Klaus-Jiirgen Tillmann:
Schulreform: Das Ende der Jugendarbeit?

Es liegt noch gar nicht lange zuriick: Es way die Zeit, da die grofe Bildungsreform un-
mittelbar vor der Tiir zu steben schien, mit Schulen, die so fortschrittlich sein sollten, daf
alles, was sonst als Defizit-Ausgleich der Jugendarbeit zugesprochen werden konnte, dort
am besten aufgehoben schien, Damals gab es eine grofe Aufregung bei den Jugendver-
binden (und einiges davon bat sich auch in Beitrigen in dieser Zeitschrift niedergeschia-
gen). Inzwischen scheint das Thema an Aktualitis verloren zu baben. Aber das Verbilt-
nis der Jugendarbeit zur Schulreform ist immer noch zwiespiltig, und die damals ent-

grofieven Beitrag des Verfassers zu dem von ibm herausgegebenen Band »Sozialpidago-
gik in der Schule™, der im April im Juventa Verlag erscheint, Der Band zeigt in seinen
Aralysen und an Beispielen aus der Praxis, welche newen Aufgaben sich fér die Sozial-
péadagogik im Blick auf ein reformiertes Schulsystem stellen. Auch die Jugendarbeit muf

sich dafiir interessieren, Und um dazs den Blick freizubekommen, muf sie sich von tra-
dierten Vorurteilen lgsen,

Die sozialpidagogische Kritik an der Schulreform, wie sie sich seit etwa 1971 in

einer ganzen Reihe von Beitrigen artikulierte, 136t sich in drei zentrale Aussagen
zusammenfassen:

(1) Die Realisierung der vom Bildungsrat vorgelegten Schulreformkonzepte wird
die Sozialisationskonflikte in und ym die Schule ganz erheblich verstirken, ohne

daf irgendwelche Vorkehrungen zu deren »padagogisch angemessener Behand-
lung" vorgesehen sind (vgl. Hornstein 1971).

(2) Die Ganztags-Gesamrschule entwickelt einen Bedarf an sozialpidagogischen
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Fachkriften, ordnet diese aber allein schulischen Zwedken unter: Sozialpadagogik
wird in der reformierten Schule unterdriidkt (vgl. Kentler 1971).

(3) Die Ausdehnung und zeitliche Verlingerung der Schule fihrt dazu, dafl der
Bereich der auflerschulischen Jugendbildung eingeschrinkt wird: die Jugendarbeit
wird verdringt.

Die folgenden Ausfihrungen — die einen Auszug aus einem lingeren Buchbei-
trag darstellen — behandeln lediglich den letztgenannten Punkt. Die sozialpid-
agogische Kritik wird zunichst referiert, um im Anschluff daran nach ihrer Be-
rechtigung zu fragen.

These: Die reformlerie Schule verdrlingt die Jugendarbeit

Mit der vorgelegten Reformplanung — so Hornstein (1971, S. 306) — ist impli-
zit eine umfassende , Neuverteilung der Erziehungsaufgaben® verbunden: Die
generell beabsichtigte Ausweitung und Verlingerung des schulischen Angebots
fihrt dazu, daf die bisherigen Arbeitsfelder auflerschulischer Erziehungstriger
eingeengt oder gar okkupiert werden. Dies bezieht sich zunichst auf den vorschu-
lischen Bereich, wo ein Wandel von der Kindergartenerziehung (iberwiegend in
freler Trigerschaft) hin zu einem obligatorischen Vorschulsystem im Gange ist.

In dhnlicher Weise ist nach Hornstein der Bereich der auBerschulischen Jugend-
bildung von der Reformplanung betroffen. Legt man die Zahlen des Bildungs-
gesamtplans zugrunde, so sollen bis 1985 etwa 50 Prozent der Jugendlichen bis
zum 18. Lebensjahr eine Vollzeitschule besuchen und bis zu 30 Prozent der Schii-
ler im Sekundarbereich im Ganztagsbetrieb beschult werden (vgl. Bund-Linder-
Kommission 1973, S. 28, 32).

