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Strategisches Lernen
durch gesellschaftsveridandernde Praxis

In Ankniipfung an die voranstehenden Kapitel kann zunichst grob for-
muliert werden, daf eine antikapitalistische Gesamtschul-Reform an die
Funktionswiderspriiche der Schule im Kapitalismus und an deren inner-
schulischen Widerspiegelungen ankniipfend die Qualifikationen stra-
tegischen Handelns vermitteln muf8. Mit anderen Worten: Die Gesamt-
schul-Reform leistet nur dann einen Beitrag zu antikapitalistischen
Strukturreformen, wenn sie die Heranwachsenden zu strategischem
Handeln befihigt.

Bevor versucht wird, dieses Konzept weiter auszuarbeiten, mufd vor
zwei Mifverstindnissen gewarnt werden. Einmal darf nicht angenom-
men werden, daf die Vermittlung von Qualifikationen strategischen
Handelns durch die Schule darauf hinauslaufen kann, die bezeichneten
Strukturwiderspriiche selbst aufzulosen. Diese Strukturwiderspriiche
sind gesamtgesellschaftlich bedingt und mithin nur durch die Anderung
gesamtgesellschaftlicher Strukturen und nicht blo8 durch verinderte
Lemprozesse aufhebbar. Die Vermittlung von Qualifikationen stra-
tegischen Handelns soll vielmehr an diese Strukturwiderspriiche an-
kniipfen, um dadurch Erkenntnisse iiber reale gesellschaftliche Prozesse
und eine Handlungsperspektive entstehen lassen.

Ein zweites Mifiverstindnis wire es, wenn man meinte, das Konzept,
an Strukturwiderspriiche anzukniipfen, wolle die Schiiler in Dauerkon-
flikte verwickeln, die sie lediglich affektiv aufladen und in eine psychisch
unertrigliche Situation versetzen. Demgegeniiber ist zu betonen, dafs es
nicht um eine Konfliktpadagogik an sich gehen kann, die alle moglichen
Konflikte bei jeder sich bietenden Gelegenheit manifest werden 1a8¢;
vielmehr handelt es sich hier nur um solche Konflikte, die einsichtig auf
die Strukturwiderspriiche riickfithrbar sind, wobei peinlich genau eine
Dosierung gewihlt werden muf3, die fiir Schiiler, Lehrer und Eltem
psychisch aushaltbar ist.

Nach diesen Vorklirungen mufl schlieSlich noch illusionslos erkannt
werden, daf2 der Handlungsspielraum einer Schulreform im Kapitalismus
offenbar nicht zuletzt von der Zielbestimmung selbst abhingt: Er scheint
um so grofer zu sein, je systemimmanenter die Reformmafinahme ange-
legt ist, und er wird um so geringer, je entschiedener eine antikapitalisti-
sche Perspektive zutage tritt. Mehr Klarheit iiber den Handlungsspiel-
raum der Gesamtschul-Reform kann also nur eine Prazisierung und
Konkretisierung der Qualifikationen strategischen Handelns einerseits
und der Voraussetzungen ihrer Vermittlung andererseits bringen.
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Weldhes sind diese Qualifikationen und wie konnen sie gelehrt und
gelernt werden? Die Antwort auf diese Schliisselfrage kann nur schritt-
weise entwickelt werden, wobei der erste Schritt in der Auseinanderset-
zung mit dem in jiingster Zeit populir gewordenen Konzept des soge-
nannten sozialen Lernens erfolgen muR, weil es den Anspruch erhebt,
eine emanzipatorische Zielsetzung zu verfolgen.

3.1 Soziales Lernen als Leitziel der Gesamtschule?

In der Tat ist der methodische Ausgangspunkt sozialen Lernens iiber-
zeugend. Denn traditioneller Unterricht in der heutigen Schule wird die
Qualifikationen strategischen Handelns vermutlich schon allein deshalb
nicht vermitteln kénnen, weil er die Schiiler tendenziell als Objekte zu
behandeln droht, das heift als isolierte Individuen, die atomisierte Pen-
sen von nicht auf seine Zwedke befragten Wissensstoffen konsumieren
miissen. Curriculare Anstrengungen — wie die Aufstellung von Feinlern-
zielkatalogen, Operationalisierungen und Lernerfolgskontrollen — lassen
fiir viele Gesamtschulen befiirchten, dafl der Lernproze8 noch stirker
als in den herkémmlichen Schulen reglementiert wird. Auch eine Schul-
reform, die traditionelle Lerminhalte durch fortschrittliche, ja selbst anti-
kapitalistische blo austauscht, ansonsten aber den Lernkontext unver-
dndert lilt, bietet den Schiilern kaum Hilfe Ffiir strategisches Handeln.
Denn die Unterrichtsorganisation in einer soldhen Schule wiirde einem
fortschrittlichen Lehrer ansinnen, den Schiilem zum Beispiel polit-6ko-
nomische Zusammenhinge genauso einzubleuen wie etwa mathema-
tische Kenntnisse. Solche Informationen allein — die genau wie die her-
kémmlichen Inhalte vom Sdhiiler nur auf Grund unterrichtlicher Zwangs-
mechanismen gelermnt werden - erzeugen jedoch keine politische
Handlungsfihigkeit. Curriculare Sisyphusarbeit, weiter und weiter ver-
feinerte Lernzieltaxonomien und testomanische Kraftanstrengungen fith-
ren mithin nur in die Sackgasse einer perfektionierten Unterrichtsan-
stalt, aber keineswegs zu einer neuen Schule, in der «anders und ande-
res gelernt wird» (BILDUNGSRAT 1969, 5. 108). Eine soldhe,
feststellbare Entwicklung der Gesamtschule z
Unterrichtsanstalt widerspricht zudem deutlich den urspriinglichen Ziel-
vorstellungen; denn Ziele wie Verbesserung der Qualifikation aller,
groflere Chancengleichheit oder allseitige Entfaltung der Persdnlichkeit
verlangen notwendig veranderte Lernarrangements, die iiber die kogni-
tive Vermittlung von Informationen hinausgehen.
reinen Lernschule wird deshalb in der Diskussion
fordert, die Realisierung sozialen Lemens als ze
Gesamtschule zu betrachten.

