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Widmet man der historischen Evolution der Erziehung Aufmerksamkeit, dann springt die
schnelle Expansion der Schulerziehung seit etwa der Mitte des 18. Jahrhunderts ins Auge. In
einem begrenzten Zeitraum wird die Schule zu einer selbstverstindlichen Station im
Erziehungsprozess fiir fast jeden Heranwachsenden. Der Erziehungsprozess ist dabei auf
(wenigstens) zwei unterschiedliche Milieus verteilt: Erziehung findet in der Familie und in der
Schule statt. Diese Innendifferenzierung des Erziehungssystems, die Differenzierung von
Familie und Schule, prigt seitdem die Identitdtsentwicklung jedes Heranwachsenden. In der
zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts fanden hier grundlegende Anderungen statt, die in wenigen
Jahrzehnten Tatsachen und Bewusstseinslagen verdndert haben. In vielerlei Hinsichten sind
Entscheidungen getroffen worden, die bis heute nachwirken. ,,Die Differenzierung von Familie
und Schule — sowohl im Nacheinander der Biographie als im Nebeneinander des Lebens-
vollzugs — ist die erste Differenzierung von Differenzen, die erste Systemdifferenzierung, der
der Heranwachsende sich ausgesetzt sieht, und es muss von unabschétzbarer Auswirkung sein,
wenn jedermann heute auf diesem und keinem anderen Wege seine Identitét suchen und binden
muss*, so Niklas Luhmann und Karl Eberhard Schorr (1982: 246f.).

Die historische Transformation der Erziehung ist in einen ,katastrophalen® gesellschaft-
lichen Transformationsprozess eingebunden. Sie ist Bestandteil des Ubergangs zu einer Gesell-
schaftsformation, die primér durch die Form der funktionalen Differenzierung gekennzeichnet
ist. Die im 18. Jahrhundert anlaufende Ausdifferenzierung eines Erziechungssystems fiir die
Gesamtbevolkerung entspricht zundchst den Anforderungslagen und Unterstiitzungsbereit-
schaften, die vor allem in den Bereichen von Politik und Wirtschaft gegeben waren. Haufig
wird dabei betont, dass der Aufbau von nationalen Unterrichtssystemen Bestandteil eines
umfassenderen Prozesses ist, wobei Familien und Haushalte ihre traditionalen Aufgaben oder
Funktionen teilweise an funktional spezialisierte Organisationen abgeben (z.B. Inkeles/Sirowy
1983). Gleichzeitig kann aber behauptet werden, dass die Familie nur als Folge des Verlustes
von bestimmten (wirtschaftlichen, politischen etc.) Funktionen ihre eigene(n) Funktion(en) hat
finden konnen — und dass deswegen auch ihre gesellschaftliche Bedeutung zugenommen hat.

So meint Talcott Parsons (1955: 9f.), dass die moderne Gesellschaft von einer Struktur
gekennzeichnet ist ,,in which the family is more specialized than before, but not in any general
sense less important, because the society is dependent more exclusively on it for the
performance of certain of its vital functions“. Parsons geht es dabei, psychoanalytisch
inspiriert, vor allem um die Sozialisationsfunktion der Familie. In der modernen Gesellschaft
wird die Familie zudem pidagogisch sensibilisiert.' Im Erziehungsprozess nimmt die

Parsons zufolge iibernimmt Sozialisation fiir das Sozialsystem Gesellschaft die Funktion, die laufende
Reproduktion sozialer Beziehungen zu sichern. Erziehung kann dann als beabsichtigte Sozialisation definiert
werden. Sie erfiillt dieselbe Funktion unter anspruchsvolleren Bedingungen, die eine systematische, lehr- und
lernméBige Intentionalisierung der Sozialisationsprozesse erfordern. Wenn man ,Sozialisation® als Grundbegriff
wihlt, kommt nicht zuletzt die Bedeutung der Familie fiir die Identititsentwicklung der Heranwachsenden in den
Blick. Nicht zufillig veréffentlichen Parsons und Bales ihre Reflexionen unter dem Titel Family, Socialization
and the Interaction Process (1955). Man kann mit Claessens (1967) auch von der zweiten, sozio-kulturellen
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Bedeutung der Schule zu — jedoch nicht auf Kosten der Familie. Aber auch die Bedeutung der
Familie wéchst in diesem Prozess. Das legt die Idee eines Steigerungsverhéltnisses nahe und
bildetunseres Erachtens einen interessanten Ausgangspunkt fiir die Analyse der Innendifferen-
zierung des Erziehungssystems.

Die Ausdifferenzierung der Familie und ihre sozialisatorische Bedeutung fiir die Identi-
titsentwicklung der Heranwachsenden wurde z.T. schon frither von einem von uns analysiert
(siehe Tyrell 1980, 1982, 1987). In diesem Beitrag wihlen wir — im Anschluss an Arbeiten von
Jirgen Markowitz (siehe vor allem Markowitz 1986) — den komplementidren Ausgangspunkt,
ndmlich die Ausdifferenzierung der Schulerziehung. Aus dieser Perspektive soll hier das
Verhiltnis zwischen Familie und Schule in den Fokus riicken. Die Analyse ist in drei Punkte
gegliedert. Zuerst soll ndher auf einige Charakteristika der pddagogischen Semantik des 18.
Jahrhunderts eingegangen werden, die vor allem die Bedeutung der Familienerziehung betont.
AnschlieBend wird die Verschiebung des Interesses erldutert: Schule und Schulerziehung
riicken in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts nachdriicklicher in das Zentrum der Auf-
merksamkeit. Zum Schluss werden unterschiedliche Dimensionen der Differenzierung von
Familie und Schule erldutert und ihre Konsequenzen fiir das Heranwachsen von Kindern und
Jugendlichen. Insgesamt hat dieser Beitrag nur explorierende Ambitionen. Uns geht es um die
Schirfung der Beobachtungsméglichkeiten; dagegen geht es uns nicht um das Aufzeigen
kausaler Faktoren, die das Verhéltnis zwischen Familie und Schule im Erziehungssystem
bestimmen.

Im Erziehungskontext ist die Schule hiufig der Familie gegeniibergestellt worden. Die These,
dass Schulerziehung eine Bedrohung fiir die Familie darstellt, wird gew6hnlich mit mehreren
Argumenten untermauert. So hat man gemeint, dass die Schule die ,natiirlichen® elterlichen
Verantwortlichkeiten untergrébt, weil sie sich Aufgaben aneignet, die ,eigentlich* den Eltern
zustehen. Auch wiirde die Schule den Einfluss der Eltern und der elterlichen Werte und
Normen zerstoren, weil sie dem Einfluss des ,Schulmeisters® Vorschub leistet und weil dieser
Einfluss anders ist und moglicherweise auch stark kontrastiert mit dem der Eltern. Auflerdem
wird die Schule haufig als eine potentielle Quelle moralischer Korruption betrachtet. Eltern
haben wenig oder gar keine Kontrolle tiber die Mitschiiler, mit denen ihre Kinder in der Schule
Kontakt haben. Fiir die Eltern besteht die Gefahr, dass ihre Kinder schlechte Freundschaften
schlieBen oder mit den falschen Leuten in Kontakt kommen. In ,besseren® Kreisen Englands
etwa wurden die Kinder aus diesen Griinden auf exklusive Privatschulen geschickt und
bekamen dann zugleich detaillierte Instruktionen hinsichtlich ihrer Mitschiiler, mit wem und
mit wem nicht verkehrt werden darf. Wenn schon die Moral der Kinder nicht gesichert werden

Geburt des Menschen in der Kernfamilie sprechen; zum Sozialisationskonzept und seiner Geschichte instruktiv
Danziger (1974). Wenn man ,Erziehung® als Ausgangspunkt wihlt, liegt es nahe, vor allem der Schule Aufmerk-
samkeit zu widmen.
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kann, so soll doch wenigstens versucht werden, den sprachlichen Akzent oder die Selbstdar-
stellungsweise der ,besseren‘ Kreise zu erhalten.

