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Ulrich Baer — Klaus-Jiirgen Tillmann

Strategisches Lernen im schulischen
Frelzeitbereich

Das bestehende Schulwesen in der BRD kennzeichnet sich unter anderem
durch den Halbtagscharakter: Unterricht findet von 8 bis etwa 13 Uhr
statt, am Nachmittag erledigen die Schiiler ihre Aufgaben zu Hause. Die
Gesamtschule hingegen, die die Chancenungleichheit des bestehenden
Schulwesens abbauen will, erscheint nur als Ganztagsschule in der Lage,
sich dieser Zielsetzung anzunihern. Die Mitte der sechziger Jahre for-
mulierten theoretischen Gesamtschulkonzeptionen haben diesen engen
Zusammenhang zwischen Gesamtschule und Ganztagsschule gesehen
' und stets die Gesamtschule mit Ganztagscharakter gefordert:

«Das wesentliche Argument fiir die Ganztagsgesamtschule liegt darin, daB in
ihr die Chancengleichheit besser als in der Halbtagsgesamtschule verwirklicht
werden kann. Vor allem in zwei Punkten gehen die Moglichkeiten der Ge-
samtschule als Ganztagsschule, Chancengleichheit zu verwirklichen, iiber die
Moglichkeiten der Gesamtschule als Halbtagsschule hinaus: Einmal kénnen in
der Ganztagsschule Hausaufgaben wihrend der Schulzeit erledigt werden.
Neuere Untersuchungen haben gezeigt, dal den Kindern aus der Unterschicht
die hdusliche Erledigung der ... Hausaufgaben durch eine Reihe von Faktoren -
erschwert wird . . . Zum anderen gibt die Ganztagsschule — da sie Lehrer und

Schiiler fiir lingere Zeit zusammenbhilt als die Halbtagsschule ~ mehr Gelegen-
heit zur Interaktion und Kooperation zwischen den Schiilern sowie zwischen
Lehrer und Schiiler. Ein grofleres Mafl an Interaktion wiirde sich bei entspre-
chender Steuerung der Gruppenzusammensetzung vor allem auf Sprachform,

Motivation und Aspirationsniveau des Schiilers aus der Unterschicht positiv
auswirken kénnen» (SANDER u. a. 1967, S. 177).

rim Rahmen der Gesamtschul-Reform erscheint der Ganztagsunterricht
also zunidchst als eine MafSnahme unter anderen, um den schulischen
Leistungsstandard insbesondere der Arbeiterkinder anzuhebeﬁ Dariiber
hinaus verbindet jedoch besonders der Bildungsrat Erwartungen mit
dem Ganztagsunterricht, die iiber die Leistungsoptimierung hinaus auf
ein Aufbrechen der traditionellen Lernschule gerichtet sind:

® Mehr Raum fiir spontane Aktivititen von Schiilern innerhalb und
auflerhalb des Unterrichts;

® erweiterte Mdglichkeiten fiir kiinstlerische Betitigungen, fiir Sport
und Spiel;

® Aktivierung der Schiillermitwirkung, zum Beispiel auch bei der Be-
stimmung der Unterrichtsinhalte;

® Herausbildung von Formen selbstbestimmten Arbeitens in den Ar-
beitsgemeinschaften und kiinstlerischen Gruppen;
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® Angebot von Wahlméglichkeiten fiir individuelle, bediirfnisaddquate

Lernprozesse (vgl. BILDUNGSRAT 1968, S. 13, 21 ff)

Hieran wird deutlich, daf der Ganztagsbetrieb auflerdem eine Vor-
aussetzung dafiir ist, daf} jene Lernziele der Gesa schule real. -
strebt werden konnen, die sich um den Begriff des {sozialen Lernens>./
gruppieren {Obwohl ein so enges Implikationsverhaltnis zwischen Ge-
samtschulkonzeption und Ganztagsschule besteht, ist nur eine Minder-
heit der Gesamtschulen als Ganztagsschulen errichtet worden. Insbe-
sondere befindet sich in Hessen — dem Bundesland mit den meisten
Gesamtschulen — im Winter 1973/74 keine einzige Ganztagsgesamt-
schule) Andere Bundesldnder, besonders West-Berlin und Nordrhein-
Westfalen, haben zwar ausschlieflich Ganztagsgesamtschulen errichtet;
in Nordrhein-Westfalen 1afit sich jedoch in jiingerer Zeit eine verstérkte
Tendenz feststellen, den Ganztagsbetrieb zuriickzunehmen bzw. einzu-
schrinken. Sowoh! die Errichtung von Halbtagsgesamtschulen als auch
die Einschrinkung bestehender Ganztagsorganisationen sind zuriickzu-
fithren auf die in den Kapiteln 1 bis 3 analysierten verstirkten Kom-
pressionstendenzen, die mehr und mehr Kostenersparnisse und Ratio-
nalisierungen im Schulwesen verlangen.

enn wir im folgenden dennoch Uberlegungen zu dem - nur in
Ganztagsgesamtschulen vorhandenen — schulischen Freizeitbereich an-
) gssllen, so hat das hauptsachlich iGrinde:

'; ® ‘Wie noch zu zeigen sein wird, ﬂgg,hgmm.-den schulische Ereizeit-
bereich- in. der. gegenwiirtigen Situation als ein bevorzugter Ort zur
Initiierung und. Durchfithrung von Prozessen s_t_ra‘t_ggischen“l:emgns ;
gerade dieser Bereich befindet sich in den Ganztagsgesamtschulen je-
doch in einem weitgehend desolaten Zustand, so daR Konzepte und
Arbeitshilfen hier dringend notwendig erscheinen.

® Wie in den Kapiteln 2 und 3 aufgezeigt wurde, ist die Abwehr von
" Kompressionstendenzen ein wesentlicher Bestandteil des strategischen

Handelns an der schulischen Basis. In diesem Zusammenhang ge-

winnt der Kampf um den vollen Ganztagsbetrieb und den schulischen

Freizeitbereich zunehmend an Bedeutung. Er kann jedoch nur dann

sinnvoll gefithrt werden, wenn zuvor Stellenwert und Funktion die-

ses Bereichs gekliart werden.

5}27-1 Zur Situation Im Freizeitbereich gegenwirtiger Gesamt-
g schulen

Durch die zeitliche Erweiterung gegeniiber dem Halbtagsunterricht ent-
steht in der Ganztagsschule eine Aufenthaltszeit der Schiiler in der

Schule, die nicht unterrichtlich verplant ist. Diese zwar schul-, aber
nicht unterrichtsgebundene Zeit wird als auBerunterrichtlicher Bereich

bzw. (schulischer) Freizeitbereich bezeichr%gg Er kann als bevorzugter
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Ort fiir die vom Bildungsrat angestrebten sozialen Lernprozesse ange-
sehen werden; denn die institutionellen Zwinge der gegenwirtigen
Schule wirken auf den schulischen Freizeitbereich weit geringer als auf
den Unterricht, und zwar in einer zweifachen Weise:

1. Die_Interaktionen im Unterricht werden bestimmt durch Lehrplane
und Curricula, durch die die sozialen Beziehungen festgelegt werden:
Die Schitler werden uberwiegend mit der Anforderung konfrontiert,
vorgegebene Lerninhalte zu memorieren und zu reproduzieren, um bei
den Leistungstests bestehen zu konnen. Der Lehrer muf8 diese — von
der Institution gesetzten — Lernanforderungen gegeniiber dem Schiiler
vertreten und notfalls unter Zuhilfenahme von Belohnungs- und Be-
strafungsmechanismen durchsetzen. Wihrend sich also der Unterrichts-
bereich durch Leistungsdruck und eine ihn sichernde Herrschaftsstruktur
kennzeichnet, fehlen diese Bedingungen im Freizeitbereich weitgehend:
Es gibt keine vorgegebenen Lerninhalte, die nachvollzogen und <abge-
testet> werden; dementsprechend kdonnen Lehrer in diesem Bereich auch
auf Sanktionen weitgehend verzichten. Gegeniiber dem Unterricht kenn-
zeichnet sich der schulische Freizeitbereich somit durch die fehlende
inhaltliche Vorbestimmung und eine weitgehende. Abwesenheit von
Zwangs- und Herrschaftsmechanismen.

‘2. Die Gruppenzusammensetzungen im Unterricht der Gesamtschulen
werden durch das jeweils praktizierte Differenzierungsmodell bestimmt:
Nach von Lehrem bestimmten (meist Leistungs-)Kriterien werden die
Schiiler zu Gruppen zusammengefafit, um spitestens nach Ende des
jeweiligen Fachunterrichts wieder anders gruppiert zu werden. Fiir die
Schiiler wird das Durchfinden durch FEGA-Kurse oder flexible Differen-
zierung, durch Wahlpflichtbereich, Forder-, Stiitz- und Sonderkurse zu
einer schwindelnden Karussellfahrt durch den Stundenplan, auf deren
Abflufl sie kaum Einflu haben und deren Struktur sie hiufig nicht
durchschauen. Unter dem Anspruch, jeden Schiiler entsprechend seinen
spezifischen Voraussetzungen optimal zu foérdern, werden Gruppenzu-
sammensetzungen der Schiiler — und damit die gesamten Schiilerbezie-
hungen im Unterricht — fremdbestimmt. Ahnliche Mechanismen der
Fremdbestimmung sozialer Beziehungen finden sich im Freizeitbereich
nicht, vermutlich weil sie hier zur Maximierung der Fachleistung nicht
notwendig sind._Somit_bietet der Freizeitbereich den Schiilern die Mog-
lichkeit, sich in selbstbestimmten Gruppen zusammenzufinden und diese
Gruppen iiber Jingere Zeit.stabil zu halten. Ahnliche Uberlegungen ver-
anlaflten offensichtlich auch den Bildungsrat zu der Vermutung, dafi
die Ganztagsschule in «Freizeitgruppen und Arbeitsgemeinschaften . .
mehr Gelegenheit zum Einiiben sozialer Verhaltensweisen» geben kann
“als das traditionelle Schulwesen (BiLbuNGSRAT 1968, S. 22).