So spricht G. U. Becker davon, daf die Schule das Problem des sozia-
len Lernens wiederentdeckt habe (vgl. Becker 1971, S. 96),
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aber gleichzeitig, ob

«eine Pflichtschule, die Kinder und Jugendliche zwangsweise mit ein paar
Instruktionsspezialisten von der gesellschaftlichen Wirklichkeit abschirmt und
isoliert, tatsidchlich der geeignete Rahmen fiir solches Lernen ist» (BECKER 1971,
S.113).

- Bonsch postuliert, daB es fiir eine Gesamtschule in einer

«demokratischen oder sich als demokratisch verstehenden Gesellschaft . .. viel
wichtiger (sei), soziales Lernen zu ermdglichen als die Leistungen in den tradi-
tionell bedeutsamen Fichern zu steigern!» (BONSCH 1972, S. 362).

Holtkamp, der iiber seine Erfahrungen an der Gesamtschule Kamen
berichtet, mochte einen Lernkontext schaffen, der Angst, Mif3trauen,
Hilflosigkeit und psychische Verunsicherung der Schiiler weitgehend
ausschaltet (vgl. HortkaMp 1971, S. 80). Soziales Lernen soll maglich
werden, indem die Gesamtschule sich «immer mehr zu einem entschul-
ten sozialen Ubungs- und Kooperationsfeld zwischen Lehrenden und
Lernenden» (HoLtkamp 1971, S. 78) entwickelt.

All diesen Aussagen ist das Bestreben gemeinsam, in der Gesamt-
schule weniger eine FErhéhung der Lemleistungen in den tradierten
Unterrichtsfachern anzustreben, sondern unter weitgehendem Verzicht
~auf Leistungsdruck mehr reflektierte soziale Erfahrungen zu ermég-
lichen. Um die politische Perspektive dieser Forderung zu klaren, ist
zundchst zu untersuchen, wie soziales Lernen in der Literatur definiert
wird. Nach G. U. Becker wird der Begriff des sozialen Lernens

“zur Bezeichnung der nicht-kognitiven und nicht psychomotorischen Lernvor-
gange gebraucht. Dahinter steht die Einsicht, daff auch <«Einstellungen>, <Wert-

altungen;, <Wahmehmungsfihigkeiten und -bereitschaften> <gelernt,, d. h.
in komplizierten Aneignungsprozessen erworben werden. Die Psychoanalyse
hat uns belehrt, daR auch Gefiihle und Bindungen, Angst und Zuversicht eben-
S0 wie Liebe oder HaR als Ergebnis biographischer Erfahrungen <gelernt> wer-
den. All diese Lernvorginge ereignen sich vorwiegend in einem sozialen Kon-
text. Die abkiirzende Formel csoziales Lernens bezeichnet also sowohl den Ge-
genstand als auch die Weise des Lernens. Die Lernvorginge im Bereich der
Gefithle sind damit ebenso gemeint wie die im Bereich der Werte» (BECKER
1971, S. 96 f).

Vor dem Hintergrund dieser Begriffsbestimmung erweist sich aller-
dings die Forderung Bénschs, soziales Lernen miisse im Unterricht mog-
lich werden (vgl. BoNscH 1972, S. 365), als sinnentleert; denn soziales
Lernen - also das Lernen von Werthaltungen, Gefiihlen, Einstellungen
usw. — findet in jeder sozialen Interaktion statt, also auch im Unternd?t
der traditionellen Schule. Es wire ein naives Miflverstindnis, zu mei-
en, im schulischen Unterricht finden nur das intendierte, auf Kenntnis-
erwerb ausgerichtete Lernen statt. Vielmehr ist die
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«alleinige Konzentration auf den Erwerb von Wissen und Fertigkeiten . . . eine
verkiirzte Sicht der in der Schule ablaufenden Lermnprozesse. Dadurch geraten
die vielen latenten Lernprozesse, d.h. die Lernprozesse, die weder geplant

noch den Beteiligten als Lernprozesse bewufit sind, aus dem Blickfeld» {FenD
1972 a, S. 20 f).

Bereits an dieser Stelle erweist sich der Begriff des sozialen Lernens
als ambivalent: Er wird in der Diskussion einerseits im Sinne einer
Forderung verwandt, Zwinge der bestechenden Schule abzubauen.
Aber er umfafit von der Definition her andererseits durchaus die in
der traditionellen Lernschule ablaufenden latenten Lernprozesse, die
— wie noch zu zeigen ist — affirmativen Charakter haben. Soziales
Lemen als Forderung kann daher wohl nur verstanden werden als
Anspruch, die in der gegenwirtigen Lernschule latent ablaufenden sozia-
len Lernprozesse nicht nur bewuBt zu machen, sondern vor allem zu
verdndern: Nicht soziales Lernen an sich, sondern allenfalls eine andere
Qualitdt der sozialen Lernprozesse muf gefordert werden. Um abzu-
kldren, in welcher Weise sich die sozialen Lernprozesse verandern sol-

len, ist es zunidchst notwendig, die latenten Lernprozesse im gegenwiir-
tigen Unterricht niher zu beschreiben.