Haufig wurde die Schule als eine reelle Gefahr fiir die Familie angesehen — so real, dass
einflussreiche soziale Reformer sich wiederholt gegen die Ausbreitung von Schulen und
Unterrichtseinrichtungen ausgesprochen haben. Ihr Widerstand basierte auf der Vorstellung,
dass die Schule die Familie nicht untergraben sollte. Leistungen, die Familienmitglieder, wie
inaddquat auch immer, fiireinander erbringen kénnen, sollten nicht von bezahlten und ,seelen-
losen Mietlingen® erbracht werden. Diesem Argument der ,Heiligkeit der Familie® ist spater
ein psychologisches Argument hinzugefiigt worden. Besonders in Bezug auf junge Kinder
wurde und wird behauptet, dass Kindertagesstitten, Auffangheime und Schulen sowohl eine
Gefihrdung fiir die natiirliche Beziehung zwischen den Eltern und ihren Kindern als auch fiir
die Entwicklung der Kinder selbst darstellen. Seit den Publikationen von John Bowlby wird
erheblicher Wert gelegt auf attachment: d.h. auf Sicherheit, Vertrauen und Wirme in der
Beziehung des Erwachsenen zum Kind. Die Vorstellung ist, dass die unvermeidlichen
Kontraste zwischen den Regelsystemen der unterschiedlichen sozialen Milieus, in denen
Kinder heranwachsen, die psychische Entwicklung des Kindes bedrohen. ,,Manchmal haben
Kindergirten die Ambition, sich zu profilieren. Diese Ambition kann ihren Ausdruck in dem
Wunsch der Kindergarten-Leitung finden, einen eigenen padagogischen Kurs zu verfolgen,
eventuell gegen den der Eltern. Es ist offensichtlich, dass dies wohl das Letzte wire, was ein
normaler Kindergarten unter normalen Umstédnden machen sollte. Wir miissen unsere Hande
nicht schmutziger machen wollen, als sie schon sind®, so duferte sich noch vor kurzem der
niederldndische Padagoge Jan Dirk Imelman (1998: 146, Ubersetzung die Verf.).

In gewissem Sinne geht es hier um ein Echo von Auffassungen, die schon viel frither
geduBert worden sind. Lange bevor man sich auf John Bowlby berufen konnte, wurde bereits
gegen die Ausbreitung des familienexternen Unterrichtssystems protestiert. Schon in der ersten
Halfte des 19. Jahrhunderts mussten die Verfechter der vorschulischen Erziehung argumentie-
ren, dass diese Einrichtungen, wenn sie landesweit verbreitet wiirden, die Nation nicht
korrumpieren und die Eltern keineswegs von ihren Pflichten ,befreien‘ wiirden. Vor diesem
Hintergrund formulierte Samuel Wilderspin, einer der bekannten Verfechter der Ausbreitung
dieses Erziehungstyps in England, einige rhetorische Fragen in seinem The Infant System
(1840, ch. 3): ,,Where are the natural guardians of the child? Where are its parents? Are we to
encourage their neglect of duty, by becoming their substitutes?* Seine Antwort lautete wie
folgt: Es geht nicht um den Gegensatz von Familie und Schule. Die Gefahr fiir die Entwicklung
kommt von anderswo her. Sie kommt von den anderen Milieus, mit denen das Kind in
Bertihrung kommen kann, vor allem von ,der Stralle‘, von ihrer Kriminalitdt und den Drogen
(Alkohol etc.). Der Mangel an Begeisterung fiir den Kindergarten zeigt sich auch in dem sehr
zurlickhaltenden Urteil von Sir James Kay-Shuttleworth, der als einer der grolen Pioniere des
englischen Schulsystems bekannt geworden ist. In einem historischen Uberblick iiber die
englischen Infant Schools, die fiir Kinder vom 2. oder 3. bis zum 6. Lebensjahr gedacht waren,
wird der Erfolg dieser Schulen betont. Aber gleichzeitig wird der Hoffnung Ausdruck
verliehen, dass diese Einrichtungen in der Zukunft nicht mehr vonnéten seien — ndmlich wenn
,.parents more lettered and less sensual, will be less prone to neglect infants and children of a
riper age® (Kay-Shuttleworth 1862/1993: 132).



162 Hartmann Tyrell & Raf Vanderstraeten

Im 18. und 19. Jahrhundert blieb die Debatte in England nicht beschrinkt auf das Niveau
der vorschulischen Erziehung. Sie bezog sich auf das Unterrichtssystem im Ganzen, auf die
Existenzberechtigung eines landesweiten Netzwerkes von Schulen und Erziehungseinrich-
tungen. Es wurde vorausgesetzt, dass die Schule nicht notwendig war fiir Kinder, die in
ordentlichen und anstéindigen, gut funktionierenden Familien aufwuchsen, die all dasjenige
organisieren konnten, was von ordentlichen Familien zu erwarten sei (vom Brotbacken und
Organisieren des Unterrichts bis hin zum Durchfiihren kleinerer chirurgischer Eingriffe —
einschlieBlich von Abtreibungen). Nur wo Familien schlecht funktionierten, sei es notwendig,
die Kinder den moralischen Gefahren und der Barbarei des Schullebens auszusetzen.
Wenigstens bis zum Ende des 19. Jahrhunderts fand die Idee Beifall, dass der Schulbesuch der
Kinder die Familie selbst in Misskredit bringen kénnte. Ein Schulbesuch deutete darauf hin,
dass die Eltern und die nichsten Familienmitglieder ihren Aufgaben nicht gewachsen waren
und diese anderen Leuten iiberlielen. ,Gute Eltern® waren nicht die, die ihr Kind zur Schule
schickten, sondern die, die dies gerade nicht taten (vgl. Smelser 1990).

