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ALFRED K. TREML / HANS-JURGEN SCHLIEWERT / ROSWITH VATH-SZUSDZIARA /
GERHARD GLUCK

Latente Lernprozesse

Zur piidagogischen und politischen Relevanz latenter Lernprozesse (ALFRED K. TREML)

In der padagogischen Tradition sind latente Lernprozesse nicht unbekannt und erscheinen
unter einer Vielzahl von Begriffen: ,,funktionale Erziehung®, ,,unbeabsichtigte Erzie-
hung*, ,,Sozialisation‘, ,.extensionale Erziehung“, , natiirliches Lernen®, ,Pragung®,
,,Formung®, ,informelle Bildung®, ,,mitgéngiges Lernen*, ,.inzidentelles Lernen‘ usw. —
das ist nur eine kleine Auswahl solcher Begriffe, in denen das Wissen iiber latentes Lernen
aufbewahrt ist. Zweierlei fillt auf, wenn man diese Tradition betrachtet:

(1) Trotzder vielen mehr oder weniger synonymen Begriffe, die es fiir die Sache gibt, handelt es sich
bei ihr letztlich um ein schlecht gepfliigtes Problemfeld. Latente Lernprozesse liegen am Rande des
Interesses der Pidagogik; im Vergleich dazu sind die manifesten Lernprozesse geradezu liberer-
forscht. Es diirfte bezeichnend fiir diesen Sachverhalt sein, dal wir einen Fachterminus fiir das
theoretische Nachdenken iiber manifeste Lehr- und Lernprozesse besitzen — namlich ,,Didaktik*‘ —,
nicht aber einen fiir die Theorie des latenten Lernens'.

(2) Das Interesse der Piadagogik an den latent ablaufenden Lernprozessen ist weitgehend technisch
motiviert. Die diesbeziiglichen Argumentationen dhneln sich in ihrer Grundstruktur und lassen sich
wie folgt zusammenfassen: Lernen als ein Grundmodus des Menschseins ereignet sichimmer in einem
Feld von manifesten und latenten Lernprozessen; man kann sich wohl ein latentes Lernen ohne ein
manifestes vorstellen, aber nicht umgekehrt; es gibt kein ausschlieBlich intentionales, manifestes
Lernen, ohne daB nicht immer schon und gleichzeitig dazu auch latente Lernprozesse ablaufen. Jede
Erziehung (verstanden als absichtsvolle Belehrung, als Unterricht oder Unterweisung), die ihre
gleichzeitig ablaufenden latenten Erziechungsfunktionen iibersieht, lduft Gefahr, vergeblich zu sein,
weil die dysfunktionalen latenten Wirkungen des Erziehungsprozesses dessen manifeste Intentionali-
tit neutralisieren. Manifeste Intentionen und latente Funktionen von Erzichungsprozessen kénnen
gleichsinnig, aber auch gegenliufig sein. Solange der Erzieher diese beiden Erziehungsstrome nicht
kennt, lduft er Gefahr, Sisyphos zu sein, ohne es zu ahnen: Vordergriindig hehre Ziele anstrebend,
verhindert er diese vielleicht gerade dadurch, daB8 er nur die manifesten Lernprozesse beachtet,
wihrend hinter seinem Riicken die eigentlich entscheidenden (dysfunktionalen) Lernprozesse latent
und ungehindert ablaufen. Eindringlich weisen die wenigen Pédagogen, die sich explizit dieses
Problems angenommen haben, immer wieder darauf hin, da} die latenten Lernprozesse im Vergleich
zu den manifesten vermutlich einen — quantitativ und qualitativ gesehen — weitaus stdrkeren Einfluf3
ausiiben als die manifesten Erzichungseinwirkungen. Um so unverstindlicher ist es, wie wenig und
héchst unzureichend sie Gegenstand der erziehungswissenschaftlichen Erforschung waren und sind
(vgl. zu dieser Argumentation KRIECK 1922; SCHNEIDER 1953; BREZINKA 1957; GEISSLER 1973,
S. 111f.).

Diese Argumentation ist deshalb technischer Art, weil sie latente Lernprozesse nur als
rationalisierungsbediirftiges Abfallprodukt manifester Lehr-Lernprozesse interpretiert

1 Der Vorschlag BERNFELDs (1967, S. 27) den Begriff ,,Instituetik* zu verwenden, blieb meines
Wissens folgenlos. Der seit den siebziger Jahren bei uns géngige Sozialisationsbegriff umfat in der
Regel auch die manifesten Lernprozesse (vgl. WALTER 1973, 1975). Damit sind solche
Lernprozesse gemeint, die den daran unmittelbar Beteiligten als solche transparent sind; sie
werden hiufig am Indikator des manifesten Lehrens bestimmt.
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und damit auf gegebene Ziele und gegebene Situationen bezogen und beschrinkt bleibt.
»-Funktionale Erzichung* (,,heimlicher Lehrplan‘) ist, von daher gesehen, die noch nicht
rationalisierte Nebenwirkung der ,.intentionalen Erziehung* (des ,,offiziellen Lehr-
plans®) (\}gl.' KONzEL 1977; ZINNECKER 1975). In Wirklichkeit ist latentes Lernen aber
nicht auf die Schule beschrinkt. Eine wie auch immer vonstatten gehende padagogische
Rationalisierung latenter Lernprozesse kann deshalb nicht auf vorgegebene Ziele in
vorgegebenen Situationen beschrinkt bleiben, sondern muB sich selbst als ein Akt
praktischer Vernunft legitimieren. Aus diesem Grunde sind auch sozialisationstheoreti-
sche Ansitze wenig hilfreich, weil sie im Begriff der ,,Sozialisation* wohl manifestes und
latentes Lernen beriicksichtigen, gleichzeitig aber beides zur Funktion gesellschaftlicher
Reproduktionsprozesse naturalisieren und neutralisieren (vgl. WALTER 1973, 1975). Die
jeweilige Grenze zwischen latentem und manifestem Lernen spielt sich im Rahmen des
sozialisationstheoretischen Paradigmas als Folge eines sozial-evolutioniren Ausdifferen-
zierungsprozesses mehr oder weniger quasi-natiirlich ein und kann durch Erziehung nicht
verandert werden (vgl. LUHMANN/SCHORR 1979). Wenn latente Lernprozesse dagegen
zum Gegenstand einer Erziehungstheorie werden, dann geht die Frage nach der
praktischen Vernunft schon vorgiingig in die Konstitution des Themas ein, denn latente
Lernprozesse werden erst im Lichte einer Theorie zum Problem, die die péddagogische
Relevanz auf dem Hintergrund ihrer politischen Relevanz bestimmt. — Die politische
Relevanz latenter Lernprozesse kann nicht unabhéngig von der historischen gesellschaftli-
chen Situation der Gegenwart bestimmt werden.