Dieser Vermutung widerspricht allerdings vollig eine Funktionszu-
weisung, wie sie Westerhoff fiir den schulischen Freizeitbereich vor-
nimmt:
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«.. die adiiquate Form der Gesamtsdhule ist die Ganztagsschule. Hieraus leitet
sich die Notwendigkeit eines Freizeitbereidies in irgendeiner Form ab, da
niemand von den Schulkindern erwarten darf, ununterbrochen unterrichtlich
zu arbeiten» (WESTERHOFF 1971, S. 60).

Im Gegensatz zum Bildungsrat wird hier der Freizeitbereich nicht als
Feld «sozialen Lernens», sondem allein als Funktion eines nicht proble-
matisierten Unterrichts gesehen: Zeit, um sich vom Unterricht und fiir
den Unterricht zu erholen. Entsprechend eng sind die Vorschlige zur
Betitigung der Schiiler in der Freizeit: sich bewegen, sich austoben, laut
sein (vgl. WESTERHOFF 1971, S. 61). Da Westerhoffs Aussagen von
seiner eigenen Gesamtschulpraxis ausgehen, laBt sich vermuten, dafs
sie eher die gegenwirtige schulwirklichkeit widerspiegeln als die Postu-
late des Bildungsrates. Bevor Uberlegungen zu einer Konzeption strate-
gischen Lernens im Freizeitbereich angestellt werden kénnen, soll dieser
Vermutung nachgegangen werden, um abzukliren, welche Situation in
der gegenwirtigen schulischen Realitit anzutreffen ist.

7.1.1 Aktivitdten im schulischen Freizeitbereich

Welche Situation findet sich gegenwirtig im Ereizeitbereich einer durch-
schnittlichen Gesamtschule mit etwa 1000 bis 1600 Schiilern vor?

Auf der Grundlage systematischer empirischer Untersuchungen lafit
sich diese Frage nicht beantworten; denn solche Erhebungen liegen nicht
vor. Wir kénnen lediglich versuchen, die Realitit auf Grund der nur
spiarlich vorliegenden Arbeitsberichte und eigener Beobachtungen und

Gesprache zu skizzieren:
1. Zur nicht unterrichtsgebundenen Zeit gehort zunichst die ein- bis

zweistiindige Mittagspause, in der die Schiiler in mehreren Schichten
die Mahlzeit in der Schule einnehmen. An etlichen Schulen nimmt je-
doch nur noch eine Minderheit der Schiiler an der gemeinsamen Ver-
pflegung teil, da durch Streichung sffentlicher Zuschiisse der Essenspreis
teilweise iiber DM 2 tdglich stieg und daher fiir viele Eltemn nicht mehr
tragbar ist. Lefelmann berichtet, daR die Mittagspause in den Augen
vieler Lehrer lediglich als eine Zeit betrachtet wird, die fiir den Unter-
richt physiologisch duBerst ungiinstig ist und daher iiberbriickt werden

muf, und zwar hiufig unter der offenen oder versteckten Aufforderung

an die Schiiler, diese ansonsten nicht verplanbare Zeit moglichst ge-
S. 54 ff).{ Bestimmte

riuschlos zu verbringen (vgl. LEFELMANN 1971, t
Freizeitangebote>, die sich an allen uns bekannten Schulen sehr dhneln,

sollen bei dieser Uberbriidung helfen: Mehrere Tischtennisplatten ste-
hen bereit, es werden Karten- und Brettspiele ausgegeben, Ruhezonen
zum Lesen sind eingerichtet, Spielgruppen und Hobbykurse werden an-
geboten usw. (vgl. KUHLMANN/ZISOWSKY 1971, S.59 )7}
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Dieses Aktivititsangebot zieht in der Regel jedoch nur eine geringe
Schiilerzahl an; grofles Interesse und ein Riesengedringe entwickelt sich
lediglich, wenn in der Mittagspause ein <Beatclub» eingerichtet wird.
Der padagogische Wert bzw. Unwert dieser Veranstaltung ist haufiger
Streitpunkt in Lehrerkonferenzen. ﬁnsgesamt zeigt sich jedoch eine
Mehrheit der Schiiler allen Angeboten gegeniiber desinteressiert; sie
verbringen ihre Mittagspause auf dem Schulhof, bei Regenwetter in den
Fluren und Eingangshallen der Schule, weil gesonderte Freizeitflichen
kaum zur Verfiigung stehen. Dabei lassen sich Titigkeiten wie Laufe*l}:
Schreien, Priigeln oder auch <Gammeln> woh! am hiufigsten beobachten.
f Diese Bedingungen sind sowohl fiir die Schiiler als auch fiir die Leh-
rer frustrierend und zum Teil unertriglich: Lehrer miissen in einem
Larm- und Schiilerwirrwarr ihrer <Aufsichtspflicht nachkommen; im
anschlieBenden Unterricht miissen sie die Schiiler disziplinieren, die
sich in der Pause nicht einmal erholt, sondern motorisch und emotional
aufgeladen haben. Die Schiiler ihrerseits haben erkannt, daff ihnen
durch einen solchen <Freizeitbereich» in der Schule ihre wirkliche Frei-

zeit genommen wird. AufSerungen Rodenkighene;;f Gesamtschiiller ma-
ich: Jf &t < y Bax f (LN PR A
chen c-las sehr de;%?)ii iy ’::.:#, g | AR Jl?‘,j( ({” gl
«Ich finde das déof, da ‘man hier zwei Stunden Mlttﬂél at. Was soll man
hier anstellen in der Zeit? Was kann man hier schon grof8 spielen?» (betrifft:
erziehung 1973, S. 26).
«Ich féind’s besser, wenn wir keine zwei Stunden Mittagspause mehr hitten
.. und dafiir zwei Stunden friiher nach Hause gingen. Und auflerdem, wenn
ich nach Hause komme um vier Uhr, dann muf ich meiner Mutter helfen bis
sechs oder halb sieben und was soll ich da noch anstellen?» (betrifft: erziehung

1973, S. 26)

‘ Schiiler wollen offensichtlich in ihrer Freizeit nicht <Angebote waht.'-
nehmen>, sondern etwas <anstellen. Wie aber soll eine Schule organi-
sieren, daf3 in zwei Stunden 1000 Schiiler gleichzeitig etwas <anstellen
konnen? Vorstellungen dazu hitten die Schiiler schon:

«Wir sollten eine Motor-Cross-Bahn bauen, das wire doch gut.»
«Ich wiirde mit dem Fahrrad durch Schlamm fahren . . .»

«Hiitten bauen, das wiirde ich gerne machen, oder sonst irgendwas bauen»
(betrifft: erziehung 1973, S. 26).

All diese Wiinsche kénnen die Schiiler im gegenwirtigen auflerunter-
richtlichen Bereich der Gesamtschule nicht realisieren. Ihnen bleibt meist
lediglich die Wahl zwischen dem Wahrnehmen vorprogrammierter An-
gebote und dem «Gammeln>. Ein Schiiler, der sich offensichtlich auch
schon in der Gesamtschultheorie auskennt, bringt das auf die einprig-
same Formel:

«Die Freiheit, die uns versprochen worden ist, wird uns hier weggenommen,
die wir sonst hitten fiir Fulball-Spielen und so weiter nutzen kénnten» (be-
trifft: erziehung 1973, S. 26). !

v
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f 2. Neben der Mittagspause gehorendie Freistunden zum auflerunter-
richtlichen Bereich der Gesamtschulgn. Am Beispiel der. Bertiner-Walter-
Gropius-Gesamtschule wird der schulorganisatorischei (Abfallcharaktep
dieser Freistunden deutlich: die tigliche Arbeitszeit (auller fréitags) der
Schiiler geht von 8 bis 16 Uhr. Da insbesondere fiir die Schiiler der
unteren Jahrginge die Pflichtstundenzahl wesentlich geringer ist als die
Aufenthaltszeit in der Schule, entstehen, entsprechend der Zeitdifferenz,
" fest im Stundenplan fixierte Freistunden.{In diesen Stunden werden die
Schiiler von <«pidagogischen Mitarbeitérhv (Sozialpidagogen/-arbeiter,
zum Teil aber auch unausgebildeten Kriiften) betreut. Jedoch kann durch