Eltern wurde davon abgeraten, ihre Kinder zur Schule zu schicken. Schuleinrichtungen, die
Kinder aktiv zu rekrutieren versuchten (z.B. mit bestimmten finanziellen oder materiellen Vor-
teilen), wurden offen kritisiert — auch von Philanthropen und sozialen Reformern. Die Eltern,
meinte man, waren am besten im Stande ,,to train up their children as olive plants round the
domestic table, and rear them within the tender, kind, holy and heaven-blessed circle of a
domestic home. There are nursed those precious affections towards parents, brothers, sisters
and smiling babes, which, for man‘s good in this life, and the wellbeing of society, are worth
more than all the Greek and Roman lore” (Guthrie 1860/1973: 3). Auf Grund der pida-
gogischen Idealvorstellungen dieser Zeit darf behauptet werden, dass Schulen im Grunde ein
Symptom des Versagens der Familie waren. IThre Existenzberechtigung verdankten sie nur der
Tatsache, dass bestimmte Eltern ihren padagogischen Aufgaben nicht gewachsen waren
und/oder bestimmte Kinder sich als besonders widerspenstig und ungehorsam erwiesen. Die
Eltern wurden ermahnt, ihre Kinder im Hause zu erziehen und unterrichten. Die Schule galt
als ,,a general infirmary for mental disease, to which all desperate subjects are sent, as the last
resource”, wie die Edgeworths in einem Buch mit dem Titel Practical Education (1801/1992:
503) behaupteten; dies Buch ist noch immer bekannt als ,,the most outstanding treatise on
education in circulation during the first half of the nineteenth century* (Curtis/Boultwood
1962: 111).

Im Sog von Jean-Jacques Rousseau, dessen Emile 1762 verdftentlicht wurde, sind eine
ganze Reihe padagogischer Traktate und Abhandlungen publiziert worden. Dabei auch eine
Reihe von Publikationen (teils theoretischer, teils praktischer Art), die sich auf die Erziehung
der Kinder durch ihre eigenen Eltern konzentrierten. Vor allem wurde betont, dass die natiir-

Siehe zum Beispiel die autobiographischen Skizzen seiner Kindheit, die Hugh Millar unter dem Titel My Schools
and Schoolmasters publiziert hat. Mit seiner Erziehung waren seine Onkel betraut, weswegen er gemeinsam mit
seinen Cousins erzogen wurde. Religionsunterricht wurde durch diese Onkel selbst erteilt, obwohl auch
Sonntagsschulen diese Aufgabe iibernahmen. ,,But Sabbath schools my uncles regarded as merely compensatory
institutions, highly creditable to the teachers, but very discreditable indeed to the parents and the relatives of the
taught; and so they of course never thought of sending us there” (1865: 37). Ganz dhnliche Gedanken tiber Er-
ziehung hatte John Locke (1693/1878) bereits am Ende des 17. Jahrhunderts formuliert.
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liche Erziehung mehr Beachtung verdient — und dann nicht allein die Erziehung in einer
idyllischen Natur (wie bei Rousseau), sondern auch die Erziehung durch die natiirlichen
Erzieher: die Eltern (Rousseaus Emile war ein Waisenkind). In verschiedenen Publikationen
wurde gleichzeitig Stellung gegen die Zivilisation und die Kultur genommen, wobei die Schule
und die schulischen Unterrichtsmethoden als Kultursymbol par excellence dargestellt wurden.
So hielt unter anderem David Williams in seinem Treatise on Education Ausschau nach einer
Zeit, in der Menschen ,,[would be] capable of presiding over their own families and educating
their children; and render schools themselves unnecessary* (1774: 103). Im gleichen Jahr
beschrieb Willem Emery de Perponcher dieses Ideal in seinen Instructions d ‘un pere a un fils
(hier trug der Sohn tibrigens den viel sagenden Name Emile). Einige Jahre spéter hat er noch
einmal zur Feder gegriffen und eine mehrteilige, stirker an der Erziehungspraxis orientierte
Arbeit iiber Privaterziehung geschrieben, Onderwijs voor Kinderen (1782 [d.h. Unterricht fiir
Kinder; die Verf.]), die in den Niederlanden lang einflussreich blieb.?

Trotz dieser deutlichen Priferenz fiir die Familie kamen auch Mischformen von Familiener-
ziehung und Schulerziehung vor. Manche Autoren befiirworteten Systeme privaten Unterrichts
im Hause, zu denen man auch andere Jugendliche hinzuzog, um auf diese Art und Weise
soziale Erfahrungen, Nachahmung und Wettbewerb zu ermdéglichen. Davon sind in der
Literatur schon frith Beispiele zu finden (z.B. Mulcaster 1581). In der zweiten Hilfte des 18.
Jahrhunderts tauchen solche Stimmen héufiger auf. ,,A number of gentlemen of fortune, whose
sons are nearly of an equal age, and free from all tincture of vice, and are all provided with
separate tutors [should] contrive to bring them often together, so as to perform certain exercises
in common®, so lautete zum Beispiel die Empfehlung von Joseph Priestley (1788: 75). Hier
wird deutlich, dass der Adel sich das Risiko vergegenwirtigte, mittels der Privaterziehung
seinen Selbstausschluss aus der Gesellschaft zu organisieren. Zudem wurde man sich im
Ubergang zur modernen Gesellschaft deutlich bewusst, dass es neben dem Stand auch einen
Beruf gab und dass man diesen wihlte und nicht unbedingt vom Vater iibernahm. Viter, die
selbst durch ihre Berufstitigkeiten v6llig in Anspruch genommen waren, verfligten auch tiber
zu wenig Zeit fiir die Erziehung ihrer Sohne. Vor diesem Hintergrund erschienen dann Familie
und Schule, private und 6ffentliche Erziehung, allméhlich weniger als disjunktive Alternativen,
als gegensitzliche und einander bedrohende Welten (vgl. Stichweh 1991; Vanderstraeten
2004).

In den Jahren nach der Publikation des Emile haben verschiedene Eltern auch versucht, ihre Kinder tatsidchlich
nach Rousseaus Prinzipien zu erziehen. Uber die Erfolge bleiben die Meinungen geteilt (siehe dazu z.B.
Douthwaite 2002; Baggerman/Dekker 2005). Allerdings: die Kindheit Herbert Spencers war auch durch eine
solche experimentelle Vorgehensweise gekennzeichnet (siche Spencer 1904). Was die Rezeption Rousseaus in
Deutschland betrifft, darf die Bedeutung der philanthropischen Péddagogik nicht unerwihnt bleiben. Eine reichlich
kommentierte Ubersetzung des Emile erschien in den letzten Binden der Encyclopedia Allgemeine Revision des
gesamten Schul- und Erziehungswesens. Fiir die padagogische Praxis waren die Publikationen und Schul-
griindungen der Philanthropen vermutlich bedeutsamer als die philosophischen Abhandlungen Rousseaus.
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II.