3.1.1 Latentes soziales Lernen

Ein ebenso alltigliches wie aufschlufireiches Beispiel latenten oder <heim-
lichen> sozialen Lernens im traditionellen Unterricht beschreibt Henry

«Boris hatte Schwierigkeiten, 1*/1¢ 50 weit wie mdbglich zu kiirzen und kam nur
bis %s. Die Lehrerin fragte ihn ruhig, ob das der kleinste Nenner sei. Sie -
schlug ihm vor, dariiber machzudenken-. Viel Fingergeknipse und viele hoch-
gereckte Arme bei den anderen Schiilen. Alle begierig, ihn zu korrigieren.
Boris ziemlich ungliiklich. Vermutlich intellektuell gesperrt. Die Lehrerin,
ruhig, geduldig, ibersieht die anderen und richtet Blidk und Stimme ganz auf
Boris. Sie fragt: Gibt es eine Zahl, die grofer als zwei ist, mit der Du bejde
Seiten des Bruchs teilen kannst?> Nach ein oder zwei Minuten beginnt sie zu
dringen, aber von Boris kommt nichts. Darauf wendet sie sich der Klasse zu
und fragt: «Na gut, wer kann Boris sagen, welche Zahl es ist?: Fast alle melden
sich. Die Lehrerin ruft Gretchen auf. Gretchen erklirt, dal vier die Zahl sei,
durch die sich Zihler und Nenner teilen lassens (Henry 1973, S. 26).

Henry kommentiert diese Szene wie folgt:

«Das Versagen von Boris hat Gretchen also den Erfolg erméglicht; seine Nie-
dergeschlagenheit ist der Preis fiir ihre blendende Laune; sein Elend der Anlaf}
zu jhrer Freude. .. Fiir Boris war der Alptraum an der Tafel vermutlich eine
Schule der Selbstbeherrschung. Auch wenn man Offentlich bloBgestellt wird,
darf man nicht schreiend aus dem Raum laufen. Solche Erfahrungen verankemn
in jedem Gesellschaftsmitglied unausldschlich eine traumatische Angst vor dem
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Scheitern. So daff die Menschen wieder und wieder, nachtein und nachtaus,
selbst auf den Hohepunkten ihres Lebens, nicht von Erfolgen, sondern vom
Scheitern triumen werden. Der erlebte Alptraum ist lebenslang verinnerlicht.
Nicht zuletzt dieser Traum setzt die psychischen Energien frei, die die Leiden-
schaft fiir den technologischen Fortschritt benotigt. Boris hat also nicht so sehr
Rechnen gelernt. Er hat sich einen gesellschaftlich notwendigen Alptraum an-
geeignet» (HeNrY 1973, S. 26).

Aus diesem und nahezu beliebigen anderen Beispielen lassen sich
einige Effekte latenten sozialen Lernens herauslesen, wie:
® Schiiler lernen im Unterricht Strategien der Interaktion und des Ver-

haltens, zum Beispiel Verhalten der Unterordnung oder des partiellen

Widerstands.
® Schiiler bauen im Unterricht emotionale Beziehungen auf, sie ent-

wickeln Sympathien und Antipathien, Stolz und Angst.
® Schiiler lernen im Unterricht ein System von sozialen und politischen

Normen und Werten, die nicht explizit Unterrichtsinhalte sind, zum

Beispiel Leistungs- und Konkurrenzbewuftsein.
® Unterricht ist verbunden mit einem Prozefs der Selbsteinschiatzung

und der Antizipierung von Fremdeinschitzung. Somit bauen Schiiler

durch Unterricht ein Selbstbild auf.