Die Schluftfolgerung, da durch eine solche Schulreform die Arbeit der auflerschu-
lischen Jugendbildung — insbesondere die der freien Jugendverbinde — erheblich
beeintrichtigt wird, stiitzt sich im wesentlichen auf zwei Annahmen: Finerseits
wird darauf verwiesen, dafl der Zeithaushalt der Jugendlichen bei Einfithrung
der Ganztagsschule ganz erheblich verindert werde: Lingerer Aufenthalt in der
Schule bedeutet geringere Moglichkeiten zur Teilnahme an der auflerschulischen
Jugendbildung. So formuliert z. B. Kunze: ,Unabhingig von prinzipiell verbes-
serten Bedingungen ist eine praktische Konsequenz der Bildungsreform die Ver-
minderung der Zeiten, die fiir Jugendarbeit auerhalb der Schule verfiigbar blei-
ben. Die daraus folgende quantitative Einschrinkung wiirde eine kontinuierliche
Gruppenarbeit praktisch unmdglich machen™ (Kunze 1971, S. 353). Zum zweiten
werden Argumente genannt, die sich auf die Motivation der Jugendlichen bezie-
hen. Hornstein (1971, S. 306) vermutet generell, dafl eine Verlingerung und
Ausdehnung von Schule die Bereitschaft zur Teilnahme an auflerschulischen Bil-
dungsmafinahmen verringere. In einem Papier des Landesjugendringes Nord-
thein-Westfalen wird dariiber hinaus auf die — von der reformierten Schule —
beabsichtigte Verinderung von Lerninhalten und Lernverfahren Bezug genom-
men, indem folgende Thesen aufgestellt werden:

1. ,,Je grofer das Mafl sozialer Befriedigung ist, das der Schiiler innerhalb der Schule
erreicht, desto geringer ist sein Bediirfnis, sich in auflerschulischen Gruppen zu soziali-
sieren.”
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2. ,Je mehr der Schiiler die Schule als Ort selbstbestimmten Lernens empfindet, desto
geringer wird sein Bediirfnis nach auBerschulischen Jfreiwilligen Gruppenaktivititen
sein.”

3. ,,Je stirker Jugendarbeit und Schule organisatorisch zusammengefihrt werden .. "
desto schwieriger wird der eigenstindige Bildungsauftrag der Jugendverbinde zu legiti-
mieren und zu praktizieren sein® (Landesjugendring 1971, S. 12f.).

Mit anderen Worten: Wenn die reformierte Schule ;hre postulierten Ziele tatsich-
lich realisiert, werden die Triiger der Jugendbildungsarbeit weit geringere Chan-
cen haben, Mitglieder bzw. Teilnehmer zu rekrutieren, Auch die Bund-Linder-
Kommission ging 1971 — unter inzwischen vollig revidierten Vorstellungen von
der notwendigen Zeitdauer fiir eine generelle Schulreform — davon aus, dafl der
Bereich der auflerschulischen Jugendbildung weitgehend umzustrukturieren sei. In

einem Zwischenpapier, das im Bereich der Jugendverbinde sehr viel ,Staub auf-
wirbelte®, hiefl es:

Die zu erwartenden wtiefgreifenden Reformen™ des Bildungswesens ,,stellen die aufler-
schulische Jugendbildung vor eine neue Lage. Sie wird insbesondere dadurch bestimmt,
daf die freie Zeit von Kindern und Jugendlichen, auf die sich die Aktivititen bisher
beziehen, in erheblichem Mafe durch die Ganztagsschule besetzt werden wird, so dafl
fiir die freiwilligen Angebote der Jugendorganisationen weder zeitlich noch von der zu
erwartenden Disposition der Kinder und Jugendlichen her eine nennenswerte Chance fiir
Jugendbildung im bisherigen Verstindnis iibrigbleibt. Es wird deswegen zu einer neuen
Aufgabenverteilung zwischen Schule und auflerschulischer Jugendbildung kommen miis-
sen. Leitende Zielvorstellung ist dabei, die Triger der auflerschulischen Jugendbildung
und -erziehung zu integrieren. Dies ist nur mdglich durch Einbeziehung der Aktivititen
der bisher auferschulischen Jugendbildung in das Gesamthonzept der erweiterten Ganz-
tagsschule™ (zit. nach: Kentler 1972, S, 305; Hervorhebungen K. T.).