Das Europa des spédten Mittelalters und der frithen Neuzeit ldsst sich als eine stédndisch
gegliederte Gesellschaft verstehen. Sie war primér differenziert in Subsysteme aus hierarchisch
angeordneten, voneinander getrennten stdndischen Gruppen, denen die Individuen und Haus-
halte jeweils mit der Gesamtheit ihrer Lebensfiihrung zugehorten. Die Rangordnung bestimmte
die Verhiltnisse untereinander bzw. die relevanten Unterschiede. Dabei wurden Familie und
Haushalt als die natiirliche Umwelt eines jeden Individuums betrachtet. Daran wird auch im
19. Jahrhundert noch wiederholt appelliert. ,,God never made men to be reared in flocks, but
in families. Man is not a gregarious animal, other than that he herds together with his race in
towns, a congeries of families. Born, as he is, with domestic affections, whatever interferes
with their free play is an evil to be shunned, and, in its moral and physical results, to be
dreaded. God framed and fitted man to grow up (...) [under] the domestic roof™ (Guthrie
1860/1973: 2f.). Im Idealfall war die Familie eine selbstindige, autarke Einheit, worin auch
Erziehung enthalten sein sollte. Das Haus selbst schien also auf den ersten Blick der ideale
Kontext, um alles, was fiir seine Erhaltung wichtig war, zu vermitteln. Alles, was fiir den
Fortbestand oder die Fortfithrung des eigenen Hauses wichtig war, sollte am besten innerhalb
der und durch die Familie vermittelt werden. Gleichzeitig schienen Familienstruktur und
Gesellschaftsstruktur gut aufeinander abgestimmt. Die hierarchisch strukturierte Mikrowelt der
Familie konnte die Kinder dann auch bestmoglich auf die makrosozialen Herrschaftsverhalt-
nisse vorbereiten.

Diese Auffassungen wurden aber als Folge von einer Reihe weit reichender gesellschaft-
licher Transformationen in Frage gestellt. Im 18. Jahrhundert artikulieren sich andere, neue
Erwartungen in Bezug auf Erziehung und Unterricht. In Europa hat die Expansion der Schule
und des Schulunterrichts in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts einen Anfang genommen.
Dieser Zeitraum brachte ebenfalls ein geradezu explosives Wachstum pddagogischer Publi-
kationen (h&ufig als Reaktion auf die Publikation von Rousseaus Emile aus dem Jahre 1762).
In den Niederlanden z.B. erschienen in den 60er Jahren des 18. Jahrhunderts mehr padago-
gische Abhandlungen als in den gesamten vorangegangenen 100 Jahren. Diese bemerkenswerte
quantitative Zunahme der Publikationstdtigkeit ging mit einer Verschiebung der Ausgangs-
punkte der Debatten tiber (den Ort der) Erziehung einher. Auch als Folge der schnellen Aus-
breitung der Volksschule kamen die herkdmmlichen padagogischen und gesellschaftlichen
Idealvorstellungen immer stérker unter Druck.

Das geht unter anderem aus der Kritik {iber die Art und Weise hervor, wie Eltern ihre
Erziehungsaufgaben erfiillen. Wer das Ideal der Privaterziehung im Elternhaus befiirwortet,
hat dann haufig kaum Vertrauen in die tatsdchlichen Kompetenzen der Eltern. Die Schule wird
dann manchmal als ,second best® Wahl présentiert, als eine Option, die sinnvoll ist, eben weil
die Eltern ihre Erziehungspflichten vernachldssigen. ,,If all mothers fulfilled their duties, there
would be little occasion for boarding schools; but if they give up their time and attention to
dress, to visiting, to cards, to public places, it is better that the children should go to school,
than that they should converse with servants, or play in the streets®, so zum Beispiel Clara
Reeve (1792/1974: 73). Ein breit formuliertes Preisausschreiben eines niederldndischen
Vereins (Provinciaal Utrechtsch Genootschap van Kunsten en Wetenschappen) sondierte 1793
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auch die Grenzen zwischen beiden Formen der Erziehung: Erziehung im Elternhaus oder in
der Schule. ,,Welche Art der Erziehung ist am meisten zu favorisieren? Eine 6ffentliche oder
eine private? Welche sind die Vorteile und Méngel der beiden? Gibt es eine Art der Erziehung,
die zwar die Vorteile von beiden, nicht aber deren Nachteile enthdlt?* In einer der preis-
gekronten Einsendungen formulierte G.C.C. Vatebender seine Position wie folgt: ,,Die
Erziehung im Hause wird, entweder von den Eltern selbst oder unter ihren Augen durch-
gefiihrt; haufig jedoch auch vollig ohne die Aufsicht der Eltern und ohne die Aufmerksamkeit
der Eltern zu erhalten, durch Hausmidchen oder Aufseher; oder sie wird von Hauslehrern und
Hauslehrerinnen erteilt, die selbst noch der Erziehung bediirfen* (1793/1801: 3, Ubersetzung
die Verf.). Schulerziehung wird verteidigt mittels einer Kritik der Méngel und Beschrinkungen
der Privaterziehung. Die anderen preisgekrénten und publizierten Einsendungen verfechten in
dieser Hinsicht keine anderen Positionen.

Die Beobachtung der piddagogischen Inkompetenz der Eltern ist das Pendant zu den wach-
senden gesellschaftlichen Erwartungen in Hinsicht auf Erziehung und Unterricht. Politische
und wirtschaftliche Entwicklungen unterstiitzten dabei die Realisierung eines landesweiten
Netzwerks von Schuleinrichtungen. 1796 schrieb zum Beispiel August Hermann Niemeyer in
Grundsdtze der Erziehung und des Unterrichts fiir Eltern, Hauslehrer und Erzieher: ,,Seit man
héusliche und 6ffentliche Erziehung unterschieden und beyde Arten versucht hat, ist auch
dartiber gestritten, ob die eine oder die andre die bessere sey? Es fehlt von beyden Seiten nicht
an Griinden* (1796/1970: 15). Die pddagogische Autoritdt und die Arbeitsfreude des Lehrers
sind zum Beispiel Themen, die bereits im 18. Jahrhundert die Debatten iiber die Vor- und
Nachteile der Schulerziehung im Vergleich zur Familienerziehung stark prigten. So wurden
padagogische Autoritéts- und Vertrauensprobleme im Hinblick auf die groBere Auffilligkeit
und Unverzeihlichkeit von Fehlern der Lehrer im Vergleich zu solchen der Eltern diskutiert
(siehe Ehlers 1766: 165ff., 213ff.). Um die Jahrhundertwende wird die Schule aber so sehr
Zentrum aller Erziehungs- und Reformiiberlegungen, dass die Pddagogik sich mehr und mehr
auf den Schulunterricht konzentriert. Dann wird auch behauptet und vorausgesetzt, dass der
Padagoge oder Schullehrer, dem die ,nattirlichen® Autorititsgrundlagen der Eltern fehlen, einen
Ersatz in seiner professionellen Kompetenz finden kann (siehe z.B. Trapp 1780/1977).