«die Vielzahl der Schiiler, das fehlende Material und die riumlichen Unzu-

linglichkeiten ... den Interessen der Schiiler auch nicht im Freizeitbereich
geniigt werden» (ARBEITSSEMINAR 1972, S. 118).
v

dhrend Berliner Gesamtschulen zumindest itber etliche padagogische
Mitarbeiter verfiigen, die eine — wenn auch sehr eingeschrinkte — Be-
treuung und Beratung in den Freistunden durchfiihren, ist die Situation
zum Beispiel an nordrhein-westfilischen Gesamtschulen noch weit un-
giinstiger. Da es dort neben den Lehrern bisher kaum weitere padago-
gische Krifte gibt, sind die Schiiler in den Freistunden weitgehend sich
selbst iiberlassen, ohne daf in der Schule neben den Tischtennisplatten
weitere Betdtigungsmoglichkeiten bestehen. Diese Situation wurde von
Gesamtschullehremn auf einer Tagung im Frithjahr 1973 als <Verwahr-
losung im Freizeitbereich bezeichne‘zfil
3. Als dritte Organisationsform tindet sich im auferunterrichtlichen
Bereich das freie Kursangebot: an unterrichtsfreien Nadhmittagen bieten
Lehrer Arbeitsgemeinschaften an, die von den Schiilern in Freiwilligkeit
wahrgenommen werden kénnen. Tontechnik, Kinderspielplatz, Kinder-
theater, Schiilerzeitung konnen als typische Thematiken fiir solche Kurs-
angebote betrachtet werden (vgl. MUuE 1972, S. 20). Diese Form des
auflerunterrichtlichen Lernens leidet in der Regel unter drei Miangeln:
® Es ist hiufig nichts anderes als die Fortsetzung des musischen Unter-
richts auf freiwilliger Basis.
® Das Angebot ist weitgehend von den zufilligen Interessen der Lehrer
abhingig, die Angebote unterbreiten. Diese Lehrer finden neben ihrer
Unterrichtstitigkeit meist «nicht die notige Zeit und Energie, um
ein piadagogisches Konzept durchzudiskutieren und die Gruppenarbeit
gemeinsam zu reflektieren» (KUHLMANN/ZiSOWSKY 1971, 5. 60).
® Die Freiwilligkeit der Teilnahme fithrt zu einer Schiilerauslese: schul-
motivierte Kinder aus der Mittelschicht nehmen diese Angebote be-
vorzugt wahr, wihrend Unterschichtkinder der Schule lieber so frith
wie moglich den Riicken kehren (vgl. PrReuss-LAUsITZ 1971, S. 32).
Insgesamt scheint also im auflerunterrichtlichen Bereich der Gesamt-
schulen eine unter stindigem Handlungsdruck stehende, wenig reflek-
tierte und zum Teil sogar desolate Praxis vorzuherrschen.
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Dabei entsteht der Eindruck, dafl — im Gegensatz zum Bildungsrat —
der Freizeitbereich weder von den staatlichen Gesamtschulplanern noch
von einer Mehrheit der Lehrer bewufSt gewiinscht wurde, sondern gleich-
sam als <Abfallprodukt> des Ganztagsunterrichts — und damit der Lei-
stungsangleichung und Leistungsmaximierung — entstanden ist.

7.1.2 Entwicklungstendenzen und vorliegende Konzepte

Als Spiegelung dieser Situation im Bewuftsein der Lehrer scheinen sich
zwei unterschiedliche, aber einander ergianzende Einstellungsprozesse zu
vollziehen:

Zum einen ist bei einem Grofiteil der Lehrer eine Tendenz festzu-
stellen, den Freizeitbereich als Alibi fiir eine Fortfiihrung der alten
Lermnschule im Unterricht zu benutzen. Gesamtschullehrer erfahren tag-

W' i sie die_MQtenmm.uMIE__égr_gg‘s,_a,mtséule
<EmanzipationgJ Kreativitit \soziale Integrationy mogen hier als Stich-
worte geniigen) in ihrer Unterrichtstatigkeit Kium zu realisieren vermo-
gen. Dort sind sie hdufig nur in der Lage, unter Anwendung von Diszi-
plinierungstechniken Fachwissen zu vermitteln.

Durch diese Diskrepanz zwischen verfolgter Zielsetzung auf der einen
und téglicher Praxis auf der anderen Seite geraten viele Lehrer in eine
Dissonanzsituation.

Ein subjektiver Versuch der Auflésung besteht hiufig darin, die
sozialen Lernziele nicht als Aufgabe des eigenen Fachunterrichts zu be-
greifen, sondern speziellen Fichern (vor allem Gesellschaft/Politik)
und dem Freizeitbereich zu iiberantworten.

Dadurch wird es den Lehrern moglich, sowohl an der Gesamtschul-
zielsetzung festzuhalten als auch ihren eigenen Unterricht unverindert

?Llysen.

Wihrend auf der einen Seite also ein GroBteil der Lehrer dazu neigt,
die <hohen Gesamtschulziele> einfach dem Freizeitbereich als Aufgabe
zuzuschieben, besteht aber gleichzeitig die Tendenz, genau diesen Be-
reich durch unterrichtsihnliche Ma3nahmen mehr und mehr einzuengen
oder gar zu vereinnahmen; denn Lehrer neigen leicht dazu, die schwie-
rigen Probleme im auflerunterrichtlichen Bereich durch traditionell ord-
nende Mafinahmen — also durch Unterricht - anzugehen.\So heifdt es
zum Beispiel in einem Projektpapier der Dortmunder Gesamtschule:

«. .. dieser Bereich wird zur Zeit nur im Sinne eines intensiven Arbeitsunter-

richts, sozusagen als Fortsetzung des traditionellen Ficherkanons genutzt»
(GESAMTSCHULE DORTMUND 1971, S. 1).

r—N icht unterrichtsgebundene Zeit der Schiiler in der Schule wird offen-
sichtlich sehr leicht als Bedrohung des schulischen Rituals und der schu-
lischen Ordnung empfunden, der man nur durch unterrichtsihnliche
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Mafnahmen begegnen kann. So empfiehlt FléBner fiir die nicht-unter-
richtsgebundene Zeit:

® Schiilerarbeitsstunden unter Aufsicht;

® Angebot von wahlfreien Kursen;

® Verminderung der Schiilerfreistunden durch bessere Stundenplange-

staltung (vgl. FLOssNER 1970).

Genau diese Tendenz wird von der Schulbiirokratie und einigen Kul-
lusministern unterstiitzt, um so0 die Gesamtschule auf reinen Unter-
richtsbetrieb zuriickzuschrauben. Wihrend bei voll ausgebautem Ganz-
tagsbetrieb (bis Freitag mittags) die schulgebundene Zeit etwa 46 Ein-
heiten (a4 45 Min.) betragen miifite, hat zum Beispiel in Nordrhein-
Westfalen das Kultusministerium durch einen jiingsten Erlaf diese Zeit
auf 40 Einheiten beschrinkt (vgl. KuLTUSMINISTER NORDRHEIN-WEST-
FALEN 1973). Damit wird zu Lasten des Freizeitbereichs der Ganztags-
betrieb in entscheidender Weise eingeschrinkt: Bei 40 schulgebundenen
Stunden betrigt die Zahl der Unterrichts-, Ubungs- und Forderstunden
€twa 36, so dafls sich der <Freizeitbereich> weitgehend auf die Einnahme
der Mittagsmahlzeit beschrinkt. Mag dieser Prozef3 in Nordrhein-West-
falen auch restriktiver verlaufen als in anderen Bundeslidndern, die fest-
zustellende, in sich widerspriichliche Tendenz diirfte allgemein sein: Der
auferunterrichtliche Bereich wird mit Lernzielen des sozialen Verhaltens
iiberfrachtet, gleichzeitig wird dieser Bereich eingeengt und durch unter-

richtsihnliche Ma8nahmen okkupiert.

Schaut man sich nach dieser Analyse — die auf Grund fehlender empi-
rischer Materialien weitgehend phinomenologisch bleiben muBte — nach
Konzepten und Modellen um, die als Ausgangspunke fiir eine reflek-
tierte Praxis dienen konnten, so macht man eine erstaunliche Feststellung:
wiahrend fiir den curricularen Bereich in Gesamtschulen Konzepte, Mo-
delle, Entwiirfe usw. im Ubermafl vorhanden sind, findet sich éhnliches
fiir den auRerunterrichtlichen Bereich nur recht spirlich. Die wenigen
vorhandenen, Papiere kénnen daher hier kurz angesprochen werden:
Aufler Miihes Bericht iiber die mehrjahrige Arbeit des ‘Freizeitclubsf an
der Walter-Gropius-Gesamtschule (vgl. MUHE 1972) sind uns weitere
Berichte iiber praxiserprobte Modellversuche nicht bekannt: Es fmden
sich lediglich einige Konzepte und Modellentwiirfe, deren Realisierung
noch ausstechen: Vertreter von Gesamtschulen und Jugendverbinden
entwarfen ein Modell zur Integration von Jugendarbeit in der Sc.:hule
(vgl. FOorRscHUNGSGRUPPE 1971). Lefelmann entwickelte auf Grund ihrer
Erfahrungen an der GS Kamen ein Konzept (vgl. LEFELMANN 1971,
S. 54 ff), das bisher ebensowenig erprobt wurde wie die von uns an
anderer Stelle entwickelten Uberlegungen (vgl. TILIMANN 1972). A‘ll
diese Konzepte haben es offensichtlich nicht vermocht, den in der Praxis
immer dringlicher werdenden Problemen eine Losungsperspektive zu
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eroffnen. Das mag nicht zuletzt daran liegen, dafl die dzuBeren Bedin-
gungen zur Realisierung nicht vorhanden sind (entsprechende Gestal-
tung des Schulbaus, Einsatz von Sozialpiadagogen, teilweise Freistellung
von Lehrern, Finanzen fiir Sachmittel und Verbrauchsmaterial).

Als ebenfalls bedeutender Grund ist jedoch zu nennen, daf es sich
hierbei um theoretisch mehr oder weniger kurzatmige ad hoc-Konzepte
handelt, in denen die auftretenden Probleme nicht grundsitzlich genug
reflektiert werden: Das gilt sowohl fiir die Frage nach den spezifischen
Sozialisationsbedingungen von unterrichtlichem und auRerunterrichtli-
chem Bereich, betrifft die Probleme schichtenspezifischen Freizeitverhal-
tens und ihren Auswirkungen auf die Schule und bezieht sich nicht
zuletzt auf das Verhiltnis von Arbeit und Freizeit in dieser Gesell-
schaft. Uns scheint es erst nach einer — wenn auch vorliufigen — Be-
trachtung dieser grundlegenden Kategorien moglich, Ansitze zu einer
Konzeption strategischen Lernens im Freizeitbereich zu entwidkeln.

]

7.2 Die Beziehung von Unterricht und Freizelt
in der Gesamtschule

Lost Freizeit in dieser Gesellschaft eigentlich den Anspruch ein, der
sich bereits in ihrem Begriff manifestiert, nimlich <freie Zeit> zu sein?