Obwohl dieses Papier sehr bald zuriickgezogen und seine Veroffentlichung als
»Panne” bezeicnet wurde (vgl. Damm 1975, S. 13 f.), wurde es im Bereich der
Jugendverbinde als Existenzbedrohung angesehen. Es loste eine Selbstverstind-
nis-Diskussion aus, in der es im wesentlichen um die Position der Triger der Ju-
gendarbeit zur beabsichtigten Schulreform ging. Die vermutete weitere Entwick-
lung — Verringerung des Bereichs auferschulischer Jugendbildung oder gar Ein-
bezichung in die Schule ~ wird von allen Autoren als eine Gefahr gesehen, gegen
die es sich zu wenden gilt. Dabei sind die Argumentationen relativ 3hnlich; Die
Schule wird als Institution beschrieben, die im wesentlichen zur unkritischen An-
Passung und Unterordnung erziche. Als Beleg hierfiir wird darauf verwiesen, daf}
sich auch in der reformierten Schule obligatorische Lehrpline, fremdbestimmter

Leistungsdrudk, biirokratische Strukturen und ein Vorherrschen mittelstindischer
Normen finden (Damm 1971, S, 315).

Einer so beschriebenen Schule wird das Feld der auflerschulischen Jugendbildung
gegeniibergestellt. Vor allem Damm (1971, S. 313) und Kentler (1971, S. 49) wei-
sen darauf hin, daf es von Strukturen gepragt wird, die einer emanzipatorischen
Erziehung forderlich sind:

— Freiwilligkeit der Teilnahme,

— Absenz von Leistungsdruck,

— nicht-autoritires Verhiltnis zwischen Jugendlichen und Erzicher,

— Maglichkeit zum Durchstehen und Aufarbeiten von Konflikten,
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Zwar geben die Autoren zu, daf es auch im auferschulischen Bildungsbereich Er-
ziehung zur Anpassung gibt, ihnen kommt es jedoch auf die emanzipatorische Ar-
beit an, fiir die ,beim gegenwirtigen Stand der Dinge vor allem unabhingige
Jugendverbinde, Jugendclubs, Schiiler- und Lehrlingsbasisgruppen und zu einem
gewissen Teil auch Jugendbildungsstitten™ in Frage kommen (Damm, 1971, S.
319). Eine solche politische Bildungsarbeit erscheint durch eine ,,systemkonforme
Bildungsplanung" (Kunze 1971, S. 351) gefihrdet: Sowoh! die zeitliche Eingren-
zung als auch Versuche zur Integration von Jugendarbeit in die Schule miissen in
einer solchen Sichtweise als Versuch gewertet werden, eine sich selbst als emanzi-
patorisch bzw. antikapitalistisch verstehende Jugendarbeit zu unterdriicken. So
vermutet etwa Kentler (1971, S. 50), daf8 hinter der Schulreform — bewuft oder
unbewuflt — auch die Tendenz stecken kénnte, auferschulische Lebensbereiche zu
wliquidieren”, um sich auf diese Art und Weise der pidagogischen Provokation
zu entledigen, die Jugendarbeit bisher fiir die Schule darstellte.

Wie berechtigt ist die These von der Verdriingung der Jugendarbelt?