Im Vergleich zu frijheren historischen Entwicklungsphasen ist unsere Gegenwart durch einen
qualitativen Sprung in der Evolution, durch eine singulir neue Lage, gekennzeichnet. Die Bedrohung
durch das militérische, insbesondere nukleare Vernichtungspotential und durch die angehiuften
Okologischen Neben- und Folgeprobleme einer globalen Industrialisierung hat einen Schwellenwert
iiberschritten, der partikulare (individuelle, lokale) Uberlebensprobleme in allgemeine (kollektive,
planetare) Uberlebensprobleme iiberfiihrt, die alles Leben auf dieser Erde schlechthin bedrohen.
Gesellschaftliche Subsysteme, deren Funktion die Abarbeitung gesellschaftlich erzeugter Probleme
ist, konnen so schnell gar nicht mehr wachsen und ausdifferenziert werden, wie es der Problemdruck
notwendig macht. Exponentielle Wachstumskurven sind, von daher gesehen, in erster Linie Ausdruck
einer bedrohlich zunehmenden Knappheit an Zeit. Aber auch die natiirlichen (sachlichen) Ressourcen
werden knapp. Dieser Knappheit an sachlichen und zeitlichen Ressourcen steht im Sozialbereich ein
Reichtum an Menschen gegeniiber. Die Gegenliufigkeit dieser Wachstumskurven droht den Bestand
des Lebens auf dieser Erde, zumindest in uns vertrauten Formen, in irreversibler Weise zu schidigen,
wenn nicht gar in Frage zu stellen.

Das Erziehungssystem scheint das Schicksal anderer gesellschaftlicher Subsysteme zu
teilen, die als Folge des erhShten Planungsbedarfs des politischen Krisenmanagements
institutionalisiert wurden. Darauf bedacht, gesellschaftlich erzeugte Probleme pidago-
gisch abzuarbeiten, ohne je den stindigen Reformdruck angemessen befriedigen zu
konnen, lauft es Gefahr, seine grundlegende Systemerhaltungsleistung — die Reproduk-
tion des sozialen Systems durch Vermittlung der dafiir notwendigen Lernprozesse — nicht
mehr erfiillen zu kénnen. Genauer gesagt: Wihrend sich das Erziehungssystem immer
noch am Optimierungskriterium sozialer Evolution, ndmlich an der Vermehrungsiiberle-
genheit gegeniiber konkurrierenden Systemen durch Perfektionierung von Leistungsbe-
reitschaft und Lernfdhigkeit ausrichtet (vgl. dazu den Abschnitt von VATH-SZUSDZIARA),
droht gerade dadurch der Verlust der grundlegenden Voraussetzung allen Lernens,
némlich der Uberlebensfihigkeit der Menschheit (vgl. MARKL 1980; TREML 1980 b). Wenn
die These richtig ist, daB unser traditionelles Lernen im und durch das Erziehungssystem
im Funktionskreis potentieller Problemlseprozesse angesiedelt und damit Ausdruck
einer technischen Vernunft ist, dann kann die Alternative nur heiflen, stattdessen ein
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Lernen zu innovieren, das bei der Problembestimmung beginnt. Weil die Gefahr besteht,
auch die Problemfindung als ProblemltseprozeB zu definieren und damit technologisch
anzugehen (wodurch die Problemformulierung wiederum nur Ausdruck eines technischen
Fortschritts wire und keinesfalls dessen Kritik), muB hinter die traditionelle Ausdifferen-
zierung von latentem und manifestem Lernen zuriickgegangen werden, ist diese doch
gerade Ausdruck und Ergebnis jenes Evolutionsprozesses, der traditionelle Relevanzen
und Probleme konstituiert. Die lebensbedrohenden Neben- und Folgeprobleme unseres
wissenschaftlich-technischen Fortschritts entstanden schlieBlich trotz stindig zunehmen-
der Zahl manifester Lernprozesse. Die Hoffnung, durch eine Perfektionierung dieser
ausdifferenzierten Lernprozesse die steigende Weltkomplexitiit wieder in den Griff zu
bekommen, ist deshalb illusionidr. Von daher sind ReformmafBnahmen des Erziehungssy-
stems im Funktionskreis technischer Vernunft selbst defizitdr. Die Anstrengungen der
technischen Vernunft, iiber geplante manifeste Lemprozesse die gesellschaftlichen
Bezugsprobleme 16sen zu wollen, greifen solange zu kurz, wie sie nicht durch eine
Anstrengung der praktischen Vernunft ergénzt werden, die auch jene latenten Lernpro-
zesse beriicksichtigt, die fiir die Entstehung und Abarbeitung der globalen 6kologischen
und 6konomischen Uberlebenskrise letztlich verantwortlich sind.

Die Vermutung, daf es vor allem latente Lernprozesse sind, die jene fiir unser Gesellschaftssystem
konstitutiven Strukturen vermitteln und damit einen spezifischen Fortschritt ,,blind* und ,,bewuBt-
los* reproduzieren, wird verstandlich, wenn man sich die Funktion von Latenz vor Augen hilt. Jene
Strukturentscheidungen des Gesellschaftssystems, die die Losungsméglichkeiten fundamentaler
Probleme festlegen, werden durch Latenz gegen Kritik und Veridnderung geschiitzt: ,,nur Latenz
schiitzt Strukturen miihelos vor Reformen und Revolutionen*‘ (LUHMANN 1971, S. 91; vgl. LUHMANN
1972, S. 41, passim). Anders gesagt: Latenz konstituiert manifeste Relevanz, in dem sie systemkon-
stitutive Strukturen vor dem BewuBtsein ihrer Kontingenz bewahrt. Gleichzeitig entlastet sie
lernpsychologisch vor Uberforderung angesichts der hohen Komplexitit ausdifferenzierter Systeme.
Deshalb ist Latenz, anthropologisch und systemtheoretisch gesehen, unbedingt notwendig.

Die Ausdifferenzierung von latentem und manifestem Lernen ist nicht mehr revidierbar. Die
Schwierigkeiten liegen damit auf der Hand: (1) Es kann nicht einfach darum gehen, latentes Lernen in
manifestes zu iiberfilhren; vielmehr kann Pidagogik nur versuchen, auf eine neue Grenzziehung
zwischen latenten und manifesten Lernprozessen hinzuarbeiten. Es ist dazu unumginglich,
wenigstens voriibergehend auf die Entlastungsfunktion eingespielter Latenzen zu verzichten und
selektiv latente Kontingenzen kritisch zu diskutieren. (2) Weil latentes Lernen die Ldsung der von
ihm selbst erzeugten Probleme ermdglicht und gleichzeitig begrenzt, scheint eine andere Grenzzie-
hung zwischen latentem und manifestem Lernen Folge und Grund, Ursache und Wirkung alternativer
Lernstrukturen zu sein. Zumindest partielle Uberfiilhrung von Latenz in das BewuBtsein ihrer
Kontingenz ist Voraussetzung und Ziel eines innovativen Lernens.

Die Erforschung latenter Lernprozesse und damit auch die Erforschung von Wegen, die
aus diesen zirkulidren Konstitutionsproblemen herausfiihren, ist die groBe Zukunftsaufga-
be der Piddagogik als Wissenschaft. Das selektive Forschungsinteresse der padagogischen
Forschung an didaktischen Fragen ist reflexiv und kritisch in Frage zu stellen. Aber weder
zur Rekonstruktion noch zur Bewertung von latenten Lernprozessen kénnen wir auf ein
brauchbares Forschungsparadigma zuriickgreifen. Eine allgemeine und kritische Erzie-
hungstheorie, die das latente Lernen zu rekonstruieren und zu bewerten erlaubt, ist
Desiderat (s. als einen ersten Ansatz TREML 1980a).