Diese Frage mufl in einem gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang
beantwortet werden, bevor sich Uberlegungen zu einem Konzept stra-
tegischen Lernens fiir den Freizeitbereich anschlieRen lassen.

F.2.1 Arbeit und Freizeit in der kapitalistischen Gesellschaft

Freizeit gibt es erst seit der generellen Einfithrung des Acht-Stunden-
Tages, sie dient seitdem vor allem der Regeneration der Arbeitskraft.
Sicherlich ist in den Jahrzehnten der industriellen Entwicklung zum
Spitkapitalismus die kdrperliche Belastung am Arbeitsplatz fiir die
Masse der Lohnabhingigen zurtickgegangen, womit die Notwendigkeit
zu physischer Regeneration in der Freizeit abnahm. Gleichzeitig hat die
psychische Belastung jedoch erheblich zugenommen; denn nicht verrin-
gert — allenfalls stirker verschleiert — haben sich Ausbeutungs-, Kon-
kurrenz- und Arbeitsteilungssituationen, also die Entfremdung des
Menschen von seiner Arbeit und sich selbst. Diese Verhinderung der
Selbstverwirklichung bei und in der Arbeit ist grofer geworden, macht
vermehrte psychische Regeneration nétig und schuf eine gesamtgesell-
schaftliche, vbllig «neue Pathologie» (vgl. Marxovic 1970). Bisher hat
vor allem Habermas das daraus resultierende Freizeitverhalten analy-
siert. Er unterscheidet dabei eine suspensorische und eine kompensato-
rische Funktion: Im ersten Fall sucht man im Freizeitbereich jene Selbst-
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verwirklichung, die in der Arbeitswelt versagt bleibt: Hobby, Do-it-
yourself, Gartenarbeit, Vereinswesen, teilweise auch Schwarzarbeit sind
die typischen Verhaltensweisen. Aber dergleichen <Arbeit> erfiillt nicht
das, was sie verspricht. Sie tauscht die Geschlossenheit iibersichtlicher
Lebenskreise vor und verstellt damit den Blick auf die realen gesell-
schaftlichen Zusammenhinge. Die repressiven Arbeitsverhiltnisse wer-
den dadurch nicht wieder <menschlich», sondern gerade verfestigt, Als
kompensatorisches Freizeitverhalten, das die psychischen Folgen ent-
fremdeter Arbeit (Abstumpfung, Aggression, Resignation) wiedergut-
machen soll, kategorisiert Habermas die kollektive Regression in den
kleinfamilidren Gruppenegoismus, den Konsum von Zivilisationskom-
fort und Zerstreuungskultur (vgl. HABERMAS 1958). &f ¢ &s (f7 500, -
Ganz sicher ist diese Kategorisierung zu grob, um eingehend die Ab-"
hingigkeit des Freizeitverhaltens in einfacher oder doppelter Spiegelung
von der Frustration und Beschrinkung am Arbeitsplatz darzustellen.
Dies miifite erginzt und erweitert werden durch schichtenspezifische
Kriterien, durch die Beriicksichtigung der je verschiedenen Sozialisation,
durch die Kalkulation von EinfluBfaktoren wie Infrastruktur des Frei-
zeitsektors, Bedingungen und Struktur des Konsumangebots, Inhalte

der Massenmedien. l

Insgesamt 1483t sich jedoch sagen:
Das erzwungene Freizeitverhalten in der kapitalistischen Gesellschaft

kann nicht jene Bediirfnisse befriedigen, die durch die Unterdriickung
am Arbeitsplatz hervorgerufen werden: Freizeit ist nicht freie Zeit,
denn dies schlésse unter anderem Disponibilitit, kollektive Selbstver-
wirklichung sowie Moglichkeiten zu Spontaneitit und Kreativitit ein.
Diese im Freizeitsektor fortgesetzte Entfremdung lifit sich auch am
Verhalten arbeitender Jugendlicher ablesen. Die Zwanghaftigkeit ihres
Freizeitverhaltens ist mit der Situation der Erwachsenen vergleichbar, in
einigen Faktoren zusitzlich verschirft, zum Beispiel durch Orientierungs-
schwierigkeiten oder Spezialangebote der Freizeitindustrie. In der Ab-
hingigkeitsfunktion bleibt es jedoch strukturell dasselbe, ob Status-
sicherung durch Drogenkonsum oder Kauf von Farbfernsehern vorge-
nommen wird. Ob Pop-Stars oder Jackie Onassis, die kollektiven
Triume erfiillen die gleiche politisch regressive Funktion (vgl. Dunam

1972, bes. S. 119 ff).

7.2.2 Unterrichtsbedingungen und Freizeitverhaiten
von Schiilern

Wihrend soziologische Theorien den Zusammenhang zwischen kapi-
talistischem Arbeitsprozeff und Freizeitverhalten zumindest in Ansit-
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zen beschreiben, finden sich fiir das Freizeitverhalten von Schiilern kaum
dhnliche Uberlegungen oder gar empirische Studien.¥Sicherlich laBt sich
die entfremdete Titigkeit eines Lohnarbeiters nicht mit der Tatigkeit
eines Schiilers vergleichen, da bei dem letztgenannten weder eine Aus-
beutung noch eine Entfremdung vom Produkt zu konstatieren ist.

Sieht man Lohnarbeit und Lernarbeit jedoch unter den mehr sozial-
psydhologischen Aspekten der Repression und Bedurfnisunterdrﬁd(ungr
so lassen sich durchaus gewisse Parallelen erkennen. °

In Ermangelung anderer Erkenntnisse iiber den Zusammenhang zwi-
schen schulischem Unterricht und Freizeitverhalten gehen wir daher von
der Vermutung aus, daf8 hier vergleichbare Abhingigkeiten eine Rolle
spielen, wie wir sie fir das Verhiltnis zwischen Arbeit und Freizeit bei
Erwachsenen und arbeitenden Jugendlichen skizziert haben. Dabei er-
geben sich die Unterdriickungsmechanismen schulischen Lernens aus der
Funktion der Schule im Kapitalismus und der damit verbundenen Wi-
~ derspriiche, wie sie in den Kapiteln 1 bis 3 analysiert wurden. Der vom
Schulsystem institutionalisierte stindige Versuch, diese Widerspriiche
durch Unterdriidkung der Schiilerinteressen zu verdecken, ruft bei den
Schijlern permanent Frustrationen hervor, auf die sie dann in der Regel
mi [flegression oder Aggressionen reagieren:
® Der atomisierte Unterricht, der tiglich in fiinf bis sechs beziehungs-
" los nebeneinander stehenden Fichern erteilt wird, zerreifit alle Rea-

lititszusammenhinge, bewirkt Orientierungslosigkeit und droht, je-

des iibergreifende kritische Engagement zu verhindern, der Schiiler
iiberblickt sein Lern-<Produkt nicht mehr, ihm werden lediglich <fach-
idiotische> Bruchstiick-Qualifikationen vermittelt. Bei solchen, vollig
zersplittert und zusammenhanglos vermittelten Inhalten besteht hédu-
fig die einzige Lernmotivation fiir die Schiiler in der Notwendigkeit,

,-- sie bei Leistungspriifungen reproduzieren zu miissen.

* ® Der Leistungs- und Auslesedruck verlangt von den Schiilern, ihr

 Verhalten ausschliefllich auf das Erreichen der vorgegebenen schuli-
schen Ziele auszurichten, was mit der verbreiteten Schiilerrolle kor-
respondiert, nur Objekt des Lernprozesses zu bleiben. Gleichzeitig
wird damit eine Konkurrenzorientierung erzeugt, die die Schiiler zu

Gegnern macht und Angst erzeugt.
ﬂDurch ein Sanktions- und Disziplinierungssystem ~ das das Gegen-

teil von Arbeitsfreude und Interessenverwirklichung bewirkt — wer-

den die Schiiler gezwungen, unter den skizzierten Bedingungen zu
lernen. Davon besonders betroffen sind Arbeiterkinder, denen die
unterrichtlichen Kommunikationsformen fremd sind, und die daher
haufig mit Angst, Lernverweigerung und <Disziplinlosigkeits reagie-
ren.

In der Gesamtschule besteht die Gefahr, dafl eine technokratische

Schulreform, die allein auf Steigerung von Effizienz und Lernleistung

ausgerichtet ist, diese Unterdriickungsmechanismen noch verschirft.
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— Die Betriebsgroflen der Gesamtschulen (bis zu 2000 Schiiler) er-
schweren es dem Schiiler, die soziale Struktur zu durchschauen und
sich mit seinen Gruppenbeziigen im Gesamtsystem zu lokalisieren.
Das gilt insbesondere dann, wenn die Schule nicht in klar struktu-
rierte und stabile Teileinheiten untergliedert ist.

~ Die hiufigen Differenzierungsmafinahmen verstirken diese Gefahr:
Sie verhindern eine Identifikation mit einer konstanten Schiilerbe-
zugsgruppe und fithren damit leicht zu Isolierung und Desorientie-
rung.