Die skizzierten latenten Lernprozesse werden durch die Bedingungen
schulischen Unterrichts in unserer Gesellschaft provoziert. Schulunter-
richt ist eine Zwangsveranstaltung, dahinter steht «zumindest in letzter
Instanz — ein Arbeitszwang auf der Seite des Lehrers und ein Zwang
zum Schulbesuch auf der Seite des Schiilers» (FURSTENAU 1969, S. 11).
Dabei fillt dem Lehrer zunichst die Aufgabe zu, den Schiiler zu einem
sozialen Verhalten zu fiithren, das Unterrichtsveranstaltungen iiberhaupt
erst moglich macht. Zu diesem Zweck ist die Rolle des Lehrers mit
Machtmitteln ausgestattet; notfalls kann er durch Anwendung von
Zwang erwiinschtes Verhalten herstellen. Somit lernt der Schiiler vom
ersten Schultag an neben Informationen und Fertigkeiten auch in einem
Bereich, den Parsons den «moralischen» nennt und mit Begriffen wie
Betragen, Respekt und Riicksichtnahme charakterisiert (vgl. PARSONS
1964, S. 171). Wihrend Parsons beide Bereiche gleichberechtigt neben-
einander stellt, nimmt Fiirstenau eine andere Zuordnung vor: Die Schule
mufl zunichst zu organisationskonformem Verhalten erziehen, damit
die im Unterricht intendierten Lernprozesse iiberhaupt stattfinden kén-
nen. Soziales Lernen wird also als Funktion von Stoffaneignung betrach-
tet; es wird von Lehrern nur soweit bewuft angeleitet, als es eine Anpas-
sung des Schiilers an die Unterrichtssituation bedeutet. Eine solche An-
Passung geschieht unter anderem durch selektiv ausgeteilte Belohnun-
8en und Bestrafungen, durch die sichergsetellt werden, dafl das System
von Kenntnissen und Fertigkeiten von den Schiilern iiberhaupt ange-
nommen wird (vgl. FURSTENAU 1969, S. 13, 17). Die konkrete unter-
richtliche Situation kann demnach nur im Gesamtrahmen einer Schule
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gesehen werden, die durch Zwangsmedhanismen Unterricht sichert, wo-
bei der Zwangscharakter schulischen Lernens nicht als brutales Gewalt-
verhiltnis mifiverstanden werden darf, obwohl er auch in dieser Aus-
praigung vorkommt. Als Grundvoraussetzung latenter sozialer Lern-
prozesse im Unterricht ist somit anzusehen, dafl der Schiiler in ein
Abhingigkeitsverhilmis gesetzt wird. Dieses griindet sowohl auf einer
Monopolisierung der Bediirfnisbefriedigung als auch auf der Moglich-
keit, Anpassung an institutionelle Erwartungen mit Zwang durchzu-
setzen. Gegeniiber einer solchen institutionellen Anforderungsstruktur
entwickeln Schiiler tendenziell Konformititsorientierungen, die nach
Fend in drei charakteristischen Ausprigungen vorkommen:
® Gehorsamkeitshaltung
Lemen und Anpassung geschieht aus Angst vor negativen Konse-
quenzen.
® Kalkulatorische Haltung

Die eigenen Anstrengungen werden so angelegt, daf bei einem mini-

malen Aufwand ein Maximum an Belohnung durch das System er-
zielt wird.

® Affirmative Konformitdtsorientierung

Die schulischen Anforderungen werden generell als gut und richtig

akzeptiert (vgl. FEND 1972 a, S. 14).

Zwar handelt es sich hier nur um eine grobe Skizzierung der latenten
sozialen Lernprozesse im Unterricht, die zum Beispiel schichtenspezi-
fische Modifizierungen unberiicksichtigt liBt; dennoch wird vor diesem
Hintergrund deutlich, was mit der Forderung nach sozialem Lernen in
der Gesamtschule zuniichst gemeint ist: Ein intentionaler Einbezug des
in der herkémmlichen Schule latent als Anpassung und Unterdriidkung
ablaufenden sozialen Lernens in die piadagogische Reflexion.

3.1.2 Konzepte intentionalen sozialen Lernens

Die Forderung nach intentionalem sozialem Lernen in der Gesamtschule
und die daraus folgende Forderung nach qualitativer Verdanderung der
sozialen Lernprozesse wird in letzter Zeit zwar hédufiger erhoben, Kon-
zepte zur Umsetzung dieser Forderung finden sich jedoch kaum. Am
ehesten scheinen die Uberlegungen v. Hentigs und G. U. Beckers zur
Konkretisierung geeignet.

Im Kontext seiner Kritik an der Verschulung der Schule> be-

schreibt v. Hentig gegenwartiges schulisches Lernen als ein von der
Wirklichkeit abgesondertes Feld, das

«mit kiinstlichen Erfahrungsgegenstiinden ausgestattet (wird). Viele dieser Ge-
genstinde werden als Vorstellungen vorgestellt. Aus vorgesteliten Problemen
und Lsungen werden Lehren — aus Priparaten Prizepte. Der Erfahrungsraum
verwandelt sich in Schule — eine Schule, die nicht aus Versehen, sondem . . .
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womoglich aus Grundsatz und Vorsatz die Wirklichkeit verfehlt, auf die sie
vorbereitets (v. HENTIG 1972, S. 21).

In einer solchen Schule werden die Lernbediirfnisse des Kindes unter-
driickt, weil Lernen nur als Belehrung vorkommt. Deshalb versteht
v. Hentig konsequent <Erfahrung» als Gegenteil von Belehrung. Die
Frage nach der Perspektive sozialen Lernens in der Schule muff sich
mithin auf die Moglichkeiten beziehen, aus der Schule einen Erfah-
rungsraum zu machen. Als Antwort liefert v. Hentig keine umfassen-
den Konzepte, aber er weist immerhin die Richtung, indem er sich
® gegen eine Verabsolutierung bestimmter Curriculumverfahren einer-

seits und andererseits
® gegen die Weigerung der Schule, die wirklichen Probleme und Erleb-

nisse der Schiiler zum Gegenstand schulischen Lernens zu machen,
wendet. Fr betont, daf bisher die in der Schule vermittelte Theorie
unnbtig von den wirklichen Erfahrungen der Schiiler abgeschottet wird;
«umgekehrt bleiben die Erlebnisse, die in der Schule anfallen, auf eine er-
schreckende Weise ungenutzt und unreflektiert» (v. HENTIG 1972, S. 27).