Eine Erziehungstheorie, die sowohl die manifesten als auch die latenten Lernprozesse zum
Gegenstand machen will, muB hinter jene quasi-transzendentalen Begriffsschemata
zuriickgehen, die sich in den letzten 200 Jahren in der Pédagogik eingebiirgert haben und
ihren Gegenstandsbereich einerseits adjunktiv einteilten in: ,,educatio* und ,,instructio®,
in ,funktionale* und ,,intentionale Erziehung“, in ,,Erziehung* und ,,Sozialisation*
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u.a.m., andererseits aber das Eigentliche von Erziehung einseitig im didaktisch
beeinflulbaren Teil des manifesten Lehrens und Lernens sahen. Statt dessen muB ein
weiter Erziehungsbegriff reformuliert werden, der diese Ausdifferenzierungsformen
integriert, ohne ihren analytischen Wert zu neutralisieren, gleichzeitig aber jegliche
kontingente Entwicklung von individuellen Entwicklungsprozessen umfaBt — und damit
jegliche Art von Lernen schlechthin. Als Erziehungssubjekt fungieren Strukturen; die
zugrunde liegende Uniformititsannahme lautet: Strukturen erziehen. Der nicht unproble-
matische Strukturbegriff wird in Anlehnung an Vorarbeiten von LUHMANN mit Hilfe eines
zweidimensionalen Koordinatensystems als ein System von Ein- und AusschlieBungen in
sachlicher, zeitlicher und sozialer Hinsicht bestimmt:

Sachbereich (sachl. Zeitbereich (zeitl.  Sozialbereich (so-

u. natiirl. Erfah- u. organisatorische  ziale u. psychische

rungen) Erfahrungen) Erfahrungen)
EinschlieBungen 1 3 5
AusschlieBungen 2 4 6

Tab. 1: Die Struktur der Struktur des Erziehungssubjekts

Die drei senkrechten Spalten umfassen nicht sich gegenseitig ausschlieBende (alternative),
sondern konstitutive Bestandteile jedes Erziehungsprozesses; gleichwohl lassen sich im
konkreten Erziehungsvorgang durchaus Schwerpunkte rekonstruieren. Mit diesem weiten
Erziehungssubjekt werden solche Erziehungstheorien, die den Schwerpunkt einseitig auf
nur einen dieser drei Bereiche legen (etwa inhaltsorientierte Bildungstheorien oder
interaktions- oder kommunikationstheoretische Paradigmata) als zu eng und monistisch
kritisiert und ausgeweitet. Wichtig ist die auf den ersten Blick etwas merkwiirdige
Bestimmung des Zeitbereichs als ,,Organisation®, verstanden als die systematische
Zerstiickelung von Zeit mittels konventioneller Regeln. —In der Waagerechten gewinnt in
bezug auf latente Lernprozesse der AusschlieBungsbereich an Bedeutung, denn es wird
unterstellt, da vor allem durch AusschlieBungen latent erzogen wird. Latente Erziehung
ereignet sich in erster Linie gerade durch dasjenige, was systematisch ausgeschlossenwird.
Im iibrigen wird die These von den erziehenden Strukturen nur verstindlich, wenn sie auf
dem Hintergrund einer strukturellen Isomorphie zwischen einer (erziehenden) objektiven
Struktur und einer (erziehbaren) subjektiven Struktur interpretiert wird (vgl. OERTER /
DRrEHER / DREHER 1977). ‘

Der folgende Abschnitt von SCHLIEWERT kann als eine Paraphrase und Konkretisierung der These
interpretiert werden, daB inhaltliche Ausschliefungen latent erziehen (Feld 2 von Tab. 1 ). Als
Beispiel wird die systematisch verzerrte und unvollstindige Thematisierung des Themas ,,Streik* im
Schulunterricht untersucht (rekonstruiert anhand seiner EinschlieBung im Medium Schulbuch). Die
Hypothese lautet: Durch spezifische inhaltliche AusschlieBungen — SCHLIEWERT unterscheidet
»ideologische Darstellungen*, ,,Verkiirzungen und »Auslassungen — werden Schiiler latent in
einer Weise (ideologisch) erzogen, die strukturell isomorph ist mit der (ideologischen) Darstellungs-
form des Themas Streik im Schulunterricht. Gerade dieser Beitrag verdeutlicht die triviale Tatsache,
daB angesichts der Fiille potentieller Lerninhalte nicht die formale Selektion (in latente und manifeste
Inhalte) an sich zum Problem wird, sondern deren jeweilige inhaltliche Ausprigung.

VATH-SZUSDZIARA zeigt im daran anschlieBenden Abschnitt am Beispiel der Schule als Institution,
wie organisatorische Strukturen (die ich im Zeitbereich angesiedelt habe) latent zur Leistungsideolo-

136



gie erziehen (vgl. insbes. Feld 4 von Tab. I). Das ,,institutionelle Curriculum* erzieht dadurch, daB es
alle inhaltlichen Erfahrungen in der Gegenwart der Schiiler nur im Blick auf deren zukiinftigen
Verwertungszusammenhang funktionalisiert und damit relativiert. Inmitten der Vielfalt stindig
wechselnder inhaltlicher Lernerfahrungen (Feld 3 von Tab. I) bleibt nur jene — sich in der
Organisationsstruktur der Schule wiederspiegelnde —formale Funktion gleich, namlich eine abstrakte
und damit gesellschaftlich fungible Leistung zu erbringen. So kommt es, daB trotz kontrérer
Aunsichten beide am Unterricht unmittelbar beteiligten Parteien Recht haben — allerdings ohne den
wahren Grund zu ahnen: die Schiiler, wenn sie (mit SENECA) wissen, dal man nicht fiir das Leben,
sondern fiir die Schule lernt — und die Lehrer, wenn sie die Dignitdt ihres Tuns mit dem Hinweis
legitimieren, daB man nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernt.

Der letzte Abschnitt von GLUCK geht der Frage nach, wie im Rahmen einer spezifischen sexuellen
Sozialisation latent erzogen wird. Ein Schwerpunkt dieser Ausfithrungen liegt im Sozialbereich. Sie
veranschaulichen damit die erzieherische Relevanz von AusschlieBungen im Sozialbereich (Feld 6
von Tab. 1): Bestimmte soziale Erfahrungen — nimlich das Erleben gemeinsamer (auch genitaler)
Sexualitdt — werden in der Jugend gesellschaftlich ausgeschlossen und durch Surrogaterfahrungen
(Erfahrungen von Erfahrungen anderer) vermittelt oder aber in die Illegalitit bzw. Subkultur
abgedrangt. Kollektive und individuelle latente Lernprozesse sind Ursache und Folge dieser
repressiven Sexualerziehung, die ,,ein defizitires BewuBtsein im Bereich der Sexualitét* (GLUCK) mit
allen Konsequenzen fiir das Individuum und die Gesellschaft zur Folge hat. Nebenbei bemerkt, 1a6t
sich von daher die Crux aller (schulischen) Sexualerziehung auf den Nenner bringen: Sie ist der
Versuch, die Folgen organisierter AusschlieBungen im Sozialbereich durch organisierte Ausschlie-
Bungen von AusschlieBungen (d.h. Wieder-EinschlieBungen) im Sachbereich zu kompensieren —
wihrend im Zeitbereich auf spiter vertréstet (und sublimiert) wird.