Der Widerstand gegen Schulerziehung darftibrigens nicht unterschitzt werden — besonders
nicht in Lindern, wo ein Standesbewusstsein stark kultiviert wurde und wird. Besonders in
England waren im 19. Jahrhundert die ,happy few*, die sich auf die Tradition des eigenen
Haushalts beriefen, noch zahlreich. Ein nicht unbetrichtlicher Teil der Kinder aus den
,besseren‘ Kreisen wurde auch im 19. Jahrhundert noch im elterlichen Haushalt auf die
Universitit oder das Berufsleben vorbereitet. Laut Statistiken, die von offiziellen englischen
Kommissionen publiziert wurden, hatten 1868 noch 11,6% der Studierenden, die an den
Universitdten von Oxford und Cambridge immatrikuliert waren, vorab nur eine Privaterziehung
im Haushalt der Eltern genossen. 30 Jahre spiter waren noch immer 11,4% der Bevolkerung
der weiterfithrenden Schulen zuvor nur im Hause der Eltern unterrichtet worden (siche Hans
1951; Musgrove 1966: 16ff.; Smelser 1991: 39ff.). Fiir die englischen ,happy few* haben die
so genannten ,,public schools* (Eton, Winchester etc.) spéter die Familie als priméres Erzie-
hungsmilieu ersetzt; die Empfindsamkeit fiir Rangunterschiede hat sich auf diese Art und
Weise aber keineswegs verringert.
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Die Einfithrung der Schulpflicht ist ein typisches Phianomen des 19. Jahrhunderts. Die
diesbeziigliche Gesetzgebung ,,[is] adopted in virtually every Western European country in the
,long* nineteenth century, from Prussia (1763) to Belgium (1914)“ (Ramirez/Boli 1987: 3).
Durch diese Gesetzgebung wird die Teilnahme an Schulerziehung universalisiert.” Im Prinzip
bekam dann auch jeder auf die gleiche Weise Zugang zu Erziehung und Unterricht. Vor diesem
Hintergrund kann die Einfiihrung der Schulpflicht gesehen werden als eine Spezifizierung der
Inklusionspostulate, wie sie unter anderem durch die Ideale der Franzosischen Revolution
symbolisiert wurden (Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit). Durch die allgemeine Schulpflicht
wurde die Inklusion der Gesamtbevélkerung im Erziehungssystem garantiert (Luhmann/Schorr
1988: 29ff.). Fiir die Durchschlagskraft von universalen Inklusionspostulaten in der modernen,
funktional differenzierten Gesellschaft scheint die Schule in der Tat ein klassischer Fall zu
sein. Aber das impliziert nicht, dass Rangunterschiede auBer Kraft gesetzt werden.’ Die
Inklusionspostulate der modernen Gesellschaft sind nicht mit Selbstverwirklichungsmoglich-
keiten ausgestattet (vgl. Vanderstracten 2006).

Niklas Luhmann und Karl Eberhard Schorr haben, bezogen auf das Erziehungssystem, die
Inklusionsthematik mit der so genannten Entdeckung des Kindes verkniipft. ,,Nicht zuletzt wird
durch das Festmachen am Kinde die universelle Inklusion der Gesamtbevélkerung in den
Erziehungsproze3 begriindbar; denn schlieBlich kommen alle hilflos auf die Welt, wachsen alle
als Kinder auf, werden alle irgendwie durch ihre Umwelt erzogen, und es fragt sich nur: wie
gut” (Luhmann/Schorr 1988: 33). Die Entdeckung des Kindes unterstiitzte sicherlich die
Interessen der Pddagogen (vgl. Ariés 1960; Heywood 2001; Wahrman 2004). Begriffe wie
,Natur”, , Neigung®, ,, Talent”und ,,Kraft tauchen erstmalig in diesem Zusammenhang aufund
bezeichnen eine individuelle Disposition, die zumindest in Einzelf#llen die soziale Hierarchie
der Stidnde zu neutralisieren im Stande war (vgl. la Vopa 1988; Stichweh 1991). Dieser Idee
nach entfallen alle besonderen Einschrinkungen der Erziehung, die nicht ihr selbst, sondern
ihrer stindischen Umwelt zuzurechnen sind. Anders formuliert: Soziale Systeme verbinden
sich auf zirkuldre Weise mit ihrer sozialen Umwelt. Bei Karl Weick (1979) ist ,,enactment™ der
Begriff, der den Prozess beschreibt, in dem Systeme eine Umwelt schaffen, die fiir sie dann
spéter die letztlich orientierungsrelevante Umwelt bildet. Die neuen Konstrukte erlegen der
Realitit eine piddagogische Perspektive auf, die dann padagogische Interventionen erfordert.

Die Neueinschitzung des Kindes ging einher mit einer ,redescription‘ der komplementéren
Leistungsrollen. Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass die Erwartungen in Bezug auf die

Zur Ergidnzung: In den meisten Lidndern Europas gibt es keine Schulpflicht, sondern eine Lernpflicht. Das
bedeutet, dass die Moglichkeit erhalten bleibt, dass Eltern ihre Kinder im eigenen Haushalt erziehen. Auch dabei
konnen dann wieder alle wesentlichen Aspekte des Erziehungsgeschehens durch die Eltern selbst betreut werden,
oder es werden Hauslehrer eingestellt, die speziell mit Erziehungsaufgaben befasst sind. Zur Zeit beobachtet man
vor allem in den USA ein erneutes Interesse an ,home schooling* (fiir einen Uberblick Bauman 2001).

Ein hiufig erwihntes Thema am Ende des 18. Jahrhunderts. So meinte zum Beispiel Peter Villaume, dass der
Erzieher ,,seinen Zogling nicht vollkommener machen [muss], als es sein Stand erlaubt; au3er, wenn er sieht, daf3
dessen Krifte ihn offenbar zu einem andern Stande bestimmen® (1785: 526; ganz dhnlich: Wolff 1780/1977:
107f.). Auch fiir de Condorcet blieb jemandes Erziehung durch seinen Standort in der stdndischen Hierarchie
bestimmt: ,,Les enfants, suivant la richesse de leurs parents, les circonstances ou se trouvent leurs familles, 1‘état
auquel on les destine, peuvent donner plus ou moins de temps a Iinstruction (1792/1847: 188f.).
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Eltern (jetzt vor allem: die Miitter) zunahmen. Im 18. Jahrhundert fand eine padagogische
Sensibilisierung der natiirlichen Erzicher statt (siche Gilgenmann 1994). Gleichzeitig wurde
auch die Frage nach ausgebildeten professionellen Praktikern (Schullehrern) in die Wege
geleitet. ,,Was man mit Sorgfalt treiben muB, dazu mufl man sich gehérig vorbereitet haben;
man muf} der Grundsétze desselben kundig sehn und ihre Anwendung sowohl theoretisch als
praktisch erlernt haben. Das heifit mit andern Worten: Die Erziehung muf} als eine eigne Kunst
von ihren eignen Leuten getrieben werden®, so behauptete Ernst Christian Trapp (1780/1977:
21). Das Nichtausreichen der natiirlichen Erziehung begriindet den gesellschaftlichen Bedarf
fiir Erziehung, auf den der Padagoge sich berufen kann, wenn er Forderungen stellt oder sich
zu rechtfertigen hat. Es begriindet die Professionalitit der Praxis des Lehrens und die Not-
wendigkeit einer spezialisierten Berufsvorbereitung. Trapp selbst wurde 1779 als allererster
Professor fiir Pddagogik (in der Welt!) berufen — die Berufung fand selbstversténdlich in Halle
statt.