Als eine Moglichkeit, zwischen «unwirklicher> Theorie und wirklichen
Erlebnissen zu vermitteln und so reflektierte Erfahrungen zu ermdg-
lichen, betrachtet v. Hentig Lernprozesse, die bei Hier-und-Jetzt-Pro-
blemen (here-and-now-problems) der Schiiler ansetzen. Beispiele fiir
solche Hier-und-Jetzt-Probleme sind

«klein zu sein, ohnmidhtig, verliebt, pickelig, dick sein; oder kein Erwachsener,
der rauchen, Auto fahren, aufbleiben, «ichtige Sachen tun» darf; oder ein
Gastarbeiterkind, kein Junge, kein guter Sportler .. .» (v. HeNTIG 1972, 5. 36).

'Um die curriculare Fiillung dieses Ansatzes haben sich insbesondere
Lippitt u. a. bemiiht:

«Es geht bei Lippitt um die schon so oft zitierten Hier-und-Jetzt-Probleme der
Kinder: sie werden in einer Phase des Unterrichts, die value discussion heifdt,
_erhoben und ernst genommen; den Kindern werden die Mittel zu ihrer Losung
im genauen Sinn des Wortes <erfahrbar, gemadht: die Kinder betreiben inquiry
und problem solving und lernen es dadurch; dies wird verbunden mit und
bestiitigt in den klassischen Methoden der Sozialwissenschaften, deren grofle
Entdedcungen und Experimente in elementarisierter Form von den Kindern
nad’lvollzogen werden ; der Unterricht fiihrt sowohl zu eigenen Untersuchungen
wie zu eigenen Verallgemeinerungen wie zu eigenen Handlungen; das ganze
geht induktiv nach einem deduktiv (also vorgedachten), aber wandelbaren
Plan vor sich» (v. HENTIG 1972, S. 44).

Welche Verhaltenseigenschaften und Qualifikationen der Schiiler
durch die beschriebenen arrangierten Erfahrungen erwerben soll, ist
zentraler Punkt der Uberlegungen von G. U. Becker. Auf dem Hinter-
grund seiner Wertentscheidung, es moge in der Welt weniger Angst,
Feindseligkeit, Einsamkeit, Ungliick geben, dafiir aber mehr Freundlich-
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keit, Zuversicht, Freundschaft und Gliick (vgl. Becker 1971, S. 109),
kommt er zu einem Lernzielkatalog, den er selbst lediglich als Diskus-
sionsbeitrag verstanden wissen will:

«— Identitat entwickeln und bewahren lernen . . .

— kritische Distanz zu sich selbst gewinnen . . .

— Perspektiven entwidkeln lernen . . .

-~ Werthierarchien aufbauen und sie kritisch hinterfragen lernen . . .
- Freude am eigenen Kérper zu empfinden . . .

— Selbstgenufl lernen . . .

— <Stilgefiihh entwidkeln . . .

— Adchtung vor der Autonomie des anderen leren . . .

— Achtung vor dem Eigentum eines anderen . . .

— den Sinn und die Bedeutung der Grundrechte erfahren haben und schiitzen
lernen . ..

~ mit Macht umgehen lernen . . .

— ein entspanntes ... Verhiltnis zu Institutionen und Biirokratie erwerben»
(BECKER 1971, S. 123 ff).

Eine kritische Betrachtung dieses Zielkatalogs im Rahmen unserer
Uberlegungen muf von der Frage ausgehen, inwieweit damit Qualifika-
nen angestrebt werden, die den Heranwachsenden zum strategischen
Handeln befahigen. In diesem Zusammenhang ist zunichst wichtig,
darauf hinzuweisen, daf es Becker unterlifit, grundlegende gesellschaft-
liche Strukturen zu bezeichnen und die Lernziele vor deren Hintergrund
zu interpretieren. Mit dem Wunsch nach weniger <Angst, Feindseligkeit,
Einsamkeit und Ungliick> wird nicht die Frage nach den gesellschaft-
lichen Ursachen dieser unerwiinschten Erscheinungen verbunden.

Konsequenterweise bleiben die gesetzten Lernziele bemerkenswert
formal: Perspektiven sollen entwidkelt werden — es wird nicht gesagt,
welche! Es wird auch nicht gefordert, Perspektiven zur Minderung von
Angst, Feindseligkeit oder Ungliick in der Gesellschaft zu entwidkeln —
obwohl das zuvor die formulierte Wertentscheidung war. Vielmehr wird

das Lernziel <Perspektiven entwidkeln> durch folgenden Zusatz erliu-
tert:

«... sich auf etwas in der Zukunft liegendes freuen und es entschlossen
wollen . . .» (Becker 1971, S. 123).