Wie erziehen inhaltliche AusschlieBungen im Unterricht? Eine Erorterung am Beispiel
des Themas ,,Streik* (HANS-JURGEN SCHLIEWERT)

Im folgenden soll im ausgrenzbaren Bereich des Lernens in der Schule am Medium des
Schulbuchs der Frage nachgegangen werden, was die Bevolkerung der Bundesrepublik als
zum iiberwiegenden Teil unmittelbar Betroffene iiber Streik und Aussperrung lernt oder
auch nicht lernt. Meine These ist, daB die entscheidenden Grundhaltungen und
Einstellungen zum Streik in der Schule nicht manifest, sondern latent vermittelt werden,
d.h. durch inhaltliche AusschlieBungen auf der Sachebene fiir die unmittelbar beteiligten
Lehr- und Lernsubjekte zum Zeitpunkt der Vermittlung nicht wahrnehmbar, wobei eine
spitere Rekonstruktion und Abarbeitung dieser Lernprozesse jedoch fiir prinzipiell
moglich gehalten wird.

Den Zugang iiber das Medium Schulbuch habe ich gewihlt, da es groBen EinfluB3 auf die konkrete
Unterrichtsgestaltung in den Fidchern Geschichte, Sozialkunde/Politik und Deutsch ausiibt.
Aufgrund der Stoffiille dieser Ficher und aus mannigfachen Griinden unzureichender eigener
Fachkompetenz sehen sich viele Lehrer gezwungen, sich bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung
der Fiihrung eines Lehrbuchs anzuvertrauen. Das Schulbuch stellt nicht nur Lehrern wie Schiilern die
gleichen didaktisch und methodisch aufbereiteten Informationen zur Verfiigung, sondern es
vermittelt dariiber hinaus Verhaltensweisen, Einstellungen, Wert- und Normenorientierungen einer
bestimmten Gesellschaft.

Anhand einiger ausgewihlter Beispiele soll dargestellt werden, ob und welche sachlichen
AusschlieBungen (ideologische Verschleierungen, Verkiirzungen und inhaltliche Auslas-
sungen) in Schulbiichern der Bereiche Geschichte, Sozialkunde/Politik und Deutsch zum
Thema ,Arbeitskampf aufzufinden sind und ob sie Riickschliisse auf partikulare Interessen
derjenigen gesellschaftlichen Gruppen und Michte zulassen, deren EinfluB} sich in den
Schulbuchtexten niedergeschlagen hat. Die Grundlage bildet cine reprisentative Untersu-
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chung von 174 Schulbiichern bzw. Schulbuchreihen fiir den Bereich der Sekundarstufe I
(ScHLIEWERT 1977). Ideologie meint hierbei ,,eine gesellschaftliche Rechtfertigungsleh-
re. Ideologische Urteile wollen soziale Gegebenheiten absichern, legitimieren, aufwerten.
Sie sind von konservierender Natur* (HormanN 1971, S.54). Erginzend wurden
autorisierte Erklarungen solcher gesellschaftlicher Gruppen herangezogen, in denen diese
konkret zur Behandlung des Themas ,,Streik* in Schulbuch und Unterricht Stellung
beziehen.

Im Mittelpunkt steht das Kampfmittel ,,Streik*, worunter verstanden wird ,.eine
gemeinsame und planmaBig durchgefiihrte Arbeitseinstellung einer groSeren Anzahl
Arbeitnehmer zu einem Kampfzweck mit dem Willen zur Fortsetzung der Arbeit nach
Erreichung des Kampfzieles oder Beendigung des Arbeitskampfes* (HUECK / NIPPERDEY
1957, S. 610). Diese Definition schlieBt einerseits den politischen und den spontanen
Streik ein und andererseits die wie auch immer gearteten Widerstandsaktionen einzelner
Arbeitnehmer aus. — Die folgende Dreiteilung von knapp und generalisierend beschriebe-
nen Schulbuchinhalten stellt ein grobes Raster dar, dessen Uberginge flieBend sind:

(1) Ideologische Darstellungen: (a) Die soziale Not und das Elend der Arbeitnehmer im 19.
Jahrhundert, die sog. ,,Soziale Frage*, sowie ihre gesellschaftliche und politische Rechtlosigkeit
werden oftmals moralisch wertend beschrieben und auf individuelle Unzulédnglichkeiten zuriickge-~
fiihrt. (b) In starkem MaB stellen die Schulbiicher auf das die sozialen Beziehungen ordnende
Rechtsinstitut des Tarifvertrags ab, dessen Vorteile allerdings lediglich fiir die Arbeitnehmerseite
gesehen werden. (c) Dem offentlichen Sprachgebrauch entsprechend, werden die beiden groBen
Kontrahenten auf dem sozial- und tarifpolitischen Sektor — die Arbeitgeber und ihre Verbénde sowie
die Gewerkschaften als Vertretung der Arbeitnehmer — durchgiingig mit der irrefithrenden
Bezeichnung ,,Sozial-““ oder ,,Tarifpartner” belegt; irrefiilhrend deshalb, weil die Bezeichnung
»Partner* gleichstarke und gleichberechtigte Parteien suggeriert und die divergierenden Interessen-
lagen zwischen Arbeitnehmern und -gebern negiert. (d) Zum Teil unter Hinweis auf ihre
Mitgliederzahlen werden die Gewerkschaften mit dem Attribut der Stirke und des EinfluBreichtums
versehen und als Machtfaktor im Staat deklariert. (¢) Auf der Basis der Gleichung: Kapitalistische
Wirtschaftsordnung = Demokratie, stellen die Schulbiicher das Streikrecht als demokratisches
Grundrecht in den freien Léndern des Westens gegeniiber den Streikverboten in den sozialistischen
Staaten heraus. (f) Gleichzeitig binden sie die konkrete Anwendung des Streikrechts jedoch an die
ibergeordneten Prinzipien des Gemeinwohls und der Bewahrung des Arbeitsfriedens. (g) Eng
verkniipft mit dem vorgeblichen Gemeinwohi sind die hdufigen Hinweise auf negative und schidliche
Auswirkungen eines Streiks auf die Volkswirtschaft. (h) Die beiden Kampfmittel Streik und
Aussperrung werden in den Schulbuchtexten formal gleichgestellt; iibersehen wird hierbei, daB durch
das in langen Kidmpfen der Arbeiterbewegung errungene Koalitions- und Streikrecht der Arbeitneh-
mer erst ein relatives Gleichgewicht zur Macht der Arbeitgeber geschaffen worden ist, das durch die
Zuldssigkeit der Aussperrung wiederum zugunsten der Arbeitgeber verschoben wird.