Unm diese These einordnen zu konnen, muft zunichst auf den bildungspolitischen
Hintergrund zum Zeitpunkt ihrer Entstehung verwiesen werden: In den Jahren
1970/71 bestand eine wirtschaftliche Hochkonjunktur, die sozialliberale Koalition
war neu im Amt und erweckte mit bildungspolitischen Vorschlagen in der Uf-
fentlichkeit den Eindrudk, als stiinde eine grundlegende Reform des gesamten Bil-
dungswesens kurz bevor. Als dann auch noch ,.ehrgeizige Pline iiber die Einfiih-
rung der Ganztagsschule* bekannt wurden, ergab sich fiir die Jugendverbinde und
andere Institutionen der Jugendarbeit die Notwendigkeit, sich in verstirktem
Mafle mit dem Verhéltnis auBerschulischer Jugendbildung. .. mit der Schule aus-
einanderzusetzen® (Damm 1975, S. 9). Obwohl es nach wie vor erklirtes Ziel
sozialliberaler Landes- und Bundespolitik ist, die integrierte Gesamtschule als
Regelschule einzufiihren (vgl. Bund-Linder-Kommission 1973, S. 24), ist inzwi-
schen deutlich geworden, daft dies ein jahrzehntelanger Prozefi sein wird. Dar-
iiber hinaus muf es als sehr fraglich gelten, ob der vom Bildungsgesamtplan fiir
1985 anvisierte Anteil von 30 bzw. 15 Prozent Ganztagsschulen wirklich erreicht
werden wird.

Hier soll jedoch nicht kritisiert werden, dafl die referierten Autoren offensichtlich
eine viel zu optimistische Prognose iiber die generelle Verwirklichung der Schul-
reform unterlegt haben. Solche Vorstellungen waren 1970/71 weit verbreitet und
fanden zum Teil sogar ihren Niederschlag in den Zwischenpapieren der Bund-
Linder-Kommission. Vielmehr soll im folgenden gefragt werden, ob unter den
Bedingungen einer insgesamt verwirklichten Schulreform — also Ganztags-Ge-
samtschule als Regelschule — die These von der Verdringung der auflerschuli-
schen Jugendbildung aufrechterhalten werden kann.

(1) Als Hauptargument fiir diese These wird zunichst stets darauf verwiesen, daff
die Ganztagsschule an den Schiiler einen zeitlichen Anspruch stelle, der der aufler-
schulischen Jugendbildung kaum noch Arbeitsméglichkeiten lasse. Die Berechti-
gung dieser Annahme lifit sich iiberpriifen, indem das wochentliche Zeirdeputat
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eines Halbtags- und eines Ganztagsschiilers im Bereich der Sekundarstufe I mit-
einander verglichen wird:

Fiir Halbtagsschulen weist die Stundentafel — nach Jahrgingen und Bundeslin-
dern leicht unterschiedlich — etwa 34 Wochenstunden auf, die meist auf sechs
Vormittage verteilt werden. Das bedeutet, daBl ein Schiiler in der Regel an fiinf
Tagen von 8—13 Uhr und an einem sechsten Tag etwa von 8—11 Uhr Unter-
richt hat. Hinzuzurechnen sind in der Halbtagsschule die Hausaufgaben, die im
Durchschnitt woh! eineinhalb bis zwei Stunden tiglich beanspruchen. Addiert
man Wochenstunden und Hausaufgaben und rechnet dabei die schulischen Pausen

mit ein, so ergibt das eine zeitliche Beanspruchung durch die Schule von etwa 35
bis 37 Zeitstunden.

In der Ganztagsschule ist in der Regel die Zeit von 8—16 Uhr , schulgebunden®.
Der Samstag und ein weiterer Nachmittag in der Woche sind frei, Hausaufgaben
entfallen. Daraus errechnet sich cine schulische Beanspruchung von etwa 38—40
Zeitstunden in der Woche, Die Ganztagsschule beansprucit den Schiiler somit
etwa vier Stunden in der Woche linger; diese Differenz minimiert sich weiter,
wenn man beriidksichtigt, dafl in der Ganztagsschule wihrend der Schulzeit audh
noch das Mittagessen eingenommen wird, Insgesamt erlaubt diese Uberschlag-
redhinung — 5o unzuliinglich sie auch im einzelnen sein mag — die Feststellung,
dafl sich das Argument von der »verdringung® der Jugendarbeit allein auf das
Zeitargument nicht stiitzen kann. Die Differenz in der zeitlichen Beanspruchung
zwischen Ganztags- und Halbtagsschule ist nicht so erheblich, daf sich hieraus
so weitreichende Auswirkungen fiir die aufiersdhulische Jugendarbeit ableiten las-
sen. Dies gilt um so mehr, wenn man bertidksichtigt, daft auferschulische Jugend-