Wenn Lernziele so wenig konkret formuliert werden, ist nicht auszu-
schlieBen, da sie als Anleitung zur biirgerlich-individualistischen Le-
bensplanung verstanden werden, die unpolitisch erscheint und gerade
dadurch politische Wirksamkeit entwickelt. Die gleiche Struktur findet
sich bei dem Lernziel «Werthierarchien aufbauen und sie kritisch hin-
terfragen lernen». Auch hier bleibt offen, weldhe Werthierarchien denn
aufgebaut werden sollen. Es scheint indessen, dafl es sich um eine
liberal-formale Lernzielsetzung handelt, die dem Individuum die <auto-
nome> Entscheidung lassen will. In einem seltsamen Kontrast zu diesen
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inhaltlich offensichtlich bewufit nicht gefiillten Lernzielen steht dann
allerdings die Zielsetzung: «Achtung vor dem Eigentum eines anderen
... lernen.» Mag damit auch zunidchst das Eigentum im tiglichen Um-
gang zwischen Schiilern gemeint sein. In dieser uneingeschrinkten For-
mulierung wird mit diesem Lernziel jedoch auch das Eigentum an Pro-
duktionsmitteln nicht ausgeschlossen. Gerade dieses Beispiel macht deut-
lich, dafl sich hinter diesem Lemnzielkatalog eine zutiefst biirgerliche
Anthropologie einnisten konnte, die unterstellt, da8 Achtung vor dem
Eigentum eine Verhaltensweise sei, mit der sich weniger Angst, Feind-
seligkeit, Einsamkeit und Ungliick (vg!. BEcKER 1971, S. 109) erreichen
lieBe. Lernziele, die sich selbst als pragmatisch und damit unideologisch
verstehen, kéonnen zum heimlichen Schrittmacher biirgerlicher Ideologie
werden. Das gilt in gleicher Weise fiir das Lernziel »die Bedeutung
der Grundrechte erfahren haben und schitzen lernen .. .»: Die poli-
tischen Grundpostulate des biirgerlichen Staates werden ohne jede
kritische Riickfrage als schiitzenswert hingestellt. Thnen wird somit a
priori unterstellt, sie seien geeignet, mehr <Zuversicht, Freundschaft
und Gliide> zu gewihrleisten. Dafl die Kombination der Grundrechte
Freiheit der Meinungsduflerung> und <Recht auf Eigentum> die Legiti-
mation des Springer-Verlags ergibt, dringt nicht in den Bereich der
Reflexion.

An dieser Stelle erweist sich der Begriff des <sozialen Lernens» in
einer zweiten Weise als ambivalent:
® Soziales Lernen richtet sich gegen die traditionelle Lernschule, zielt

damit auf den Abbau des repressiven heimlichen Curriculum.
® Aber soziales Lernen beschrinkt sich weitgehend darauf, die Ziel-

setzung des autonomen Individuums zu beschreiben, ohne die gesell-
schaftlichen Zwinge zu benennen, die diese Autonomie verhindemn.

Dadurch geridt es in Verdacht, biirgerliche Ideologie zu transportie-

ren und eine unkritische Integration in das bestehende System auf

gleichsam <hoherer Ebene> zu betreiben.

Wihrend v. Hentig und Becker ihre Zielformulierungen emphatisch
oder pragmatisch — und daher unsystematisch — bestimmen, werden
von einem dritten Ansatz die Ziele des sozialen Lermens aus dem syste-
matischen Zusammenhang der interaktionalistischen Rollentheorie ab-
geleitet. Als Ziele sozialen Lernens gelten dann:
® Ich-Identitit,
® Rollendistanz,
® Empathie,

. ® Ambiguitdtstoleranz bzw. Ambivalenztoleranz (vgl. KrarpPMANN

1971).

Dieser Ansatz ist fiir die Gesamtschulen von besonderer Relevanz,
da in einigen Bundeslindern (Hessen, Nordrhein-Westfalen) der so-
zialwissenschaftliche Unterricht bewufdt diese Verhaltensqualifikationen
anstrebt.
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So werden im Lehrplan <Gesellschaft/Politik> fiir Gesamtschulen in
Nordrhein-Westfalen folgende Lernziele genannt:

«die eigenen Einstellungen und Handlungsgrundlagen zu untersuchen mit dem
Ziel einer kritischen Distanzierung oder reflektierten Zustimmung» (KuLrrtus-
MINISTER NORDRHEIN-WESTFALEN 1972 b, S. 64).

Es ist offensichtlich, daf$ hiermit auf die Schaffung von Rollendistanz
gezielt wird.

Weiter wird angestrebt:

«lernen, fiir den Austrag von Rollenkonflikten kooperative Handlungsformen
zu entwickeln; lernen, Verzichtanforderungen und Frustrationen produktiv zu
verarbeiten» (KULfusMINISTER NORDRHEIN-WESTFALEN 1972 b, S. 64).

Hier wird deutlich, dafl der Schiiler lernen soll, Rollenambiguitit zu
ertragen und dazu adiquate Verhaltensweisen zu entwidkeln.

SchliefSlich wird Empathie gefordert, das heifit

«lernen, Meinungen anderer wahrzunehmen und auf sie zu reagieren . . .

lernen, in Ansitzen nonverbale Formen der Meinungsiduflerung (Gesten,
Mimik) wahrzunehmen, zu entsdhliisseln und auf sie zu reagieren» (KuLTUS-
MINISTER NORDRHEIN-WESTFALEN 1972 b, S. 78).

Diese aus der interaktionistischen Rollentheorie abgeleiteten Ziele des
sozialen Lernens sind ebenfalls nicht geeignet, die bereits analysierte
politische Ambivalenz des sozialen Lernens zu iiberwinden, denn sie
beschreiben lediglich Funktionsziele, die fiir jede Form sozialer Inter-
aktion gelten. Begriffe wie <Ich-Identitit>, <Rollendistanz> usw. bezeich-
nen im Rahmen der Theorie des symbolischen Interaktionismus keine
~ spezifischen Erziehungsziele, sondern lediglich die funktionalen Bedin-
gungen solchen Rollenhandelns, das nicht pathologisch ist. Ohne ein
gewisses Maf$ an Ich-Identitit oder Rollendistanz wire kommunikativ
vermittelte Interaktion angesichts der alltiglichen Situation nicht dek-
kungsgleicher Rollenerwartungen tiberhaupt nicht méglich. Verfiigt ein
Individuum indes iiber die genannten Grundqualifikationen des Rollen-
handelns, so ist iiber Richtung und Gegenstand seiner Handlungen noch
gar nichts ausgesagt. So kann sich zum Beispiel Ambiguititstoleranz
bei einem Individuum durchaus als Fihigkeit duflern, alle gesellschaft-
lichen Widerspriiche lediglich in der eigenen Psyche zu verarbeiten und
ertriglich zu machen, ohne nach den gesellschaftlichen Bedingungen
dieser Konflikte zu fragen. Und Rollendistanz kann sich zum Beispiel
aulern als Kompensation der frustrierenden Berufsrolle durch eine Frei-
zeitrolle.

