko-
nomischem Verwertungswissen und sozial gerichteter Persdnlichkeitsbildung,
zwischen Produktionslogik und Sozialisationslogik, begriffen werden.

In der Methodologie der Dialektik der Angewiesenheit und Erweiterung kénnen
aber auch die inneren Spannungsverhiltnisse der Schule aufgeschlossen werden.
Die Schule versucht in ihrer Systemlogik soziale Probleme und Dynamiken még-
lichst von sich fernzuhalten, ist aber, um ihre soziale Reproduktion und alltig-
liche soziale Funktionsfihigkeit aufrechterhalten zu kénnen, auf die Integration
des Sozialen angewiesen. Daraus ergibt sich eine spezifische Dialektik, die nach
einer sozialintegrativen Synthese sucht. In dieser Synthese kann sich ein neues,
nun erweiterndes Zusammenspiel von Unterrichtsform und Sozialform entwi-
ckeln. Es ist also ein gegenseitiges Angewiesensein, denn nicht nur die Schule
kann sich sozial modernisieren, auch das schulische Lehren und Lernen erfihrt
eine aneignungsoffene Erweiterung

Es zeigt sich ein Konflikt- und Spannungsverhilenis zwischen systemfunktionaler
Selbstreferenz und jugendkulturellem und sozialem Offnungsdruck. Das kann man
vor allem dort beobachten, wo die Peer-Dynamik in die Schule dringt und die
Schule als Sozialraum herausgefordert ist. Man kann hier auch von einer sozialen
Verlegenheit der Schule sprechen.

Das Jugendbild der Schule ist traditionell durch das Konstrukt des Gratifikations-
aufschubs geprigt. Die Jugendwirklichkeit ist dagegen gegenwartsorientiert. Zu-
dem ist die Selbstverstindlichkeit einer befriedigenden sozialen Platzierung nach
Schulabschluss nicht mehr gegeben. Aus dieser potenziell anomischen Konflikt-
konstellation erwichst ein eher utilitaristisches Schiiler*innenverhalten.

Der Konflikt zwischen institutionell verlangter Leistung und institutionell
iibergangenen Befihigungen erzeugt in der Schule einen latenten bis offenen
Etikettierungs- und Stigmatisierungsdruck. So entwertet die Schule manche
Schiiler*innen durch Typisierungen, wihrend davon Betroffene sich mit abwei-
chendem Verhalten dagegen wehren.

In die Institution Schule ist ein besonderes Spannungsverhiltnis zur Familie ein-
gelassen. Die Familie als Intimwelt und die Schule als Vertragswelt sind von un-
terschiedlichen bis widerspriichlichen Normen geprigt.. Es zeigen sich im Span-
nungsdreieck Schiiler*innen, Schule und Eltern besondere Passungsprobleme.

— All diese Konflikte und Spannungsverhiltnisse setzen Bewiltigungsaufforderun-
gen und -zwinge frei, die die Handlungsdimension einer Sozialen Theorie der
Schule strukturieren: Schule muss bewiltigt werden.

15



16

1.3 Der Grundkonflikt zwischen Verwertungs- und Bildungsperspektive

Die Schule ist in die jeweilige historische Sozialisationsweise der Gesellschaft einge-
bunden. Mit dem Begriff der Sozialisationsweise ist die Vorstellung verbunden, dass
ein epochales Zusammenspiel dkonomischer, sozialer, kultureller und politischer
Faktoren gleichsam einen gesellschaftlichen Sozialisationsrahmen zeichnet, der in
die Sozialisationsinstanzen vermittelt ist und in dem die Gesellschaftsmitglieder
sich bei biografischer Eigensinnigkeit personal und sozial entfalten. An diesem So-
zialisationsrahmen orientieren sich auch die durchschnittlichen Normalititsvorstel-
lungen iiber das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen und die Richtung des
Lebenslaufs — im Sinne einer Normalbiografie — in unserer Gesellschaft.

Indem der Sozialstaat bis in die Zweite Moderne hinein den Grundkonflikt zwi-
schen Kapital und Arbeit, Okonomie und Mensch demokratisch mediatisiert, kon-
nen wir durchaus von einer sozialstaatlichen Sozialisationsweise sprechen. Schon die
sozialstaatliche Rahmung des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen lisst die
Familie als Sozialisationsinstanz zuriicktreten und verweist sie auf die Rolle einer
Institution der Basissozialisation. Vorgezeichnet wie vorherrschend ist eine sozialin-
tegrative Sozialisationslogik, nach der die Bildungsinstitutionen, aber auch die Sta-
tuspassagen im Lebenslauf strukturiert und in gewissem Sinne auch programmiert
sind. Gleichzeitig ist mit dem Jugendmoratorium — empirisch zwar nicht allgemein
erreicht, aber doch sozialstaatlich und bildungspolitisch institutionalisiert — ein Ge-
staltungs- und Experimentierraum geschaffen, in dem Jugendliche als Akteure sich
lebensweltlich entfalten und erproben kénnen, ohne besonders auf zukiinftige so-
ziale und berufliche Probleme achten zu miissen. Wir sprechen hier von einer Ens-
koppelung von Sozialisations- und Produktionslogik. Die Erwachsenensozialisation
schlieSlich strukturiert sich um das Normalarbeitsverhiltnis, von dem berufliche
Identitit im Besonderen und soziale Identitit im Allgemeinen gespeist wird.

Diese Sozialisationsweise weist seit dem Ende des 20. Jahrhunderts im Ubergang
zur Zweiten Moderne deutliche Wandlungstendenzen auf. Diese zeigen sich im
Sog einer Risikogesellschaft, die mit der Erosion des sozialstaatlichen Rahmens den
sozialintegrativen Sozialisationstyp in den Hintergrund dringt. Mit der Erosion
des Jugendmoratoriums wie des Normalarbeitsverhiltnisses hat der Lebenslauf an
Struktur- und Perspektivstabilitit eingebiifft. Mit der Entgrenzung der Jugend ist
das Prinzip der Entkoppelung von Sozialisations- und Produktionslogik unterlau-
fen. Im Prozess der Erosion des Normalarbeitsverhiltnisses gerit das System der
Statuspassagen ins Wanken, offene und riskante Uberginge miissen je individu-
ell bewiltigt werden. Die Frage des Hineinwachsens in die Gesellschaft wird jetzt
nicht mehr so sehr iiber den Fokus Sozialintegration, sondern tiber das Prinzip
Selbstorganisation gestellt: Es liegt an den Einzelnen, wie es ihnen gelingt sozia-
len Anschluss zu finden und sich sozial zu behaupten; die weiterhin sozialstaat-
lich organisierte Gesellschaft gibt nicht mehr den Rahmen vor, sondern bietet je