bildv.;ﬁg den Jugendlichen hiufig nur zwei bis drei Stunden wichentlich bean-
sprucht.

Dariiber hinaus kann in diesem Zusammenhang auf zwei — eigentlich recht tri-
viale — Sachverhalte hingewiesen werden: Zum einen hat es die Jugendarbeit ja
auch bisher schon zu einem Grofite]] mit Jugendlichen zu tun, die 40 und mehr
Stunden in der Woche »festgelegt” sind: mit arbeitenden Jugendlichen. Einige Ju-
ge?dv.erb'a'.nde (z.B. Gewerkschaftsjugend) bestehen fast ausschlieflich aus solchen
Mxtghede.rn. Zum zweiten findet ein Grofteil von wauflerschulischer Jugendbil-
du_ng“ seit eh und je an Wochenenden und in Ferienfreizeit-Mafinahmen statt.
Hier fiihren die aufgezeigten Tendenzen der Schulreform eher zu giinstigeren Be-
dingungen: Ganztagsshiiler haben ein lingeres Wochenende, Schiiler haben hijufi-
ger und linger Ferien als berufstitige Jugendliche.

(2) Die Widerlegung des Zeitarguments ist jedoch ohne Bedeutung, sollte das
zweite Argument zutreffen: daf durch die beabsichtigte Schulreform die Motiva.
tion def Jugendlichen, sich an auRerschulischer Jugendarbeit zu beteiligen, zwangs-
l.auﬁg sinken werde. In diesem Zusammenhang wird in dem Papier des Landes-
jugendringes Nordrhein-Westfalen davon ausgegangen, daf die Attrakeivitit der

,in dem auch die Schule typische
irde sich wirklich in dieses
nde Attraktivitit von Jugend-
Eine solche Entwicklung kénnte
negativ angesehen werden; denn

. ermutete Prozef — sinkende
verbinden — wiirde dann tatsichlich eintreten:

wohl nur ays verbands-egoistischen Motiven als
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die Jugendarbeit erreicht nur eine kleine Minderheit der Jugendlichen — etwa 10
bis 23 Prozent (vgl, Schefold 1972b, S. 84) —, die Schule hingegen wird von al-
len Heranwachsenden besucht. Nihme diese Institution nun Inhalte und metho-
dische Verfahren der Jugendarbeit auf, 3o kinnte deren Wirkungsbreite ganz ent-
schieden gesteigert werden.