— Die an Gesamtschulen itibliche «objektivierte» Leistungsmessung mit
permanent eingesetzten Testbatterien liefert den Schiiler einer anony-
men Sanktion aus, gegen die er sich nur schwer zur Wehr setzen
kann,

Zusammenfassend ergibt sich fiir die Arbeitsplatzsituation von Schii-
lern:

Die Lernarbeit der Schiiler ist in der Zwangsveranstaltung <Unter-
richt> in der Regel so organisiert, daf} die zahlreichen Unterdriickungs-
mechanismen Frustrationen und damit fremdbestimmte Reaktionsmu-
ster auflerhalb des Unterrichts hervorrufen, die wir mit Fischer als
«totale Entfremdung» im Freizeitverhalten bezeichnen wollen (vgl. Fi-
SCHER 1970).

m ie Kinder und Jugendliche nun im einzelnen auf diese frustrierenden
Schulverhiltnisse in ihrer Freizeit reagieren, kann nur vermutet werden.
Sicherlich bestimmen folgende Faktoren die inhaltliche Ausprigung der

Verhaltenskategorien:
8 Schichtzugehorigkeit;
® Alter;; =
® Internalisierungsgrad des Leistungsprinzips;
® peer-group-Normen;

* ® Distanz zum Elternhaus. . ‘
Umfassende Untersuchungen zu diesem Problem liegen allerdings

nicht vor; wenn wir im folgenden dennoch versuchen, verschiedene

Reaktionsmuster von Jugendlichen zu beschreiben, so sind diese als

idealtypische Kategorien zu verstehen. Unseres Erachtens lassen sich

hauptsiachlich vier Verhaltensweisen unterscheiden: ‘

® Regression in kommerzialisierte Tagtrdaume und Konsumrituale, wie
zum Beispiel Drogenkonsum, Kinobesuch, Pop-Kultur; o

® Regression in rituelle, scheinbare Bestitigung, wie zum Beispiel Auto-
besitz als Statussymbol, Volkshochschul-Weiterbildung; ‘

® Aggression, die unbewufit und vorpolitisch nicht gegen die verur-
sachende Entfremdungsstruktur gewandt wird, wie zum Beispiel

Sportwettkampf, Rockertum; . .
® Aggression, die sich ihrer Ursachen bewuf$t wird und dieses Bewuf3t-
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sein als Ausgangspunkt fiir strategisches Lernen und Handeln be-

nutzt, wie zum Beispiel in Schiilerkollektiven, Rote-Punkt-Aktionen

oder Hausbesetzungen.

Diese Liste — so unvollstindig sie hier bleiben muff — erfaflt Verhal-
tensmuster, deren Verursachung begriffen sein muf}, um sie bei der
Entwicklung von Konzepten fiir den schulischen Freizeitbereich beriick-
sichtigen zu kﬁnnen.}:

-

7.3 Ansitze zu einer Konzeption strategischen Lernens
im schulischen Freizeitbereich

Strategisches Lernen im Freizeitbereich findet statt, sobald die Schiiler in
der zuletzt genannten Weise auf die unterrichtlichen Unterdriickungs-
mechanismen reagieren: Freizeit wire dann ein Aktionsfeld, in dem der
Abbau der Fremdbestimmung im Unterricht vorbereitet wird. Gegen-
wartig reagieren Gesamtschiiler im Freizeitbereich jedoch fast ausschlief3-
lich entsprechend der drei zuerst beschriebenen Verhaltensmuster. Da-
mit regenerieren sie in systemkonformer Weise ihre Arbeitskraft.

Ein Konzept fiir strategisches Lernen im Freizeitbereich — wie wir es
nachfolgend zu skizzieren versuchen — mufl darauf ausgerichtet sein,
die Ursachen des zwanghaften Freizeitverhaltens anzugehen; das heift,
den Freizeitbereich in ein Feld strategischen Handelns zur Verianderung
des Unterrichts umzuformen. Dabei darf jedoch nicht iibersehen werden,
daf solche Verinderungen nur langfristig erreichbar sind; Zias bedeutet,
dafs der fremdbestimmte Unterricht zwischenzeitlich weiterhin einen
Leidens- und Leistungsdruck produziert, dem der Schiiler nur standhilt,
wenn_er auf bestimmte Kompensationsméglichkeiten zuriickgreifen
kann.”J

Somit legitimieren sich auch in einem Konzept strategischen Lernens
Kompensationsformen im Freizeitbereich.

"""Gegenwéirtig erschopfen sich die Formen der Kompensation jedoch in
physischer Erholung und Aggressionsabfuhr: Sie haben damit lediglich
die Funktion, den Schiiler wieder arbeitsfihig zu machen. Sieht man
den Kompensationsbereich jedoch unter dem Aspekt, dafd ein Schiiler
gegeniiber einer fremdbestimmten Schule handlungs- und aktionsfihig
bleiben (bzw. werden) muf, so erfordert das im Freizeitbereich alterna-
tive soziale Erfahrungsfelder, die die Isolation zumindest zeitweise auf-
brechen und damit die soziale Identitit des Schiilers im Kollektiv stabi-
lisieren helfen. In dem nadhfolgenden Konzeptionsentwurf betrachten
wir daher den Freizeitbereich in einer zweifachen Weise:

® Freizeit als Feld der (qualitativ veranderten) Kompensation :

® Freizeit als Feld gesellschaftsverindernder Praxis.!

1 Vergleiche Begriffsdefinition in Kapitel 3.
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Bevor die Konzepte fiir diese beiden Bereiche konkretisiert werden
kénnen, miissen die Schwierigkeiten aufgezeigt werden, denen die bei-
den Felder in dhnlicher Weise unterliegen:

1. Wihrend in der auferschulischen Freizeit von Kindern und Ju-
gendlichen oft eine weitgehend schichtenhomogene Betdtigung stattfin-
det, treten bei der innerschulischen Freizeit verstirkte Konflikte auf,
die auf der Schichtenheterogenitit der Gesamtschule beruhen. Schichten-
spezifische Interessen und Verhaltensmuster prallen hier aufeinander,
die sonst in der Freizeit der Jugendlichen separiert bleiben.

2. Die Freizeit der Schiiler an Ganztagsschulen hat einen weitaus
stirker institutionalisierten Charakter als die traditionelle Freizeit nach
der Schule] Allein das Schulgelinde und das -gebiude haben dabei
sicherlich fiir viele Schiiler die Funktion eines institutionalisierten Ent-
fremdungssymbols. Ebenso sind woh! Lehrer — selbst bei subjektiv
anderen Intentionen — im BewuBtsein der Schiiler Symbole des unge-
liebten Unterrichts. Hinzu kommt, dal die innerschulische Freizeit un-
ter schulgesetzlichen Bedingungen ablaufen mufl, die selbst fiir den
funktionalistischen Zweck von Schule bereits kritisiert werden — zum
Beispiel die permanente Aufsichtspflicht. Dadurch werden zahlreiche
Moglichkeiten fiir selbstproduzierte Erfahrungen verbaut. Die Rahmen-
bedingungen der schulischen Organisation — die zur Sicherung traditio-
nellen Unterrichts tauglich sein mogen — verhindern jedoch selbstbe-
stimmte und selbstproduzierte Erfahrungen im schulischen Freizeitbe-
reich. Daher muf3 ein Konzept strategisdlen-ljmens und Handelns eine

Verinderung dieser Bedingungen mit anzielen
3. Jedes schulische Freizeitangebot hat die auBerschulische Freizeit-

industrie als Konkurrenten. Thr Angebot wird den Jugendlichen subjek-
tiv und kurzfristig gesehen ungleich attraktiver erscheinen.

Eine Losung von dieser Konkurrenz liefe sich nur dann realisieren,
wenn den Schiillern Moglichkeiten eroffnet und sinnlich erfahrbar ge-
macht werden, die zu einer kurzfristigen Verbesserung ihrer Lage fiih-

ren, )

7.3.1 Freizeit als Feid der Kompensation

Unter den gegenwirtigen Bedingungen von Gesamtschule — das wurde
bereits ausgefiihrt — bendtigen Schiiler einen Kompensationsbereich, um
gegeniiber den unterrichtlichen Zwangen handlungs- und aktionsfdhig
zu bleiben. Hilt man sich die fremdbestimmte Lernsituation der Ge-
samtschiiler vor Augen, so erscheint es als Grundvoraussetzung von
politischen Aktivitdten jeglicher Art zunichst notwendig, den Schiilern
zu helfen, ihre Desorientierung im Differenzierungsgewirr des Grof3-
systems zu iiberwinden. Ein solcher Kompensationsbereich, der die Bil-
dung stabiler und selbstbestimmter Gruppen anstrebt, trigt durch die
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Stabilisierung der sozialen Identitit zum strategischen Lernen bei! Damit

Kompensationsmoglichkeiten im Freizeitbereich aber tatsichlich Isola-

tion aufbrechen und Identitit stabilisieren, miissen sie zumindest die

_folgenden beiden Voraussetzungen erfiillen:

" @:Im Vergleich zum gegenwirtigen Unterricht miissen Kompensations-

" moglichkeiten mehr Selbstbestimmung zulassen, das heifSt, es diirfen
nur minimalste Vorplanungen und Beaufsichtigungen erfolgen.

‘@ In diesem Bereich miissen selbstproduzierte Erfahrungen moglich sein,

. . die vor allem im nicht-kognitiven Bereich liegen und einen grofleren
<Erlebniswert beinhalten als herkémmlicher Unterricht.

Im folgenden wird versucht, die Gestaltung eines solchen Kompen-
sationsbereichs zu konkretisieren, indem zwei wesentliche duflere Vor-
aussetzungen skizziert werden:

1. ein entsprechendes Freizeitgelande;

2. ein Kommunikationszentrum. |

i Zu 1. Voraussetzung fiir selbstproduzierte Erfahrungen ist ein nicht
verplantes, unstrukturiertes Gelidnde: ein Gelinde mit Tampeln,
Schlamm und Waldstiicken — nicht mit vorfabrizierten Spielplidtzen, nicht
mit Parkanlagen und Beton-Sitzgruppen von Blumenrabatten umgeben.
Die Beschreibung des Abenteuerspielplatzes im Mirkischen Viertel
West-Berlin kann einige Anhaltspunkte fiir ein kompensatorisches Frei-
zeitgelinde an Gesamtschulen bieten:{‘

e

«Was ist ein Abenteuerspielplatz?

1. 4000 gm — Biume — Sand — Steine — Biische — Wasser . .