Vor allem seit der Mitte des 19. Jahrhunderts hat eine Aufwertung des Lehrerberufs
stattgefunden. Der Beruf wird haufiger als vollwertig und nicht nur als eine Nebenbeschaf-
tigung, die mit anderen Beschéftigungen (Bauer, Kiister etc.) kombiniert werden kann, ange-
sehen. Auch andere, zusétzliche Rollen kénnen in diesem Sog stabilere Formen gewinnen.
Schulrecht, Schulverwaltung, Schulaufsicht werden ausgebaut. Lehrplédnen und Curricula wird
mehr Aufmerksamkeit gewidmet. Im Laufe des 19. Jahrhundert entstanden auf die Art umfang-
reiche, organisierte Netzwerke von Schulen und Erziehungseinrichtungen; die Existenz dieser
Netzwerke ist seitdem zu einer Selbstverstindlichkeit geworden. Und erst nachdem die ausdif-
ferenzierte Schulerziehung als Fokus aller Fortschritte ins Zentrum der piadagogischen Auf-
merksamkeit riickt, kann die Familienerziehung mit Bezug auf Schule neu durchdacht werden.
Mit der Inklusion der Gesamtbevélkerung in die Schule ist das (biographisch-temporére)
Doppelleben von Schulkindern in Familie und Schule jedenfalls gesellschaftliches Gemeingut
geworden.

Die Gegeniiberstellung beider Milieus bleibt aber erhalten. So scheint sowohl die Familie
von der Schule her als auch die Schule von der Familie her in spezifisch pddagogischer
Hinsicht noch immer strukturell diskreditierungsanfillig. Das Gefélle an professioneller
Kompetenz zwischen Lehrern und Eltern ist immer zu Lasten der letzteren auslegbar. Diese
sind padagogische Laien und selbst bildungsbediirftig; das entsprechende Programm heifit
Elternbildung. Oder auch: Vor den schulischen Anspriichen gerit die familiale Sozialisations-
leistung leicht in die Situation des Defizitdren und Kompensationsbediirftigen. Umgekehrt sind
von der Familie her immer Organisationsressentiments gegen die Schule mobilisierbar. Diese
ist dann leicht diskreditierbar als kalter, liebloser, ja inhumaner Ort, wo ein Haufen Kinder von
Unterrichtsbeamten allenthalben verglichen, gemessen, zensiert und selektiert wird. Auch
Schiiler sind dort nicht immer gliicklich: ,,Unterricht bleibt relativ ereignisarm; Schiiler
registrieren es bereits mit Dankbarkeit, wenn versehentlich einer ihrer Kameraden mit dem
Stuhl umkippt* (Markowitz 1982: 92f.). Deutlich ist: Die Pddagogik kann dem strukturellen
Dualismus von Familie und Schule wenig Positives abgewinnen. Fiir das Wie der Aufgaben-
teilung zwischen den beiden getrennten Erziehungsmilieus und beider Verhéltnis zueinander
fehlt es weitgehend an konsolidierter Reflexion. Die Pddagogik versagt hier als ,Systembetreu-
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ungswissenschaft‘. Aber auch im Bereich der Soziologie ist die Differenzierung von Familie
und Schule bisher kaum néher analysiert worden.

I11.

Die Differenzierung und Trennung von Familie und Schule steht in unverkennbarer Parallelitit
zu einem anderen Differenzierungsresultat, das fiir die moderne Gesellschaft in besonderer
Weise kennzeichnend geworden ist: der Trennung ndmlich von Haushalt und Betrieb, von
Familien- und Berufsleben. In der Literatur wird diese Analogie fiir das Verhéltnis von Familie
und Schule geltend gemacht; dabei ist auch nachdriicklich von der Trennung von Lebens- und
Erziehungsraum als Kennzeichen der Moderne gesprochen (sieche z.B. Fend 1980: 115ff.,
2006). Dem ist weitgehend zu folgen. Allerdings gilt es auch, die Grenzen dieser Analogie zu
sehen, wobei deren Benennung sogleich auf die Problematik der Interaktion von Elternhaus
und Schule fiihrt. Die vertrags- und geldvermittelte ,, Trennung von Berufs- und Familienrolle®
(Parsons 1972: 100) ist beztiglich des Trenneffekts schirfer geschnitten als die von Schul- und
Familienrollen: Schulen kénnen den Familienhintergrund ihrer Schiiler, also primér deren
Eltern, nicht in dem Maf}e neutralisieren und ignorieren, wie dies Betriebe hinsichtlich ihres
Personals tun. Sie miissen die Eltern als eine legitime Bezugsgruppe in ihrer Umwelt, auf
welche Art auch immer, akzeptieren: Lehrer konnen sich schwerlich verweigern, wo Eltern
,advokatorisch® fiir ihr Kind in der Schule vorstellig werden; Elternsprechtage und Eltern-
abende sind als schulische Interaktionsofferten institutionalisiert (siche Maclure/Walker 2000);
mitunter auch halten sich Lehrer ihrerseits, wo sie mit Schiilern besondere Probleme haben,
direkt an deren Eltern und setzen, wo sie selbst nichts ausrichten, auf elterliche Kontrolle. Zu
alledem gibt es im Verhéltnis von Betrieb und Familie nichts Paralleles; Grenzziehung und
Trennung zwischen System und Umwelt wirken hier noch erheblich stérker ,distanzierend’.

In ganz dhnlicher Weise hat Talcott Parsons auf die Eigendynamik von Familie und Schule
als differenzierte gesellschaftliche Teilsysteme hingewiesen. Bei Analysen der amerikanischen
Normalfamilie schreibt Parsons (1955: 33): ,,But looked at as a part of the society, the family
is, even in primitive societies, a specialized, i.e., differentiated, part of a larger system; it is
quite erroneous to regard it as a ,microcosm‘ of the whole®. In Parsons‘ Analyse der
amerikanischen Universitit heilit es: ,,Although socialization in higher educational institutions
helps prepare for citizenship roles in a societal community which emphasizes institutionalized
individualism, the academic community is not a microcosm of the society but a differentiated
part of the society (Parsons/Platt 1973: 203). An diesen Ausgangspunkten wollen wir fest-
halten (vgl. Dreeben 1968). Die an- und abschlieBenden Uberlegungen wollen vor diesem
Hintergrund die Trennung von Familie und Schule genauer in den Blick nehmen. Die Absicht
ist dabei, in relativ deskriptiver Manier aufzukliren, was diese Trennung strukturell besagt und
wie diese Trennung sich im Erfahrungszusammenhang von Schulkindern faktisch darstellt.
Dies soll stichwortartig, und ohne jeden Anspruch auf Vollstidndigkeit, in fiinf Punkten (a —e¢)
geschehen.

a) Die Differenzierung von Familie und Schule ist augenfillig zuerst eine rdumliche:
Familienleben und schulischer Unterricht finden an verschiedenen Orten statt. Oder auch von
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der Familie her (und analog zur Berufsarbeit): Das schulische Geschehen findet auller Hauses
statt. ,In der Schule zu sein® heif3t folglich fiir das Kind: nicht ,zu Hause zu sein‘. Hierbei ist
vorausgesetzt, dass Familienleben und schulischer Unterricht jeweils an bestimmter (je
anderer) Stelle lokalisiert sind: Hier wohnt das Kind, und dort geht es zur Schule. Eine Konse-
quenz ist, dass das Schulkind einen tiglich zurtickzulegenden Schul- bzw. Heimweg hat und
sich dabei in einem Zwischenraum bewegt. Eltern und Lehrer tun sich hdufig schwer damit,
diesen Zwischenraum zu kontrollieren. Schiiler andererseits nutzen gern die Moglichkeiten
dieses Zwischenraums: Man raucht dort die erste Zigarette, man trifft dort den ersten Freund
oder die erste Freundin oder die anderen Freunde etc.