Dariiber hinaus: Falls es eine Schulreform erreichen kénnte, Jugendarbeit als
Kompensation schulischer Zwinge tberflissig zu machen, kann das niemand
ernsthaft bedauern. Dennoch ist es tiberaus zweifelhaft, dafl selbst unter den Be-
dingungen einer in solcher Weise reformierten Schule die Motivation zur Betei-
ligung an schauBerschulischer Jugendbildung sinke. Denn: Auch eine in optimaler
Weise reformierte Schule wird in dieser Gesellschaft stets eine Institution der
Selektion sein, in der ,,Verfahren der Jugendarbeit” immer nur am Rande — et-
wa im schulischen Freizeitbereich — eine Rolle spielen kénnen. Wenn nun Schii-
ler dort Bekanntschaft mit Arbeitsverfahren machen, die ihre Motivation und ihe
Interesse treffen: Was spricht eigentlich dagegen, daf sie gerade dadurch zusitz-
lich motiviert werden, sich an Mafinahmen auflerschulischer Jugendbildung zu
beteiligen? Das Argument, die reformierte Schule wiirde die Beteiligung an au-
Berschulischer Jugendbildung senken, lifit sich somit durchaus auch umkehren:
Schule als ,, Motivationsspender und Zulieferer fiir die Jugendarbeit. In diesem
Zusammenhang scheinen die Uberlegungen von Schefold von besonderer Bedeu-
tung. Er zeigt auf, daf} die Schule ohne weiteres die iiblichen Freizeit- und Hob-
by-Aktivititen der Jugendverbinde integrieren kinnte, daf dies jedoch nicht in
gleicher Weise bei der politischen Arbeit mdglich ist: Schule kann nicht — wie
etwa ein Jugendverband — von einem parteilichen Standpunkt ausgehen und von
dort aus politische Aktivititen — etwa Demonstrationen — innerhalb realer po-
litischer Konflikte entfalten (vgl. Schefold 1972a, S. 314 ff). Hier lieRe sich
durchaus ein Modell von Arbeitsteilung denken: In der Schule werden gesell-
schaftliche Einsichten vermittelt; diese werden politisch wirksam in der Titigkeit
von Jugendverbinden, Gewerkschaften, Basisgruppen etc. Fiir eine solche Form
der Kooperation finden sich bei Heidenreich einige praxisnahe Vorschlige (vgl.
Heidenreich 1974).

Um es noch einmal zu verdeutlichen: Bei den vorangegangenen Uberlegungen
wurde hypothetisch unterstellt, dafl die Ganztags-Gesamtschule bereits generell
als Regelschule eingefithrt sei. Dabei hat sich gezeigt, dafl die These, ein solches
Schulsystem fiihre zur Verdringung der Jugendarbeit, keinesfalls zwingend ist.
Im Gegenteil: Ein reformiertes Schulsystem bietet mdglicherweise sogar giinstigere
Voraussetzungen fiir auferschulische Jugendbildung als sie gegenwirtig bestehen.
Insgesamt 148t sich somit folgern: Die Befiirchtung, daf die Realisierung der vor-
gelegten Schulreform-Pline 7u einer Verdringung oder Verschulung der Jugend-
arbeit fishre, erweist sich bei niherem Hinsehen weitgehend als unbegriindet.

Die unzultssige Gegenlberstellung von Schule und Jugendarbelt

Dariiber hinaus st es notwendig, eine weitere — meist implizit unterlegte =
Voraussetzung dieser Kritik auf ihren Realitiitsgehalt zu tiberpriifen: Der Bereich
auflerschulischer Jugendbildung wird — in klarer Gegeniiberstellung zur Schule
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— als potentielles oder gar tatsichliches Feld emanzipatorischer politischer Bil-
dung gekennzeichnet, Dies ist sicher in dem Sinne richtig, daf hier gegeniiber der
Schule giinstigere institutionelle Rahmenbedingungen bestehen: fehlende staatliche
Aufsicht, Moglichkeit zur politischen Parteinahme, Raum zum pidagogischen Ex-
periment etc. Dabei darf jedoch nicht iibersehen werden, daf auch aufierschulische
Jugendbildung in der Regel innerhalb deutlich fixierter institutioneller Grenzen
ablduft: Fast simtliche Jugendverbinde sind mit einem Erwachsenenverband fest
verbunden oder gar von ihm abhiingig, Der Jugendverband hat die Aufgabe, die
partikularen Normen des Erwachsenenverbandes zu vermitteln und stellt inso-
fern das Rekrutierungsfeld des Verbandes fiir die Mitglieder der nichsten Gene-
ration dar. Emanzipatorische Arbeit erscheint nur moglich, wenn die gesellschaft-
lihen Interessen des Erwachsenenverbandes ebenfalls auf Aufhebung von Ab-
hingigkeit und Unterdriidung ausgerichtet sind: Als gesellschaftliche Gruppen,
die iiber einen Jugendverband direkten Zugriff auf die nachwachsende Genera-
tion nehmen, lassen sich unter anderem nennen: katholische und evangelische Kir-
che, Vertriebenenverbinde, Gewerkschaften, Beamtenbund, Bund deutscher Klein-
gartner, Deutscher Bauernverband, Sportverbinde, Deutscher Wanderbund, Na-
turfreunde. Ohne einzelne Jugend- und Erwachsenenverbinde klassifizieren zu
wollen, liflt sich dennoch feststellen: Jugendarbeit mit emanzipatorischem Ansatz
wird sich nur in einer Minderheit der traditionellen Jugendverbinde finden.