2. Haus mit Raumen — 100 Kinder ~ 8 Betreuer . . .

3. Bretter — Balken — Seile — Pappe — Zeltplane . . .

4. Hammer — Nigel — Sidgen — Schlauche — Schaufeln — Schubkarren — Zan-
gen .

5. Bauen — Klettern — Schaukeln — Toben — Rennen — Schreien — Graben —

Kokeln — Braten — Hiangen — Matschen — Raufen — Malen — Basteln — Plan-
schen .

6. Gefahren bestehen — Regeln einsehen ~ Probleme bewiltigen — Mif3-
erfolge einordnen — Pline machen und verwirklichen — Auseinandersetzungen
ertragen — akzeptiert werden — akzeptieren — Besitz ergreifen — Freundschaf-
ten schlieBen — Entscheidungen selber treffen...» (AutorencrurPE ASP/MV
1973, S. 40).

r—ﬁem Einwand besorgter Schulleiter und Eltern, daf8 auf einem solchen
Gelidnde die Unfallgefahr unzumutbar grof3 sei, muf8 mit dem Argument
begegnet werden, dafl andemnfalls jedoch die psychischen Folgekosten
bei verplanter, reglementierter Bewahrungszeit unschidtzbar hoch sind.
Sicherlich lassen sich die oben beschriebenen Bedingungen nicht iiberall,
nur schwer zum Beispiel in dichtbebautem Grof3stadtgebiet, herstellen.
Aber in den Kellern der Schulen oder in speziellen Freizeithdusern konn-
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ten dhnliche Méglichkeiten geschaffen werden

.Gerade Gesamtschullehrer wissen, wie stark architektonische Vorbe-
dfngungen das Sozialverhalten von Schiilern beeinflussen. Wir kénnen
hier nicht genau beschreiben, wie Gelinde und Riumlichkeiten aus-
sehen miissen, damit Phantasie und Selbststrukturierung von Erfah-
rungen moglich werden. Wir wissen allerdings, daf beispielsweise die
hiufig anzutreffenden grauen Beton-Pausenhallen der Gesamtschulen

alles das verhindern. l

Du 2. Als wesentliche Voraussetzung zur Uberwindung von Desorien-
 fierung und Isolation ist ein Kommunikationszentrum anzusehen, das
von einem Team von Sozialpidagogen geleitet werden sollte, ohne der
Schulleitung zu unterstehen.

Ein solches Kommunikationszentrum, das <Haus der Jugend>, ist zum
Beispiel in der Hamburger Gesamtschule Steilshoop vorhanden (vgl.
GS StrisHoOP 1969). Es ist rdumlich in die Gesamtschule integriert
und steht den Schiilern wihrend der gesamten Unterrichtszeit am Tage,
aber auch am Nachmittag und Abend zur Verfiigung. Wihrend der
Schulzeit (8 bis 16 Uhr) hat das Kommunikationszentrum zunichst die
Funktion der Begegnungs- und Informationszentrale fiir alle Schiiler,
die gerade keinen Unterricht haben.

Die Empfangszone, Klubriume, offene Lesezimmer, Tischtennis- und
Billardflichen haben einen Aufforderungscharakter als stindiger Treff-
punkt und bieten den Schiilern offene Kommunikationsmoglichkeiten,
die sie je nach Bediirfnis wahrnehmen konnen. Dabei wird der Uber-
8ang von der mehr zufilligen Kommunikation zu festeren Gruppie-
:lungen durch die informelle Gruppenarbeit der Sozialpidagogen gefor-

ert.

Daneben besteht ein Angebot an programmbestimmten Aktivititen,
das aber im wesentlichen als Medium der Gruppenbildung fungiert.
Hobbykurse (Foto, Werkarbeiten) sind hier ebenso mdglich wie pro-
grammbestimmte Geselligkeit, zum Beispiel Tanz, Film oder Diskothek.
Stets geht es jedoch darum, daf8 nicht die Sozialpidagogen fiir die Schii-
ler etwas <veranstalten>, sondern daf Schiilergruppen durch Vorberei-
tung, Durchfithrung und Teilnahme an diesen Aktivititen ihre eigenen
Sozialbezichungen strukturieren und zu stabilen und befriedigenden
Gruppenbeziigen gelangen.

Es gehort mit zu den Aufgaben der Sozialpidagogen, diesen Grup-
pen zu helfen, durch eine Reflexion ihrer eigenen Lage die reine Kom-
pensation im Freizeitbereich zu iiberwinden. Auch hierzu bietet das
Jugendzentrum — insbesondere durch die relative Unabhingigkeit sei-

2 Wilhelm Heer (Hdchst) hat mit seinen frappierend kreativen <Spielobjekten: auf-
gezeigt, wie sich solche Moglichkeiten auch unter iblichen baulichen Voraussetzungen

schaffen lassen. Ein Buch dariiber soll demnidhst bei Beltz erscheinen.
207



e e N o

ner Mitarbeiter — gute Ausgangsvoraussetzungen.

Um moglichen Miflverstindnissen vorzubeugen: Weder das Kom-
munikationszentrum noch das beschriebene Freizeitgelinde bewirken
inhaltlich festgelegte politische Lernprozesse. Unter den gegenwiirtigen
Bedingungen von Gesamtschule sind die sich dort vollziehenden Grup-
penbildungen jedoch wesentliche Voraussetzung dafiir, daf auch im
Freizeitbereich strategisches Lernen moglich wird.

7.3.2 Freizeit als Feld geselischaftsverindernder Praxis

Eine Konzeption strategischen Lernens fiir den Freizeitbereich muf dem-
nach die aktuellen Kompensationsbediirfnisse der Schiiler zwar emst
nehmen, darf dabei jedoch nicht stehenbleiben; vielmehr muf sie die
Erkenntnis, daf8 die Lage des Schiilers zu allererst durch die Bedingun-
gen des Unterrichts — und damit durch die Widerspriichlichkeit kapita-
listischer Schulreform — bestimmt wird, zentral beriicksichtigen.

i Zu fragen wiire also, ob und in welcher Weise der Freizeitbereich

einen Beitrag zum strategischen Lernen und Handeln in der Schule leisten
kann. Der weiter oben vorgenommene Vergleich zwischen Unterrichts-
und Freizeitbereich der Gesamtschulen hat gezeigt, dafl gesellschaftsver-
dndernde Praxis von Schiilern gegenwirtig eher im Freizeitbereich eine
Ausgangs- und Entwicklungschance hat; denn die Méglichkeiten
® zu selbstbestimmten, interessengeleiteten und langfristig stabilen
Gruppenbildungen;
® zur Beschiftigung mit Inhalten und Problemen, die sich aus der
sozialen Lage der Schiiler ergeben;
® zur Vorbereitung und Durchfithrung solidarischer Aktionen gegen-
iiber den Anforderungen der Schule
sind auf Grund geringerer institutioneller Zwinge im Freizeitbereich
gunstigery
Strategisches Lernen im Freizeitbereich bedeutet demnach, den auf
Grund geringerer institutioneller Zwinge vorfindlichen relativen Frei-
raum zu nutzen, um interessengeleitete Kommunikation und ein daraus
resultierendes strategisches Handeln zu ermoglichen.y
Konzeptionen oder gar Erfahrungen fiir eine solche Form des Ler-
nens im schulischen Freizeitbereich liegen bisher nicht vor. Auch wir
kénnen hier kein ausformuliertes Konzept, sondern lediglich einige Hin-
weise geben, die selbst erst an der Praxis erprobt werden miissen. Da-
bei ist davon auszugehen, daf3 strategisdhes Lernen und Handeln not-
wendigerweise eine kollektive Praxis sein mufi. Gymnasiale Sdhiiler-
bewegung und bisherige Erfahrungen in den Gesamtschulen lassen den
Schlufd zu, dafd sich drei unterschiedliche Formen kollektiver Praxis am
ehesten eignen diirften, um vom Freizeitbereich aus strategisches Lernen
zu initiieren:
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1. themenbezogene Arbeitskreise;
2. politische Selbsterfahrungsgruppen;
3. Arbeitskollektive.

Zu 1. Sowohl die Motivationen der Schiiler als auch der <Freiraum>, den
Sdlulleimngen zugestehen, diirfte es gegenwirtig am ehesten ermog-
lichen, im Freizeitbereich Gruppen zu installieren, die hier als themen-
bezogene Arbeitskreise bezeichnet werden sollen. Die Thematik eines
solchen Arbeitskreises ist so zu wihlen, dafl dadurch sehr bald die
Schiiler in ihren konkreten schulischen Problemen beriihrt werden.

Das folgende Beispiel vermag diesen Ansatz zu verdeutlichen:

Auf Anregung von Sozialarbeiter-Studenten, die an einer Gesamt-
schule ihr Praktikum ableisteten, griindet eine Gruppe von Schiilern
eine Schiilerzeitung. Unter anfinglicher Hilfestellung dieser Studenten
werden zunichst zwei Ausgaben erstellt und vertrieben, ohne daf es zu
irgendwelchen Beanstandungen kommt. In der dritten Ausgabe werden
Schulleitung und Schultriger scharf angegriffen; ein Schiiler wirft ihnen
Faulheit vor, weil sie weder die Streichung der Zuschiisse zum Mittag-
essen verhindert noch die Einstellung einer Fachkraft fiir die Bibliothek
erreicht haben. Daraufhin untersagt die Schulleitung den Studenten die
Mitarbeit bei der Schiilerzeitung, der Redaktion wird ein <Vertrauens-
lehrer> an die Seite gestellt.