Die rdumliche und architektonische Struktur der Klassenzimmer setzt Lehrer zudem fast
unvermeidlich einer intensiven Beobachtung durch ihre Schiiler aus. Jedem einzelnen Schiiler
kann die ungeteilte Aufmerksamkeit des Lehrers nur in Ausnahmeféllen gewéihrt werden, aber
jeder Schiiler soll kontinuierlich aufmerksam sein und hat dadurch hinreichend Gelegenheit,
dem Lehrer bei der Beschiftigung mit der Schulklasse oder anderen Schiilern zuzusehen. So
sehr Lehrer auch versuchen, auf Distanz zu gehen, sie konnen es demnach nicht vermeiden,
dem priifenden Blick ihrer Klienten ausgesetzt zu bleiben. Sie werden, wie man leicht
feststellen kann, schonungslos als normale, als all-zu-normale Personen beobachtet. Thre
Schwichen und Idiosynkrasien werden beobachtet und ausgenutzt und sind bei den Schiilern
ein permanent dankbares Gesprachsthema.

b) Des Weiteren ist die Differenzierung von Familie und Schule eine zeitliche. Das Kind
hat téglich zu bestimmten Zeiten Schule — iiberdies nach festen Stundenplénen. Unbedingt gilt
hier die Analogie zur téglichen Arbeitszeit im Beruf. Schule hat auch einen deutlich zeitlichen
Sinn, der gerade auf zeitliche Begrenzung und mithin zeitliche Systemtrennung abstellt. Schule
bzw. Unterricht ist etwas, das téglich zeitlich punktuell beginnt und auch endet. Wenn die
Schule aus ist, stellen Kinder ihr Verhalten von einer Minute zur anderen drastisch um: Das
Vorher und Nachher des zeitlichen Schulschlusses/Unterrichtsendes ist, ohne dass man das
Schellen gehort haben muss, am Schiilerverhalten unmittelbar ablesbar. Es bedarf kaum der
Erwéhnung, wie kiinstlich oder unwahrscheinlich eine solche Zeitorganisation mit ihrer
punktuellen Systemgrenzziehung nach der Uhr ist und gerade fiir Kinder sein muss. Umso
erstaunlicher ist es aber zu sehen, wie (relativ) problemlos die Kinder, die eine Uhr tragen, sich
das hier gebotene Zeitverhalten aneignen, es als Normverhalten habitualisieren, auch wenn aus
Lehrersicht einige es ,einfach nicht lernen wollen®, ptinktlich zu sein.

Familien ihrerseits haben sich intern in nicht minder erstaunlichem MaBe auf die schulische
Zeitorganisation, insbesondere die ihnen von dort, also extern vorgegebenen Zeitgrenzen,
eingestellt. Die der Schule angepasste familiale Alltagsorganisation sieht — von den Ferien
abgesehen — vor, dass das Kind tagtéglich rechtzeitig und angemessen geriistet zur Schule
geschickt wird, und das traditionelle deutsche Halbtagsschulsystem lie3 (und lasst teilweise
noch) synchron Millionen von Hausfrauen und Miittern Sorge tragen, dass die Kinder nach der
Schule zu Hause erst einmal ihr Mittagessen einnehmen konnen. Andererseits kénnen
Schulferien Familien zu komplizierten Zwischenlosungen zwingen, wobei dann Grofeltern,
Freunde, Nachbarn etc. eingesetzt werden.

¢) Die Trennung von Familie und Schule verlangt von Kindern weiterhin ein deutliches
Auseinanderhalten der Systemreferenzen: Einerseits muss das Schulkind sich die Sinndifferenz
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zwischen Verhaltensweisen, die in die Familie gehoren, die zu Hause angemessen sind, und
solchen, die in der Schule (gegeniiber den Lehrern und Mitschiilern) richtig oder geboten sind,
aneignen. Andererseits muss das Kind Verhaltenssicherheiten dergestalt aufbauen, dass es das
richtige Verhalten am rechten Ort und zur rechten Zeit zur Verfiigung hat, und auch, dass ihm
nicht Verwechslungen unterlaufen (im Unterricht spielen wollen oder nach seiner Mutter rufen;
zu Hause die Hand aufzeigen oder sich melden, wenn man etwas sagen will), mit denen es sich
lacherlich macht. Um der Differenzierung von Schule und Familie gemif3 addquat agieren zu
konnen, bedarfes der Eintibung und stabilen Unterscheidung heterogener Verhaltenslinien, an
denen dann auch Dritte auf Anhieb ablesen kénnen, um welche Systemreferenz (Familie oder
Schule) es sich handelt.®

Im Hinblick auf die fiir das Kind so massiv erlebbare Differenz von Familie und Schule ist
wesentlich, dass die beiden heterogenen Verhaltenskomplexe unvermischt auf die beiden
verschiedenen sozialen Orte verteilt sind und dass sie dort jeweils raum-zeitlich konzentriert
betrieben werden: Die Schule ist nur oder doch primér der Ort des Unterrichts, der Lehrer-
Schiiler-Interaktion; das Familienleben, aber auch die Berufstétigkeit der Eltern gehoéren
anderswohin, und entsprechend hat, getrennt davon, das (allerdings von den systemfremden
,Schularbeiten® durchsetzte) Familiengeschehen seinen hiuslich-privaten Ort wesentlich fiir
sich; anderes, etwa Schulunterricht, hat dort nicht seinen Platz. An der je unterschiedlichen
Verortung sind die Systemreferenzen des Handelns anschaulich identifizierbar und im Hinblick
auf Grenzbewusstsein differenzierbar.

d) Fiir die Kinder schldgt sich die institutionelle Trennung von Familie und Schule auch
darin nieder, dass sie ,allein’, ohne die Eltern, in die Schule gehen und dass sie sich nach der
Schule ohne Lehrer und Mitschiiler wieder auf ihre Familien verteilen. Dass sie normalerweise
in der Schule ,ohne Eltern‘ und abgeldst von ihrer Familienumwelt agieren missen, heift vor
allem: In der Schule sind die Eltern abwesend, und die Kinder befinden sich nicht in Inter-
aktionsndhe zu ihnen. Schulkinder interagieren in der Schule mit Lehrern und Klassenkamera-
den ohne den Schutz, ohne die Riickendeckung anwesender Eltern; sie miissen hier, was zumal
zu Beginn der Schulkarriere sehr schmerzhaft sein mag, allein zurechtkommen. Aber die
Abwesenheit der Eltern bedeutet auch das Entfallen elterlicher Aufsicht und Kontrolle, sie hat
sozusagen auch eine Freiheitsdimension. Wichtig ist ferner: Die nur ausnahmsweise Préisenz
der Eltern in der Schule (erst recht im Unterricht) setzt den Lehrer normalerweise frei von der
Notwendigkeit bestandiger Mitberiicksichtigung der Familienumwelt der Kinder.