Die symbolisch-interaktionistische Analyse sozialen Lernens begrin-
det allerdings, daf es unzuldssig ist, soziales Lernen als nicht-kognitive
Lernvorgénge (vgl. BeckER 1971, S. 96) zu bezeichnen. Der Erwerb von
Verhaltensstrategien und der dafiir relevanten Normen kann nicht als
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Prozef ausschliefSlich affektiver Identifikation gesehen werden. Kogni-
tive Prozesse sind zumindest in gleicher Weise beteiligt. Denn es erweist
sich als eine funktionale Notwendigkeit, dafl das handelnde Indi-
viduum sich in den Interaktionsszenen einerseits sprachlich so darstel-
len muf}, da8 es auf die zum Teil kontroversen Erwartungen der Inter-
aktionspartner eingeht — nur so kann es mit ihnen kommunizieren; und
es mufl andererseits seine eigene Besonderheit reprisentieren, um in den
wechselnden Szenen fiir die anderen und sich selbst als jemand erkenn-
bar zu sein, der unverwechselbar ist. Die Erfiillung beider Erwartungs-
haltungen gelingt nur, wenn die jeweilige Interaktionsszene vom Han-
delnden interpretiert, das heifft eben auch analysiert werden kann.
Diese strukturelle Auf-sich-selbst-Bezogenheit oder auch Reflexivitit
symbolisch vermittelter Interaktion verweist mit Notwendigkeit auf die
kognitive Dimension sozialen Handelns bzw. sozialen Lernens.

3.1.3 Lernerfahrung durch gesellschaftsverandernde Praxis

Die kritische Analyse der aktuellen Forderung nach mehr intentionalem
sozialem Lernen zeigt insgesamt, daf3 dieses Konzept zwar die traditio-
nelle Schule iiberwinden will, indem es an Stelle von <Belehrung> nun
Erfahrung setzt; aber die Ziele, Inhalte und politischen Perspektiven
sozialen Lernens bleiben im dunkeln, so daf die Wahrscheinlichkeit
grof ist, dafl es relativ bruchlos mit der Dominanz kapitalistischer
Verwertungsinteressen in Einklang zu bringen ist. Die Forderung
v. Hentigs, <Belehrung> durch <Erfahrung> zu ersetzen, ist zwar ebenso
wichtig wie richtig; aber sie bleibt idealistisch, solange nicht substantiell
erlautert wird, was denn eigentlich Erfahrung> meint.

Der Erfahrungsbegriff in der Fassung v. Hentigs — und ebenso das
zugrunde liegende Konzept der «progressive education» (Dewey) — fragt
nicht, welches die materielle Grundlage der Vermittlung von Sozial-
erfahrungen ist, die erst durch eine Analyse derherrschenden Arbeits- und
Verwertungsprozesse sichtbar wird. Diese Verkiirzung der Begriffs-
bestimmung kann folglich auch nicht problematisieren, daf méglicher-
weise auch die vom Konzept des sozialen Lernens> angestrebten <Er-
fahrungen> der Masse der Schiiler lediglich unter dem Aspekt des
Tauschwerts interessant erscheinen. Sie vernachlassigen, daf die herr-
schenden Verwertungsinteressen den Schillem ansinnen, lediglich sol-
che Qualifikationen zu erwerben, die sich auf dem Arbeitsmarkt oder
bei der Hochschulzulassung erfolgreich eintauschen lassen. Der Ge-
brauchswert von Lernerfahrungen liegt fiir die Schiller indes in der
Chance, sie zu qualifizierén, ihre reale Lebenssituatiorr und-=perspek-
tive selbst atfruschlieRen. In der heutigen Schule tritt der Gebrauchs-
wert von Lernerfahrungen hinter dem Tauschwert zurtck. Die Lern-
erfahrungen, die an ihrem Tauschwert orientiert sind, spiegeln im we-
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sentlichen die zuvor beschriebenen Formen von Gehorsamkeits- und
Konformititsorientierung wider, sie iiben in individuelle Konkurrenz ein
und schleifen insgesamt die Verkehrsformen des Kapitalismus ein. Da-
mit produziert die Schule {alsches> Bewuftsein, das den immer auch
vorhandenen Gebrauchswert des Gelernten nidht nur nicht realisieren
kann, sondern dariiber hinaus auch gar nicht erkennt.

<Richtiges> BewufStsein kann demgegeniiber nur entstehen, wenn be-
riicksichtigt wird, da8 die

«Produktion der Ideen, Vorstellungen, des Bewufltseins . . . zunichst unmittel-

bar verflochten (ist} in die materielle Tatigkeit und den materiellen Verkehr
der Menschen» (MEW 3, S. 26).