Hier haben Schiiler aus einer zunichst unpolitischen Motivation eine
Aktivitdr entwickelt, in der sie sehr bald auf den Widerspruch zwischen
ihren Interessen und den Kompressionstendenzen im Bildungswesen
stiefen. Thnen wurde deutlich, dafl die Wahrnehmung ihrer Interessen
sie in Konflikte mit den schulischen Machttrigern fithrt. Der daraus
entstehende Zwang, ihre abhingige Situation als Schiiler zu iiberden-
ken, kann erster Ansatz fiir eine Politisierung sein. Da sich diese Schii-
ler iiber ihre Aktivitit bereits als Gruppe konstituiert haben, ist ihre
Chance, sich durch solidarisches Handeln sowohl gegen die erkannten
Kompressionstendenzen als auch gegen die Madhtiibergriffe der Schul-
leitung zu wehren, relativ giinstiger. Dies gilt um so mehr, wenn im
Freizeitbereich Lehrer oder Sozialpidagogen titig sind, die den Schiilern

in dieser Situation Konflikthilfen geben kénnen.

Zu 2. Wihrend in dem angefiithrten Beispiel der Reflexions- und Poli-
tisierungsprozef8 einer Gruppe aus einem aktuellen schulischen Konflikt

erwiichst, geht das Modell der politischen Selbsterfahrungsgruppen von
den alltiglichen Erfahrungen der Schiiler aus.?

3 Da es Arbeitshilfen Hir politische Selbsterfahrungsgruppen bisher nicht gibt, geben

wir dazu einige Hinweise.
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Politische Selbsterfahrungsgruppen bestehen in der Regel aus bis zu zehn Teilnehmern
und einer gruppendynamisch versierten Fachkraft (Psydhologe, Sozialpidagoge). In den
Selbsterfahrungsgruppen soll jedoch etwas anderes geschehen als das, was — hinling-
lich kritisiert — in den T-Gruppen gruppendynamischer Seminare veranstaltet wird. Es
geht nidit um verbesserte Einpassung in die vorgeschriebenen Rollensysteme bzw. um
die Wiederherstellung von Leistungsfihigkeit im Sinne von Reparatur (vgl. Giere
1972). Ziel der Selbsterfahrungsgruppen ist es dagegen, die eigene sozialpsychische
Lage durch die Problemdiskussion in der Gruppe zu erfahren und ihre politische
Verursachung begreifen zu kénnen.

Die Erreichung dieses Ziels hat einige Voraussetzungen bei den Teilnehmern, bei
ihren Fihigkeiten und Motiven, an solch einer Gruppe sich zu beteiligen:

1. Die Teilnehmer missen in die Lage versetzt werden kéonnen, eine gewisse soli-
darische Intimitit zu entwidkeln. Die Verdffentlichung bisher wohlgehiiteter Selbst-
einschitzung und Schwierigkeiten muf so moéglich sein, daf der Teilnehmer nidht
fiirchten mufl, dadurch die Wertschitzung der Gruppe zu verlieren. Und das erfordert
eine grundlegende Sympathie bzw. «Vertrauensbasis..

2. Die Teilnehmer miissen fihig sein, Erlebnisse und Erfahrungen sowie Einfille
sprachlich vermitteln und reflektieren zu konnen. Sonst muf der Moderator der
Gruppe zu non-verbalen Ausdrucksformen anregen (vgl. WoLLSCHLAGER 1972).

3. Die Motivation, in die Gruppe zu gehen und die Tagungen kontinuierlich durch-
zuhalten, muf durch Gemeinsamkeiten der Teilnehmer in sonstigen sozialen Situa-
tionen abgesichert sein. Sie ist leichter gegeben, wenn es zum Beispiel Schiiler der
gleichen Grof3- oder Stammgruppe sind.

Der Lernprozefl vollzieht sich in den Gruppen unterschiedlich, je nach Zusammen-
setzung der Teilnehmer, Hiufigkeit des Treffens und nach Art der Einwirkung der
piddagogischen Fachkraft auf die Gruppe. Er hingt weiterhin von den Voraussetzun-
gen, die die Teilnehmer mitbringen, ab und von den verwandten Arbeitsmethoden.
Im Idealfall reicht er von einem intensiven Kennenlernen am Anfang bis zu gemein-
samen politischen Aktionen und Initiativen.

Um etwas konkreter Nutzen und Méoglichkeiten der Selbsterfahrungsgruppen im
Rahmen des strategischen Lernens beurteilen zu kénnen, sollen hier noch einige
Arbeitsmethoden aufgefithrt werden:

1. Vermittlung eigener und fremder sozialpsychischer Erfahrungen:

In einem Reihumgespriich teilt jeder mit, was ihn in den vergangenen zwei Wochen
am Arbeitsplatz Schule frustriert hat. Die Teilnehmer lernen dabei, da8 die Schwie-
rigkeiten keineswegs einmalig sind, diskutieren iiber die Ursachen und versuchen,
Losungsstrategien zu entwickeln. Eine zweite Maéglichkeit besteht darin, daBl die
Teilnehmer einen Konfliktfall beraten oder eine Sozialisations-Biographie diskutieren.
Dabei lernen alle, sich gegenseitig vor dem Hintergrund der jeweiligen Soziaige-
schichte zu begreifen,

2. Diskussion des Gruppenprozesses:

Mit Hilfe eines Soziogramms werden die Erscheinungen der Gruppenstruktur fest-
gehalten, dann werden Ursachen und Motive fiir die Wahlen und Ablehnungen re-
flektiert. In einem entwidckelten Stadium kénnen die Teilnehmer audh reihum Aus-
sagen dariiber machen, wie die anderen auf sie wirken und was sie von jhnen halten.

3. Erfahrungen mit Vor- und Nadhteilen der Gruppe:

Die Teilnehmer kdnnen mit Hilfe einiger Aufgaben, wie sie Brodcher ausfiihrlich
beschreibt, Gruppenleistungen erfahren und hinterfragen: Kommunikationsstrukturen,
Rollenfunktionen und Kooperationsformen (vgl. Brocaer 1967).

4. Behebung von Kontaktschwierigkeiten:

Zur Effektivierung der Prozesse, aber vor allem, wenn sich die Selbsterfahrungs-
gruppe zu einem politischen Arbeitskollektiv ausweiten soll, ist es notwendig, vor-
handene Kontaktschwierigkeiten in der Gruppe zu bewiltigen. Hierzu kdnnen zahl-
reiche Vorschlige von Kirst/Diekmeyer angewandt werden. Dies geschieht dann mit Me-
thoden, die jenseits systematisierter Lernerfahrungen liegen (vgl. Kirst/DIEKMEYER 1972).

Wichtigste neue Literatur fiir Selbsterfahrungsgruppen: K. Antons, Praxis der
Gruppendynamik. Géttingen 1973.
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In politischen Selbsterfahrungsgruppen wird versudht, die individuelle
Problemlage des einzelnen — die hiufig als «privat miflverstanden wird
~ auf ihre gesellschaftlichen Ursachen zuriickzufiihren. Das bedeutet fiir
Selbsterfahrungsgruppen in Gesamtschulen, daf die Beziehung zwischen
a.lltéiglichen Schwierigkeiten und den Strukturwiderspriichen der kapita-
listischen Schulreform hergestellt werden miissen. Verhaltensweisen, die
hiufig als individuelles Versagen von Schiilern betrachtet werden, bil-
den hier den Ausgangspunkt des Gesprichs: Schulflucht, <Aufsissig-
keib, Leistungsversagen usw. Die Analyse in der Gruppe — etwa beim
Leistungsversagen — zeigt zunichst auf, daf3 es sich nicht um das exklu-
sive Problem eines einzelnen handelt, sondem die Schiiler insgesamt
betrifft. Sie zeigt weiter, dafl Probleme von Leistungsversagen und Kon-
kurrenzangst nur moglich werden in einer Schule, die individualistische
Leistungsauslese praktizieren muf, um gesellschaftliche Herrschaft zu
reproduzieren.

Eine solche Riickfithrung individueller Probleme auf die Struktur-
widerspriiche schulischer Sozialisation leistet einen Beitrag zum strate-
gischen Lernen, indem es einerseits mithilft, falsches> Bewuftsein auf-
zubrechen und andererseits zur Stabilisierung der sozialen Identitdt bei-
trigt.

Der Ubergang von der Reflexion zur gesellschaftsverindernden Praxis
findet in einer solchen Gruppe allerdings erst dann statt, wenn die re-
pressiven Bedingungen in der Schule nicht nur erkannt, sondern durch

konkrete Aktivititen und Aktionen angegangen werden.

Zu 3. Eine solche Moglichkeit gesellsdlaftsverﬁndemder Praxis in der
Schule, die sich insbesondere in der gymnasialen Schillerbewegung be-
wihrt hat, ist die Bildung von Arbeitskollektiven. Darunter werden

«... kleine Gruppen von Sdhiilern (verstanden), die sich begrenzte, meist auf
den Unterricht bezogene Aufgaben stellen und die dort gebildet werden sollen,
wo Konflikte zwischen Bediirfnissen der Schiiler und Leistungszwingen der
Schule entstehen bzw. sich aktualisieren oder verallgemeinern lassen. Als
wesentliches Charakteristikum der Arbeitskollektive wird die solidarische
Selbéttéitigkeit der Mitglieder des Kollektivs verstanden» (LIEBEL 1969, S. 157).

Ein solches Arbeitskollektiv kann sich etwa zur Aufgabe stellen, im
Unterricht die Fragwiirdigkeit von Leistungs- und Notendruck zu the-
matisieren. Um dies zu erreichen, konnten die Mitglieder des Kollektivs
zum Beispiel die folgenden Fragen im Unterricht zur Diskussion stellen:
® Wie objektiv sind «objektivierte Leistungstests> wirklich?

® Warum werden so viele Tests geschrieben?
® Warum diirfen nicht alle Schiiler, die es mochten, die Oberstufe be-

suchen?