(2) Verkiirzungen: (a) Bei der Behandlung der Sozialen Frage des 19. Jahrhunderts werden die
Losungsbemiihungen der am englischen Vorbild orientierten gewerkschaftlichen Zusammenschliisse
lobend erwihnt, wobei als Ziel jedoch allgemein die Integration der Arbeiter in das gesellschaftliche
und politische System der damaligen Zeit gesehen wird. (b) Die Aufgaben der Arbeitgeberverbiinde
erscheinen beschrinkt auf ihre Position als Partei bei Tarifverhandlungen und -auseinandersetzungen
zur Abwehr gewerkschaftlicher Forderungen. (c) Positive Erwihnung findet der (nach dem Kriterium
des Adressaten) politische Streik zur Verteidigung demokratischer Rechte oder des demokratischen
Staatswesens, insbesondere in historischer Sicht, wozu der Generalstreik anliaBlich des Kapp-Putsches
als Beleg dient. Ansonsten erteilen die Schulbiicher dem politischen Streik, wobei das Kampfziel oder
mogliche Gegenstiinde der Auseinandersetzung im Dunkel bleiben, eine klare Absage. So
unterbleiben auch alle Hinweise auf die emanzipatorischen, gesellschafts- und systemverindernden
Elemente des Streiks, die ihm seine eigentiimliche Sprengkraft und Explosivitit verleihen.

(3) Auslassungen: (a) Der Streik als kollektive Arbeitsverweigerung ist entgegen vielfachen
Schulbuchdarstellungen kein Kind des Industriezeitalters, sondern 148t sich iiber die sozialen
Auseinandersetzungen des Mittelalters bis ins Altertum zuriickverfolgen (1155 v. Chr. Streik der
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Nekropolenarbeiter bei Theben/Agypten; 1329 erster Streik in Deutschland durch die Breslauer
Giirtlergesellen). (b) Die Interessenidentitéit von Staat und Unternehmertum, die u. a. in Koalitions-
verboten fiir die Arbeitnehmer und staatlichen Verfolgungen ihren Ausdruck fand, und die durch sie
begiinstigten KampfmaBnahmen der Unternehmer gegen gewerkschaftliche Zusammenschliisse und
KampfmaBnahmen werden, wenn iiberhaupt, nur beildufig erwiihnt. Die permanenten Angriffe
gegen Arbeitnehmerkoalitionen durch Staatsmacht und Unternehmertum, die bis in die Weimarer
Republik reichen, werden nicht beriicksichtigt. Gleiches gilt fiir die groBen sozialen Auseinanderset-
zungen um die Jahrhundertwende. (c) Vielfach wird die Streikarmut in der Bundesrepublik der
Streikhiufigkeit in anderen westeuropiischen Landern gegeniibergestellt. Griinde fiir die geringere
Zahl an Streiks — wie die fiir die BRD typische rechtliche Normierung oder die systemkonforme
Politik der Gewerkschaften — sucht man jedoch ebenso vergebens wie Griinde fiir die groBe Zahl von
Streiks in anderen Lindern. Vielfach werden in den Schulbuchtexten Zahlen von ,,verlorenen
Arbeitstagen* genannt; hierbei wiirde sich ein noch giinstigeres Bild fiir die Bundesrepublik ergeben,
wenn zwischen Verlusten, die auf Streiks, und solchen, die auf Aussperrungen zuriickzufiihren sind,
unterschieden wiirde. Eine solche Differenzierung nehmen jedoch nicht einmal die amtlichen
Arbeitskampfstatistiken vor, so daB die Verluste an Arbeitstagen sowohl dort wie in den
Schulbiichern in erster Linie als Folge von Streiks erscheinen. (d) Als einziges Kampfmittel der
Arbeitgeber wird die Aussperrung benannt, d.h. die ,,auf einem EntschluB der Arbeitgeberseite
beruhende, von einem einzelnen oder einer Mehrheit von Arbeitgebern vorgenommene Ausschlie-
Bung einer Mehrheit von Arbeitnehmern von der Arbeit unter Verweigerung der Lohnzahlung®
(ARENDT 1976). Sie erscheint in den Schulbiichern lediglich als Reflex auf KampfmaBnahmen der
Arbeitnehmer, die Angriffsaussperrung gerét nicht in das Blickfeld. (e) Hinweise auf Zahl und
AusmaB von Aussperrungen sucht man vergebens; hierbei wiirde nimlich deutlich, daB die
Bundesrepublik das einzige westeuropiische Land ist, in dem die Aussperrung als kollektives
Kampfmittel sowohl aufgrund ihrer Haufigkeit als auch der Zahl der ausgesperrten Arbeitnehmer
und der verlorenen Arbeitstage groBe Bedeutung hat. Gleichzeitig trite ein deutliches Ungleichge-
wicht zwischen Streik und Aussperrung zutage: ,,Im Durchschnitt waren in der BRD rund dreimal
soviel Lohnabhéngige von einer Aussperrung betroffen wie von einem Streik. Bei den Relationeg der
Ausfalltage sind die Beziehungen gleicher Art. Jedem Streikausfalltag entsprechen im Durchschnitt
ihrer Hiufigkeit 3, 4 Ausfalltage je durchschnittlicher Aussperrung* (KaLBiTz 1972, S. 229).

In den letzten Jahren ist der Arbeitskampf — d.h. Streik und Aussperrung — im Zeichen
zunehmender und sich verschirfender Auseinandersetzungen auf dem wirtschaftlichen
und sozialen Sektor mehr und mehr in den Blickpunkt des 6ffentlichen Interesses getreten.
Durch die in den Schulbiichern vorgefundene Reduzierung des Themas ,,Streik* auf
Differenzen iiber Lohnfragen und Arbeitsbedingungen bleibt der den sozialen Auseinan-
dersetzungen zugrunde liegende Interessenwiderspruch zwischen Kapital und Arbeit im
Schulunterricht au8erhalb des Blickfeldes; gleichzeitig geht die dem Streik innewohnende
politische Dimension verloren.

Es iiberwiegen affirmative Darstellungen, die sich an den Kategorien der sozialen
Harmonie und Partnerschaft sowie eines vorgeblichen Allgemeinwohls orientieren und
gesellschaftliche Konflikte (insbesondere den Grundwiderspruch zwischen Kapital und
Arbeit) zu beschénigen oder zu negieren und somit die gesellschaftlichen und sozialen
Verhiltnisse in der Bundesrepublik zu rechtfertigen suchen — eine Tendenz, die durch die
von VATH-SzuUsDZIARA aufgezeigte Leistungsideologie noch verstarkt wird. Durch die
hiufig vorfindbare Fixierung auf arbeitsrechtliche Positionen, deren historische Bedingt-
heit und damit Verdnderbarkeit nicht problematisiert werden, offenbaren die Schulbuch-
texte ein statisches Gesellschaftsbild; gleichzeitig wird die eigene Position als objektiv
dargestellt und einer rationalen Kritik entzogen.