Dafl dari.iber hinaus die ,,offene Jugendarbeit — etwa in Rahmen der Offenen
Tiir — sich in aller Regel in Beschiftigungstherapie und Tischtennis-Spielen er-
schopft und die Jugendlichen meist nicht einmal ansatzweise zur Reflexion iiber

eigene Probleme und Interessen fiihrt, ist inzwischen hinreichend bekannt (vgl.
z. B. Werner 1972, S, 32 ff.).

Aus diesen Ub‘erlegungcn folgt, dafl eine generelle Kennzeichnung von auflerschu-
hdm: Jugendbildung als ,.emanzipatorisch* ebensowenig statthaft ist wie die Be-
schreibung der Schule als reine Anpassungsinstitution: Beide Etikettierungen ver-

ngdnlissig.en,.daﬂ Sozialisationsprozesse in allen Feldern dieser Gesellschaft durch
widerspriichliche Interessen und Tendenzen gekennzeichnet sind.

Die bisherige Argumentation soflte aufzeigen, dafl die sozialpidagogische Kritik

der Schulreform in zweifacher Weise falsch ansetzt und damit eine unndtige
Konfrontation erzeugt (bzw. verstirkt):

Zum einen wird aus einer Position eingebildeter Existenzangst argumentiert, aus
der hera'us die Schulreform — bewufit oder unbewult — als Gegner geschen

ar bei den referierten Autoren nicht in dieser Weise formu-

el den ,freien Trigern eine mehrheitliche Meinung zu sein;
denn nach deren Ansiche geht ... die grofite Gefahr fiir ihre Weiterexistenz von
lere die Jugendverbinde, die in der Arbeitsge-
Jugendrings zusammengefafit sind, versuchen sich
esamtschule abzugrenzen, um ihre forderungswiir-
$568) die weitere Zukunft zu sichern® (Bissow 1972,



reform zu suchen. Zum anderen spielen dabei jedoch in erheblichem Mafle Legiti-
mierungsprobleme der auflerschulischen Jugendbildung eine Rolle: Jugendarbeit
hat ihren ,,eigenstindigen Bildungsauftrag — und damit auch ihre staatlichen

Subventionen — stets begriindet, indem sie sich von einem Negativbild von
Schule absetzte (vgl. Schefold 19723, S. 311).

War ein solcher Ansatz schon immer in Gefahr, die (zugegebenermafien) schlechte
Praxis der Schule mit einer schongemalten Theorie der Jugendarbeit zu verglei-
chen, so wurde das entstandene Negativbild der Schule nun durch die vorgelegte
Reformplanung erheblich in Frage gestellt. Als Reaktion hierauf finden sich die
oben beschriebenen Argumentationen, in denen — vergrébert gesagt — die An-
passungsinstitution Schule dem Emanzipationsfeld Jugendarbeit entgegengestellt
wird.