Eine entsprechende inhaltliche Vorbereitung des Kollektivs auf diese
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Frage und die gegenseitige Unterstiitzung im Unterricht sollen verhin-
dern, dafl die Diskussionsansidtze von Lehremn abgewiesen oder unter-
driickt werden. In der unterrichtlichen Diskussion selbst sollte der
Widerspruch zwischen Chancengleichheitsversprechen und individualisti-
scher Leistungsauslese auch den Schiilern deutlich werden, die nicht Mit-
glied des Arbeitskollektivs sind.

In dhnlicher Weise 148t sich die Abwehr gegen die Atomisierung des
Lernens und gegen biirgerliche Indoktrination fithren: Schiiler arbeiten
in den Freistunden an einem Problem, das im Unterricht behandelt
wird, um so das Informationsmonopol des Lehrers zu brechen und zu-
satzliche Akzente in den Unterricht einzubringen. So konnte ein solches
Kollektiv zum Beispiel die gesellschaftliche Funktion von Produktiv-
kapital erarbeiten, um im Wirtschaftslehre-Unterricht einem Lehrer ent-
gegenzutreten, der — entsprechend den Richtlinien in Nordrhein-West-
falen — lediglich vermitteln will, «da Eigentum an Produktionsmitteln
eine wesentliche Méglichkeit zur Einkommensbildung ist» (Kuvrrtus-
MINISTER NORDRHEIN-WESTFALEN 1972 ¢, S. 22).

Das Vorgehen des Arbeitskollektivs kann und soll dazu beitragen,
die anderen Schiiler zu kritischen Positionen gegeniiber einseitig-biir-
gerlichem Unterricht zu verhelfen: Diese Schiiler sollen sich fragen,
warum ihnen der Lehrer wichtige Informationen vorenthilt. Antikapi-
talistische Lehrer hingegen konnen solche Arbeitskollektive in ihre Un-
terrichtsplanung und -durchfithrung bewuft einbeziehen: Das Kollektiv
erhilt Hinweise auf alternative Literatur mit der Bitte, entsprechende
Informationen und Fragen jeweils in den Unterricht einzublenden. Sol-
che Kollektive, die zunichst moglicherweise spontan bei konkreten
Mif3stinden von Schiilern gegriindet werden, die sich aber genausogut
aus den vorher skizzierten politischen Selbsterfahrungsgruppen ent-
wickeln kénnen, haben gute Chancen, im Verlaufe jihrer Arbeits- und
Lernprozesse zu stabilen politischen Schiilergruppen zu werden. Aktiv
arbeitende politische Schiilergruppen wiederum, deren Diskussions- unc
Kommunikationsfeld der Freizeitbereich ist, deren gesellschaftsverin-
dernde Praxis sich jedoch hauptsichlich auf die Strukturen des Unter
richts richtet, sind als wesentlicher Faktor einer antikapitalistischen Stra-
tegie schulischer Verdnderung anzusehen.

In einem fortgeschritteneren Stadium der Arbeit wird allerdings de
schulische Freizeitbereich allein als Organisations- und Kommunika:
tionsraum nicht mehr ausreichen: Um strategisches Handeln langfristis
anzulegen und das Sanktionsrisiko zu mildern, erscheint eine Anbin
dung an eine Organisation auBerhalb der Schule notwendig und sinn
voll (vgl. Kapitel 8).
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7.3.3 Freizeit als Ausgangspunkt unterrichtlicher
Verénderungen

’};\us den bisherigen Uberlegungen darf jedoch nicht geschlossen werden,
wesentliche antikapitalistische Verinderungen der Schule lieRen sich
allein durch Aktivititen im Freizeitbereich bewirken. Da die Struktur-
widerspriiche der Gesamtschule — und damit die Entfremdungs- und
Unterdriickungsmechanismen —~ sich im wesentlichen im Unterricht of-
fenbaren, kommt es vorwiegend darauf an, Formen, Inhalte, Rahmen-
bedingungen des Unterrichts so zu verindern, dafl dort bessere Qua-
lifikationen, realere Chancengleichheit und umfassendere Entfaltung
méglich wird. Hierzu kann die Arbeit im Freizeitbereich einen — wie
wir meinen — durchaus bedeutenden Beitrag leisten, allerdings nur dann,
wenn gleichzeitig im Unterricht direkt entsprechende Verinderungen
angestrebt werden (vgl. hierzu Kapitel 5 und 6,]_.7

Politische Aktivititen im Freizeitbereich kénnen in diesem Sinn nur
einen mehr vermittelnden Charakter haben, da ihre Wirksamkeit haupt-
sdchlich an ihrer gesellschaftsverindernden Praxis im Unterricht zu mes-
ser ist.

.~ Wie aber lassen sich Aktivititen im Freizeitbereich in Verinderungen

j unterrichtlicher Strukturen umsetzen? Solche Vermittlungsprozesse er-
scheinen hauptsichlich auf drei Ebenen realisierbar:

1. Aktivititen im Freizeitbereich sollen darauf angelegt sein, dem
Schiiler Erkenntnisse iiber die gesellschaftliche Funktion unterrichtlicher
Zwangsmechanismen zu vermitteln. Zugleich sollen ihm Modelle selbst-
bestimmten Lernens erfahrbar gemacht werden. Dabei ablaufende Be-
wufltseinsprozesse der Schiiler kénnten als Verdnderungspotential im
Unterricht wirken. Wenn Schiiler im Freizeitbereich zum Beispiel Me-
thoden wie spontanes Spielverhalten, kreatives Gestalten und selbst-
bestimmte Projekte kennenlernen, so sollen sich daraus Anspriiche an
die Lehrer entwickeln, solche Formen selbstbestimmten Lernens ver-
stirkt im Unterricht zu beriicksichtigen. Die Arbeit im Freizeitbereich
miilte den Schiilern helfen und sie ermuntern, diese Erfahrungen zu
iibertragen und entsprechende Forderungen zu stellen. Dieser Vermitt-
lungsprozeR liegt also auf einer zunichst noch individuellen Ebene des
Schiilerbewuftseins: Aus den Erfahrungen, daff Lernen nicht fremd-
bestimmt sein mufl, werden Forderungen zur Verinderung angemeldet.

2. Eine nichste Fbene der Vermittlung wird erreicht, wenn Schiiler
sich zur Durchsetzung solcher Forderungen organisieren. Dabei ist der
Freizeitbereich der Ort, in der die Abklarung und Organisation der
Interessen, die Diskussion von Strategie und Taktik stattfinden kann.
Dabei konnen die Formen der Arbeit recht unterschiedlich sein: Sowohl
Gruppen, die die Mitbestimmungsrechte der Schiiler effektivieren und
Veranderungen im Unterrichtsbereich zum Beispiel durch Gremienbe-
schliisse durchsetzen wollen, als auch solche, die im Unterricht selbst
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durch Konfrontation mit den Lehrern Verinderungen erreichen wollen,
sind denkbar. Die Organisationsformen kénnen von ad-hoc-Gruppen
bis zu festen politischen Organisationen gehen. Thnen gemeinsam ist
allerdings, daf8 der Freizeitbereich ihnen die Méglichkeit zur Vorberei-
tung ihrer Arbeit gibt, die im Unterricht wirksam werden soll.

3. Die Vermittlungsprozesse kénnen jedoch nicht nur iiber Sdhiiler,
sondern vermutlich auch iiber Lehrer zustande kommen. Durch die Ti-
tigkeit der gleichen Piadagogen sowohl im Unterrichts- als auch im
Freizeitbereich ergibt sich die Chance, traditionelle unterrichtliche Struk-
turen vom Freizeitbereich her aufzubrechen und so zumindest partiell
die Trennung von Freizeit und Unterricht aufzuheben. So erscheinen
zum Beispiel Unterrichtsprojekte realisierbar, die im Politikunterricht
ihren Ausgangspunkt finden, die dann jedoch in gesellschaftliche
Praxis miinden, die sowohl im Unterricht als auch in der Freizeit statt-
findet. Das in Kapitel 3 beschriebene Unterrichtsprojekt «Gastarbeitepr
der G5 Kamen hat eine solche Durchbrechung ansatzweise geleistet. Es
kdme darauf an, solche Ansitze auszubauen und zu institutionalisieren,
etwa durch das Einbringen gewisser Zeitdeputate aus Unterrichtsfichern
(zundchst vermutlich Politik, Kunst, Deutsch) und aus dem Freizeit-
bereich in ein Feld kollektiv zu organisierender Projekte mit gesellschaft-
lichem Bezug (z. B. Werbung, Spielplitze, Wohnen etc.). 1

All diese Einwirkungen, die vom Freizeitbereich ausgehen und auf anti-
kapitalistische Auflésung der im Unterricht offenbar werdenden Struk-
turwiderspriiche zielen, haben jedoch nur dann Aussicht auf Erfolg,
wenn ein entsprechender schulischer Freizeitbereich zur Verfiigung steht.
Die Schiiler miissen zunichst einmal auflerhalb des traditionellen Un-
terrichts geniigend Zeit zu Gruppenbildungen, Reflexion, Diskussion
und Vorbereitung politischer Aktivititen haben.

Genau diese Grundvoraussetzung scheint in jiingster Zeit durch ad-
ministrative Mafinahmen einiger Kultusbiirokratien gefihrdet: Der
Ganztagsbetrieb wird abgebaut und der Freizeitbereich bis zur Bedeu-
tungslosigkeit eingeengt. Will man mit der Gesamtschule einen Beitrag
zur antikapitalistischen Veridnderung leisten, so muf man sich gegen
diese Tendenzen mit aller Macht wehren: Um die Chancen auf strate-
gisches Lernen und Handeln im Unterricht zu erhhen, mufl gegen-
wiirtig der selbstéindige Freizeitbereich verteidigt und — wenn méglich —
ausgebaut werden.
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