Darstellungen dieser Art bewirken auf seiten der Schiiler eine unreflektierte, negative
Haltung gegeniiber gesellschaftlichen Konflikten und deren Austragung in einem
demokratischen ProzeB, da sie die historisch gewachsenen (und somit veranderbaren)
Gesellschafts-. Wirtschafts- und Sozialstrukturen als natiirliche, gerechte und auf
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immanenten Sachgesetzlichkeiten beruhende, unabdingbare Ordnung erfahren. Durch
die Ausklammerung bzw. die inhaltlichen Auslassungen und Verkiirzungen sowie
ideologischen Darstellungen von Streiks und anderer Konflikte aus der Arbeitswelt, die
auf dem Interessenwiderspruch zwischen Kapital und Arbeit basieren, tragen die
Schulbiicher neben den Vorbehalten und Vorurteilen in der veroffentlichten Meinung der
Bundesrepublik gegeniiber Streiks und anderen gewerkschaftlichen KampfmaBnahmen
latent zu Vorurteilsbildungen, verkiirztem Halbwissen und negativen Einstellungen der
Schiiler, die zum iiberwiegenden Teil spéter selbst Arbeitnehmer sein werden, gegeniiber
den Gewerkschaften als Interessenvertretung der lohnabhingigen Arbeitnehmer bei.
Dieses steht jedoch im Widerspruch zum Verfassungsauftrag der Erzichung zur
Grundrechtsmiindigkeit, d.h. der ,,Fahigkeit des Staatsbiirgers, seine Grundrechte in
Anspruch zu nehmen* (RoLoFr 1974, S. 21), was das Streikrecht als einin Art. 9, Abs. 3,
des Grundgesetzes verankertes, aus der Rechts- und Sozialordnung nicht mehr fortzuden-
kendes Grundrecht der Arbeitnehmer einschliefit.

Des weiteren sei noch darauf hingewiesen, daB3 viele Lehrer aufgrund ihrer Mittelschicht-
sozialisation, ihrer (hdufig) unzureichenden sozialwissenschaftlichen Ausbildung sowie
ihres spezifischen Gesellschaftsbildes und Berufsverstiandnisses als Beamte, denen nach
der herrschenden Rechtsauffassung das Streikrecht versagt ist, den Problemen der
Arbeitswelt oftmals fremd gegeniiberstehen. Sie beurteilen die Gewerkschaften in ihrer
Rolle als Ordnungsfaktor zwar positiv und bejahen formaldemokratisch die Austragung
von gesellschaftlichen Konflikten innerhalb eines systemimmanenten Spielraums, im
konkreten Fall ist ihre Einstellung zum Streik jedoch eher gepriigt von Skepsis und Kritik-
(vgl. LEHMANN 1974).

Inwieweit es nun gelingen kann, die latenten Lernprozesse zam Thema ,,Streik‘‘ zugunsten
bewuBter und rational begriindbarer, an den Interessen der Betroffenen, d. h. der Schiiler
als in der Regel spater lohnabhéngiger Arbeitnehmer, orientierter manifester Lernprozes-
sen aufzuldsen, kann nur angedeutet werden. Dieser AuflosungsprozeB stellt sich nicht nur
als Frage piadagogischer Bemiihungen und Theoriebildung dar, sondern diirfte in nicht
unerheblichem MaB von politischem Durchsetzungsvermogen abhingen. Angesprochen
sind hier weniger die offiziellen Lehrpline und Curricula, sondern vielmehr der
Problemkreis der kultusministeriellen Zulassungsverfahren von Schulbiichern.

Wie erziehen Schulstrukturen zur Leistungsideologie? (ROsSWITH VATH-SZUSDZIARA)

(1) Leistungsideologie als Bereich des latenten Lernens in der Schule: Die Leistungsideolo-
gie stellt das gesellschaftliche Selbstverstindnis der Verteilungsprozesse von sozialen
Privilegien und Gratifikationen sowie der sozialen Struktur der Gesellschaft dar.
Verteilungsprozesse und Verteilungsstrukturen dieser Gesellschaft sind durch soziale
Ungleichheit geprigt. Insofern ist die Leistungsideologie auch als Rechtfertigungssystem
sozialer Ungleichheit zu charakterisieren. Die Rechtfertigung geschieht dadurch, daB
soziale Ungleichheit allein auf individuelle Ursachen zuriickgefiihrt wird — namlich
individuelle Leistung — und daf} eine Gleichheit der Chancen des Erwerbs sozialer
Gratifikationen fiir alle Individuen einer Gesellschaft als gegeben unterstellt wird.

Es kann angenommen werden, (a) daB die Reproduktion der Leistungsideologie — als
gesellschaftlich sehr bedeutsamer Legitimationstheorie — einen sehr wichtigen Bereich der
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gesellschaftlich organisierten Sozialisation darstellt, wie sie zentral in der Schule geleistet
wird, und (b) daB ein reibungsloses Funktionieren von Sozialisationsprozessen eine Latenz
dieser Prozesse voraussetzt, d. h. einen quasi-automatischen Ablauf der Lernprozesse, der
nicht oder kaum ins BewuBtsein der Beteiligten an diesem LernprozeB tritt. Allgemein ist
anzunehmen: Je relevanter Sozialisationsvorginge fiir die Aufrechterhaltung der gesell-
schaftlichen Ordnung sind, desto eher laufen sie latent ab. Konkret fiir den hier
bearbeiteten Bereich nehmen wir deshalb an: Die Sozialisation der Leistungsideologie
stellt einen bedeutsamen Bereich latenten Lernens in der Schule dar.

(2) Wie konnen Schulstrukturen latent erziehen?: Als gesellschaftliche Institution ist die
Schule darauf angelegt, den Ablauf der Lernprozesse, die fiir die Gesellschaft besonders
relevant sind, zu garantieren. Die institutionell vorgegebenen Regelungen, die unabhingig
von den Personen bestehen, die eine Schule gestalten, sind die Organisationsmerkmale der
Schule oder die Schulstrukturen. Die Veranstaltung entsprechender Lernprozesse
geschieht aufgrund strukturell vorgegebener Lernbedingungen, die von uns ,,instutionel-
les Curriculum* genannt werden. Wie das offizielle Curriculum in bezug auf spezielle
fachliche Lerninhalte, ist das institutionelle Curriculum gesellschaftlich geplant. Doch es
betrifft wichtigere und allgemeinere Lernziele der Gesellschaft, grundlegende Sozialisa-
tionsvorginge, welche latent ablaufen und die Intergration des Individuums in die
gegebene Gesellschaft leisten sollen. Das institutionelle Curriculum der Schule ist fiir
kurzfristige Eingriffe nicht zugénglich, sondern nur im Rahmen langfristiger gesellschaftli-
cher Wandlungen verdnderbar. Phidnomenologisch lassen sich die Wirkungen der
wichtigsten institutionellen Merkmale wie folgt beschreiben (vgl. VATH-SZUSDZIARA
1976a):