Nun hat bereits ein kurzer Blick auf die Praxis auBerschulischer Jugendbildung
gezeigt, daf eine solche Gegeniiberstellung kaum der Wirklichkeit entspricht. Sie
ist aber auch aus einem zweiten Grund unstatthaft: Geht man von einer gesell-
schaftlichen Funktionsbestimmung aus, so hat das Sozialisierungssystem in der be-
stehenden Gesellschaft — und damit sowohl Schule als auch Jugendarbeit — im
wesentlichen zwei Funktionen zu erfiillen: Es mufl Fahigkeiten, Kenntnisse und
Fertigkeiten vermitteln, die spiter im ArbeitsprozeR gebraudit werden (Herstel-
lung von Arbeitsvermogen), und es mufl Einstellungen, Werthaltungen und Nor-
men vermitteln, die zu einer Integration des Heranwachsenden in das bestehende
gesellschaftlich-politische System fishren (Herstellung politischer Loyalitit) (vgl.
Nyssen/Rolff 1974, S. 29 ff.).

Sicherlich haben Schule und Jugendarbeit dabei unterschiedliche — aber durchaus
nicht prinzipiell verschiedene — Aufgaben zu erfiillen: In der Jugendarbeit wird
die Herstellung von Arbeitsvermégen nur eine geringe Rolle spielen, der Schwer-
punkt wird auf der Ebene der Normen- und Wertvermittlung liegen. Hierzu
werden aber auch von der Schule — geplant und ungeplant — in ganz erhebli-
chem Mafle Lernprozesse bewirkt (vgl. Tillmann 1976). Aus der Systemeinbin-
dung sowohl von Schule (staatliche Behorde) als auch von Jugendarbeit (staat-
licher Subventionsempfanger, kontrollierender Erwachsenenverband) ergibt sich
nun ein deutlicher Druck, statt kritischem Bewuftsein politische Loyalitit und an-
gepafites Verhalten herauszubilden. Die Frage nach emanzipatorischen Lernpro-
zessen stellt sich in beiden Bereichen prinzipiell gleich: Ob und in welchem Mafle
kann trotz oder gegen diese aufgeherrschte Systemfunktion politisches Bewuﬂf—
sein erzeugt werden? Hierfiir sind die Bedingungen in Schule und Jugendarbeit
sicherlich unterschiedlich — in der Jugendarbeit méoglicherweise giinstiger. Das
rechtfertigt jedoch keineswegs, den Emanzipationsansatz allein fiir die Jugendar-
beit zu reklamieren und darin den wesentlichen Unterschied zur Schule zu sehen.
Eine solche Argumentation ist vielmehr geeignet, véllig falsche und unnétige Aus-
einandersetzungen zwischen den in der reformierten Schule titigen Lehrern einer-
seits und den Mitarbeitern in der Jugendarbeit andererseits zu produzieren.

Mit der vorangegangenen Analyse sollte gezeigt werden, dafl die jiingste Dis'!{us-
sion um Sozialpidagogik und Schulreform im Begriffe ist, erneur Mifiverstind-
nisse auf- statt alte Barrieren abzubauen. Diese Miflverstindnisse entstehen, weil

die sozialpidagogische Kritik der Schulreform
127



— die Ambivalenz einer Schulreform im Kapitalismus nicht hinreichend sieht,
vorschnell das ,,Anpassungs-Etikett“ verteilt und dabei die Fortschritte gegen-
iiber dem traditionellen System zu leicht iibersieht;

— fiir sich einen Emanzipations-Anspruch reklamiert, der als handlungsanlei-
tende Theorie zu begriien ist, der aber mit der Praxis sozialpidagogischer Arbeit
genauso wenig iibereinstimmt wie mit der schulischen Praxis;

— zum Teil aus einer insgesamt unberechtigten Verdringungsangst argumentiert

und dabei in Verdacht gerit, eigene Positionen mit nicht stichhaltigen Argumen-
ten verteidigen zu wollen.

Damit die — trotz aller Unzulinglichkeiten — in Gang gekommene Diskussion
sich den ,richtigen® Problemen zuwendet, erscheint es notwendig, dafl Schul- und
Sozialpidagogen in einer zukiinftigen Diskussion weniger in Besitzstands- und
Verdréngungsperspektiven denken und mehyr nach den Méglichkeiten und Chan-

cen fragen, die eine Kooperation zwischen Jugendarbeit und reformierter Schule
bietet.
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