Daraus ergibt sich, dass die Trennung von Familie und Schule eine Informationsseite hat,
gerade weil davon auszugehen ist, dass Eltern im tagtiglichen Normalfall der Schule ihrer
Kinder fernbleiben und von daher das Schulgeschehen fiir sie nicht glasern oder génzlich trans-
parent ist. Beide Seiten weisen im Hinblick aufeinander ein strukturelles Informationsdefizit

Schulen und Lehrer haben es auch mit kritischen Adressaten zu tun — gerade weil Kinder zur Schule gehen
miissen. So sind Schiiler hdufig damit beschiftigt, das Verhalten ihrer Lehrer zu beobachten und auf Fehler,
Schwiichen, etc. hin abzuscannen. Sie beobachten, ob der Lehrer sie beobachtet, oder ob sie sich voriibergehend
auBlerhalb seines visuellen Kontrollbereichs befinden; sie versuchen, sich hinter dem Riicken ihrer Mitschiiler zu
verstecken; sie pratendieren, aufmerksam zuzuhoren; sie mimen, als ob alles verstanden worden sei, etc. Wer als
Schiiler auf seine Individualitit und Eigenstandigkeit besteht, findet in dem Schulkontext und der Anwesenheit
der Mitschiiler stédndig Anlass, nicht mitzumachen — und die Wahl dieser Alternative zu demonstrieren.
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auf. Die informative Distanz zwischen Elternhaus und Schule hat viele Konsequenzen (siche
Tyrell 1982). Aber sie erleichtert Schulkindern auch das Schwindeln und Vertuschen. So
konnen Eltern es normalerweise nicht einschétzen, wie schwierig die bevorstehende Klassen-
arbeit oder Prifung sein wird. Wer als Kind dem bevorstehenden Sonntagsspaziergang zu
entkommen gedenkt, kann dieses Informationsdefizit der Eltern ausnutzen. Ahnlich sehen die
Lehrer sich auBerstande, die Schwierigkeiten in der Familie oder im StraBenverkehr zu beur-
teilen, auf welche die Schiiler sich herausreden, wenn sie wieder einmal zu spit gekommen
sind. Die Differenzierung dieser beiden Teilsysteme bringt es mit sich, dass Kinder auch in
dieser Richtung sozialisiert werden.

e) Die Intransparenz und Nichtsteuerbarkeit des Schulgeschehens fiir die Elternhéuser hat
noch eine weitere, meist iibersehene Dimension, die nicht minder prekér ist oder doch sein
kann. Es geht um die von den Eltern kaum und auch vom Lehrer nur in geringem Maf3e steuer-
bare Eigendynamik in den Beziehungen der Schiiler untereinander, um die Gruppen- und Sub-
kulturbildung (priméir) unter den Klassenkameraden. Zwar beginnen Schulklassen meist an
einem sozialen Nullpunkt: Die jeweils zu einer Klasse zusammengestellten Schiiler kennen
einander nicht oder nur zu einem geringen Teil. Gleichwohl setzen sofort fast zwangsldufig
und fast immer auch mit groer Geschwindigkeit gruppendynamische Prozesse ein, welche
unter anderem Beziehungspréferenzen sich einspielen lassen.

Klar ist: Weder der Lehrer noch die Eltern konnen solche Prozesse kontrollieren. Die Eltern
haben es kaum in der Hand, mit wem ihr Sohn in der Klasse Umgang hat, welcher Clique er
sich anschlieft, an wen er sich feindselig oder freundschaftlich bindet, was er mit seinen
Freunden in der Pause treibt etc. Immer kénnen es in den Augen der Eltern gerade die falschen
Freunde sein. Und dass das Klima in der Klasse sehr zum Leidwesen leistungsbejahender
Eltern sich eher auf Lernunlust und die Prédmierung und Prestigebesetzung von reichlich schul-
fernen Aktivititen hin entwickeln kann, ist jedem Schulkenner geldufig. Was sich hier
gruppendynamisch einspielt, ist in seiner Richtung meist nur schwer abianderbar und kaum
reversibel; auch forcierte Lehrer-Eltern-Kooperation richtet gegen diese Eigendynamik meist
nur wenig aus.

Iv.

Es gibt im Bereich der Erziehungssoziologie eine wichtige Tradition, die sich bisher vor allem
fiir die Schule interessiert hat. Seit Emile Durkheim (1903/1992: 127) wird hier die Schule
beschrieben als ein sozialer ,,Mikrokosmos®, als ein Mikrokosmos der Gesellschaft in der
Gesellschaft, dessen Funktion in der Transmission der dominanten Werte und Normen liegt.
Dieser Ausgangspunkt hat dazu gefiihrt, dass vor allem der Schule und der Korrespondenz
zwischen Schule und Gesellschaft Aufmerksamkeit gewidmet wird. Die Anforderungen, die
an das Verhalten in Unterrichtssituationen gestellt werden, werden als représentativ fiir die
Anforderungen des téglichen Lebens in der modernen Gesellschaft gesehen — und dies nicht
nur auf der Ebene des offiziellen Curriculums, sondern auch auf der Ebene der verborgenen
oder latenten Strukturen einer leistungsorientierten Modernitdt. Man hat den Eindruck, dass
die Erziehungssoziologie sich hier weiterhin auf eine unsichtbare Hand stiitzt, die die gesell-
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schaftliche Integration sicherstellen kann. Diese Ausgangspunkte haben aber gleichzeitig auch
zur Folge, dass die Innendifferenzierung des Erziehungssystems weitgehend aus dem er-
ziehungssoziologischen Blickfeld geraten ist.

Die hier présentierten Analysen bieten keine ausgearbeitete Analyse des Verhiltnisses von
Familie und Schule. Wir haben das Verhiltnis als Innendifferenzierung des Erziehungssystems
und diese Innendifferenzierung vor dem Hintergrund der Ausdifferenzierung dieses Funktions-
systems analysiert. Dabei ging es uns keineswegs um bloBe Umetikettierung. Vielmehr ist
damit gemeint, dass man das Verhiltnis von Familie und Schule in den Kontext der Theorie
der gesellschaftlichen Differenzierung hineinstellt und eine Fiille von Gesichtspunkten und
Fragen gewinnt, die iiber den bisherigen Diskussionsstand hinausfiithren und die ihr Licht auch
auf die erwdhnten pidagogischen Schwierigkeiten mit der Sache werfen. Wir haben versucht,
das Problemarsenal und die Denkmittel der Theorie der gesellschaftlichen Differenzierung
daraufhin auszuloten, was sie fiir eine addquate Konzeptualisierung des Verhiltnisses von
Familie und Schule hergeben. Unseres Erachtens konnen auf diese Art und Weise wichtige
soziologische Fortschritte erreicht werden. Diese Fortschritte konnen sich als ein ma3geblicher
Faktor erweisen, der es erlaubt, die theoretische Tradition des Fachs mit historischen und
empirischen Daten zu verbinden.
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