(a) Leistungsforderungen: Als Ziel der Schule werden nicht Leben und Erfahrungen definiert,
sondern Leisten. So wird Leistung als zentrale Anforderung der Schule verinnerlicht. (b)
Leistungsbewertungen: Als Ziel schulischen Arbeitens werden nicht niitzliche Produkte definiert,
sondern Leistungsbewertungen in Konkurrenz zu anderen. So werden Leistungen als von aufen
bewertungsnotwendig sowie als zentraler Wert von Menschen und als wichtigste Unterscheidungs-
moglichkeit von anderen vermittelt. (c) Leistungsbelohnungen: In der Schule gilt nicht die
unmittelbare Erfahrung der Niitzlichkeit der Arbeit als Belohnung, sondern der Erhalt von
Zertifikaten (Noten und Schulabschliisse), die sich gegen soziale Wertschétzung eintauschen lassen.
So wird Leistung als TauschgroBe — getrennt vom Produkt der Arbeit — definiert und eine
automatische Verkniipfung von individueller Leistung und schulischen Gratifikationen wird
vorgespiegelt sowie als gerecht dargestellt. Damit soll auch die Ungleichheit schulischer Lernchancen
und Zugangschancen zu sozialen Privilegien als gerecht erscheinen. (d) Vorgespiegelte Strukturgleich-
heit von Schule und Gesellschaft: Die Schule wird nicht als unabhangiger Lernort definiert, sondern als
Teil der Gesellschaft, in der prinzipiell die gleichen sozialen Prozesse ablaufen wie in der Gesellschaft.
So soll die wahrgenommene Realisierung des Leistungsprinzips in der Schule auch als charakteristisch
fiir die gesellschaftlichen Verteilungsprozesse gelten. Auf diese Weise werden gleichzeitig schulische
Ungleichheit und soziale Ungleichheit der Gesellschaft legitimiert.

(3) Empirische Uberpriifung der Bedeutung von Schulstrukturen fiir die Sozialisation der
Leistungsideologie: Im Rahmen eines Forschungsprojekts zur Untersuchung von ,,Soziali-
sationseffekten unterschiedlicher Schulformen‘‘ (Universitdt Konstanz) wurden 1973 bei
3750 Schiilern (9. und 10. Schuljahr) u.a. ihre Leistungsideologie (mit Fragebogen)
erhoben und mit schulstrukturellen Dimensionen in Beziehung gesetzt; gleichzeitig
wurden die Lehrer und Eltern der Schiiler untersucht. In bezug auf die hier thematisierte
Problemstellung lassen sich folgende Ergebnisse zusammenfassen (s. VATH-SZUSDZIARA
1976a, 1976b, 1978):

(a) Die Leistungsideologie der Schiiler - erhoben als wahrgenommene Stirke der Realisierung des
Leistungs- und Chancengleichheitsprinzips in Schule und Gesellschaft — ist am Ende der
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aligemeinbildenden Pflichtschulzeit relativ stark ausgepréigt: Die Institution Schule sozialisiert also
mit Erfolg affirmative Interpretationsmuster der Gesellschaft. (b) Die institutionellen Merkmale der
Schule fiir die Sozialisation der Leistungsideologie sind grundlegender Art, da so bedeutsame
Strukturvarianten wie integriertes Schulsystem (Gesamtschulen) und dreigliedriges Schulsystem
(Haupt-, Realschule, Gymnasium) keine Unterschiede im AusmaB der Leistungsideologie bei den
Schiilern hervorbringen. (c) Das entscheidende Organisationsmerkmal der Institution Schule zur
Reproduktion der Leistungsideologie ist die Leistungsdifferenzierung, welche die genannten
Merkmale des institutionellen Curriculums kombiniert und sowohl im dreigliedrigen Schulsystem
(dauernde Trennung der Schiiler in drei Schulformen) als auch im integrierten Schulsystem (flexible
Trennung der Schiiler in Fachleistungskurse) besteht. Die Auspragung der Leistungsideologie hangt
zu einem wichtigen Teil vom strukturellen Schulmerkmal Leistungsdifferenzierung ab (und zwar
unabhiingig von den Schulsystemvarianten Gesamtschule und gegliedertes System): Je niedriger die
Leistungsgruppe, der Schiiler zugehGren bzw. zugeteilt wurden, desto ausgeprégter ist die
Leistungsideologie der Schiiler. Das institutionelle Curriculum der Schule funktioniert dementspre-
chend so, daB der Legitimationsbedarf in bezug auf soziale Ungleichheit nicht nur generell gedeckt
wird, sondern daB sozial benachteiligte Gruppen, bei denen ein hoherer Legitimationsbedarf
angenommen werden kann, auch starker ausgeprigte Legitimationstheorien aufweisen. (d) Aller-
dings fiihrt die partielle Aufhebung der Leistungsdifferenzierung im gemeinsamen Unterricht eines
Altersjahrgangs der Gesamtschule zu einer Homogenisierung der Leistungsideologieauspréigungen
der Schiiler unterschiedlicher Leistungsgruppen: Die Unterschiede sind dort nicht so stark wie im
dreigliedrigen Schulsystem zwischen Schiilern unterschiedlicher Schulformen. (e) Zum institutionel-
len Curriculum zur Reproduktion der Leistungsideologie gehort auch die vorstrukturierte Rolle der
Lehrer, die sich durch eine stindige Kommentierung des schulischen Leistungsreglements in
affirmativem Sinne beschreiben 148t. Das Funktionieren des institutionellen Curriculums 148t zwar
einen Spielraum zur konkreten Ausfiillung der Lehrerrolle prinzipiell systemkonform definiert. Bei
starken Abweichungen der Lehrer in Richtung progressiver politischer Anschauungen —wie sie 1973
in einigen Gesamtschulen vorzufinden waren — kann der LehrereinfluB entgegengesetzt dem
strukturellen EinfluB der Schulmerkmale wirksam werden: Auf der Basis einer guten Lehrer-Schiiler-
Beziehung erziehen politisch kritische Lehrer auch entsprechend kritischere Schiiler in bezug auf die
Leistungsideologie. (f) Die Wirksamkeit des institutionellen Curriculums der Schule zur Sozialisation
der Leistungsideologie basiert aber auch auf einer Schiilerrolle, die durch eine begrenzte personale
Autonomie gekennzeichnet ist. Latentes Lernen in der Schule produziert wohl generell eine
entsprechende Schiilerpersénlichkeit. Zeigen Schiiler jedoch ein besonders hohes Ausmafl an
Eigenstandigkeit und sozialer Unabhiéngigkeit, funktioniert das institutionelle Curriculum nicht mehr
reibungslos: Die Schiiler stehen der Leistungsideologie kritischer gegeniiber.

Latente Lernprozesse in der sexuellen Sozialisation (GERHARD GLUCK)

Bei einer Befragung? von Schiilern am Ende der Sekundarstufe I in GroBstéidten am
Niederrhein ergab sich, daB das Verhalten der Mitschiiler weit mehr als das der Lehrer als
ein Hindernis fiir ein offenes, alle beteiligendes Sprechen iiber Sexualitiit eingeschiitzt
wurde. Etwa drei Viertel der Befragten berichteten von hiufigem Lachen von Mitschii-
lern, Rededominanz anderer und Schwierigkeiten, die eigene Meinung iiber Sexualitit in
der Klasse zu sagen. So férdert die Enttabuisierung der Sexualitit in den Massenmedien
nur das Konsumieren und verstérkt die Isolation beziiglich sexueller Probleme durch neue
(nur scheinbar freie und lediglich lustbezogene) Leistungsanspriiche und Konkurrenz-
orientierung unter den Jugendlichen. Es sind vor allem latente Lernprozesse, die die
Schiiler bis zur Pubertit stark gepréagt haben.

2 Es handelt sich um eine Voruntersuchung (mit rund 200 Jugendlichen im Alter von 14 bis 18
Jahren) zu einer fiir Nordrhein-Westfalen repréasentativen Befragung von Schiilern, Eltern und
Lehrern, die zur Zeit von SCHLIEWERT und mir vorbereitet wird (zur Methodik und Stichprobe der
Voruntersuchung vgl. GLUCK 1981).
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(a) Die traditionell repressive Sexualerziehung (vertreten noch von manchen Eltern und insbes. von
der offiziellen katholischen Kirche (vgl. ,,Sexualpiadagogik* Heft 4/1979,S. 22—26) verbreitet Angst
vor einer zu weitgehenden Information und Freigabe sexueller Kommunikation an die Jugendlichen.
AusschlieBungen (im Sinne des Paradigmas struktureller Erziechung) der Themen zur Lust- und
Sozialfunktion der Sexualitét im Unterricht sind die Folge.

(b) Wirkungen von Personen sind vermutlich stirker als die von unpersdnlichen Medien (z.B.
Fernsehen, Schallplatten, Schulbiichern, Zeitschriften) ausgehenden EinfluBprozesse. Wenn Jugend-
liche téglich etwa eine Stunde Radio Luxemburg horen, dann hat das in den Schlagern vermittelte Bild
von ,,Liebe* auch nachweisbar einen EinfluB auf die Vorstellungen, Bediirfnisse und Erwartungen
Jugendlicher. METZ (1980) hat die Inhalte von 135 Top-Schlagern der letzten drei Jahre daraufhin
untersucht und bei geringen Tendenzen zu einer Aufhebung der herkémmlichen Stereotypen (z.B.
durch Gefiihisbetonung beim Mann und nach Freiheit strebender Frau) die emanzipationsfeindliche
und repressive Funktion der vorwiegend romantischen Liebesthematik herausgestellt: Fiir die Frau ist
die kérperliche Attraktivitit von groBter Bedeutung, fiir den Mann dagegen Mut und Kraft. Da nur
die vom Publikum gewiinschten Schlager auf die Top-Liste kommen, kann hier — wie auch bei anderen
kommerziellen Massenmedien — ein wechselseitiger Konformismus von Rezipient und Redaktions-
auswabhl als latent wirksam angenommen werden (vgl. dazu ScHuLzE 1977, 8. 158ff.; SACHER 1977).

(c) Auf dhnliche Weise beeinflussen die Star-Berichte in den Jugendzeitschriften (u.a. durch die
,»Steckbrief*-Karten) Inhalt und Form der Selbstdarstellung von Jugendlichen. Sie geben das Muster,
nach dem vor allem Midchen iiber sich berichten, wobei sie — wie schon bei den Schlagern — die
kdrperlichen Qualititen besonders herausstellen in der Annahme, daB der gewiinschte (Brief-)Part-
ner sie danach zuerst beurteilen wird. Dies zeigte eine Auswertung von Zuschriften auf das
Kontaktangebot eines 14jihrigen Jungen in ,,Bravo* (DORSCHEL/FISCHER 1980).

(d) SchlieBlich engen auch Schulbiicher durch Auslassungen und einseitige Darstellungen die
Vorstellungswelt von Schiilern —und Lehrern! — ein, wie HENKE (1976) das fiir die Berufsrollendiffe-
renzierung in den Sachbiichern fiir die Grundschule festgestelit hat: In den hoheren Berufen treten
vorwiegend Minner auf; das Problem der ,ungleichen Beteiligung der Frau wird nirgendwo
problematisiert* (S. 147).

Diese Beispiele zeigen, wie {iber mehrere Sozialisationsinstanzen die — nach dem
Erkenntnisstand der Sexualforschung mogliche — Information und soziale Erfahrung fiir
Jugendliche so beschrinkt wird, daB ein defizitdres BewuBtsein im Bereich der Sexualitét
zwangsliufig entsteht. Seine Hauptmerkmale (die sich aus einer Faktorenanalyse bei der
erwihnten Befragung Jugendlicher ergeben) sind die folgenden Denkmuster: Ge-
schlechtsrollenstereotypen (Annahme naturgegebener Unterschiede zwischen Mann und
Frau) und Sexismus (Annahme der Uberlegenheit des Mannes iiber die Frau);
Ambivalenz beziiglich korperlicher Lust auch als Enttduschungs-Verdringungssyndrom
zu bezeichnen; Angst-, Treueforderungs-, Besitz- und Bestrafungssyndrom; traditionell
eng begrenzte Moralauffassungen mit festen Regeln und Unterordnung eines Partners.

Diese vier problematischen, mit groBer Wahrscheinlichkeit zu inneren Konflikten
filhrenden Denkmuster zeigten sich bei 10 bis 30% der Befragten (zum Teil stark, zum
Teil nur gering ausgepriigt). Aus Gesprdchen und Beobachtungen ergeben sich zwei
weitere problematische Bereiche, die bei den Einstellungsfragen nicht erfaBt worden
waren: Zwangs-Heterosexualitit (deshalb Abwertung der Homosexuellen und latente
oder offene Gewalt gegen Frauen); Orientierung an den Schonheitsidealen, die durch
Massenmedien vermittelt werden (daraus folgt Schablonendarstellung der eigenen
Person, pattern-Liebe sowie Konsum- und Konkurrenzdenken in sozialen Beziehungen).
Als positiv und erfreulich im Sinne einer lustbejahenden humanen und emanzipatorischen
Sexualauffassung konnen folgende Denkmuster gelten, die sich bei der Befragung
ebenfalls ergaben: Bejahung genitaler Lust und kérperlicher Zirtlichkeit, Autonomie der
Regelung von Beziehungen, offene, liebevolle, gewaltvermeidende, angstarme Sexualitit.
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Zusammenfassend: Durch latente Lernprozesse werden Ideologien vermittelt, Rollenkli-
schees entstehen, und zweifelhafte Normen werden unkritisch iibernommen. Das Subjekt
— oder besser Opfer — dieser Pragung leidet darunter, hat aber fiir sich allein keine
Moglichkeit, sich aus den sozialen Zwingen zu befreien, weil die (als defizitér
bezeichneten) Einstellungen und Verhaltensweisen ihm als ,,natiirliche* und ,,normale*
und damit nicht verdnderbare erscheinen. Auch die Zunahme dadurch bedingter
psychosomatischer Erkrankungen (vgl. GLUck 1980) stellt ein Problem unserer Gesell-
schaftsform dar.
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