<Richtiges> Bewufltsein setzt also die didaktisch-materialistische In-
terpretation der eigenen sozialen Lage voraus. Diese Interpretation mufl
dariiber hinaus — wie Lukdcs betont — auf das Ganze der Gesellschaft

bezogen sein, denn erst dann

«werden jene Gedanken, Empfindungen usw. erkannt, die die Menschen in
einer bestimmten Lebenslage haben wiirden, wenn sie diese Lage, die sich aus
ihr heraus ergebenen Interessen sowohl in bezug auf das unmittelbare Handeln
wie auf den ~ diesen Interessen gemifilen — Aufbau der ganzen Gesellschaft

vollkommen zu erfassen fihig wiiren; die Gedanken usw. also, die ihrer objek-
tiven Lage angemessen sind» (LukAcs 1923, S. 62).

«Richtiges> Bewufitsein kann mithin nur entstehen, wenn das objektiv
Mbgliche erfahrbar gemacht wird. Wenn also den Schiilem das richtige
Bewulltsein, das heifit das Bewuftsein ihrer objektiven Lage und ihrer
objektiven Moglichkeiten vermittelt werden soll, reicht es fiir die Schul-
reform nicht aus, <Belehrung> durch irgendwelche <Erfahrungsriume zu
ersetzen. Vielmehr kommt es darauf an, daf die Schiiler eine gesell-
schaftliche Praxis entwickeln, die ihnen Erfahrungen zur Erschliefung

der Gesellschaft als Ganzem erméglichen, und zwar sowohl in ihrer
Wirklichkeit als auch in ihrer Mdglichkeit. Denn:

«In der Praxis muf der Mensch die Wahrheit, i. 1. die Wirklichkeit und Madht,
Diesseitigkeit seines Denkens beweisen . . . Die materialistische Lehre von der
Verdnderung der Umstinde und der Erziehung vergifit, daf die Umstinde von

den Menschen verdndert und der Erzieher selbst erzogen werden mufs (MEW 3,
S. 5).

Vor diesem Hintergrund ist der Satz von Marx und Engels «wie die
Individuen ihr Leben &uflern, so sind sie» (MEW 3, S, 5) zu inter-
pretieren. Er macht dann nicht nur deutlich, daR affirmative Erfah-
rung, die blof in die Schule hineinholt, was ohnehin der Fall ist,
auch nicht in der Lage ist, falsches> Bewuftsein, unaufgeklirte Ideen
oder manipulierte Bediirfnisse zu indern, sondern daf es gerade darum

gehen muf, Erfahrungen mit gesellschaftsverindernder Praxis zu ma-
chen. Denn:

82



«Das Zusammenfallen des Anderns der Umstiénde und der mensdhlichen Titig-
keit oder Selbstverinderung kann nur als revolutionire Praxis gefafit und
rationell verstanden werden» (MEW 3, 5. 6).

Erst gesellschaftsverindernde Praxis vermag das affirmative Bewufst-
sein, den Verblendungszusammenhang der herrschenden Ideen und ma-
nipulierten Bediirfnisse, zu durchbrechen, indem sie zumindest Teile des
objektiv Moglichen iiberhaupt erst erfahrbar macht und indem sie lehrt,
daf$ sich die Handelnden angesichts neuer Erfahrungen verdndern.

Die Idee, an den Hier-und-Jetzt-Problemen anzukniipfen, ist soweit
richtig, wie sie motivationstheoretisch verstanden wird. Lernen durch
praktische Erfahrungen ist moglicherweise iiberhaupt erst realisierbar,
zumindest aber leichter durchfithrbar, wenn es an das aktuelle Alltags-
Problembewufltsein ankniipfen kann. Sofern das Bewufitsein allerdings
dem Bestehenden verhaftet bleibt und die augenblickliche Lage nicht in
bezug auf das Ganze der Gesellschaft deutet, erzeugt auch eine Padago-
gik der Hier-und-Jetzt-Probleme ein <falsches> Béwufltsein. Gerade des-
halb-mmf versucht werden, gesellschaftsverandernde Praxiserfahrungen
zu_initiieren, die das Bewufitsein veridndern, indem sie erfahrbar ma-
chen, daf3 es andere Méglichkeiten gibt, die eher geeignet sind, indivi-
duelle und kollektive Bediirfnisse zu befriedigen. Das lduft auf selbst-
produzierte Erfahrungen hinaus. Lernen durch gesellschaftsverindernde
Praxis muf}, da ein einzelner nichts andern kann, notwendig im Kollek-
tiv geschehen, wobei der Schiiler jederzeit Subjekt und Objekt der Praxis
zugleich ist. Erst dann wird der Heranwachsende zum Subjekt seiner
praktischen Lernarbeit, durch die er sich selbst verdndert.

3.2 Leitziele strategischen Lernens

Soziales Lernen ist — wie der vorige Abschnitt ergab — zumindest ambi-
valent und deshalb in seiner gesamtgesellschaftlichen Funktion differen-
ziert einzuschitzen: Sowohl die Konzepte von G. U. Becker und v. Hen-
tig als auch der Bezugsrahmen des symbolischen Interaktionismus geben
lediglich ein formales Konzept fiir ein bewufit zu organisierendes Ler-
nen ab; denn diese Modelle beriicksichtigen nur ungeniigend die Di-
mension der gesamtgesellschaftlichen Repression und die Perspektive
objektiver Méglichkeiten. Andererseits konnen antikapitalistische Lern-
prozesse nicht mit den Mitteln der traditionellen Lernschule realisiert
werden. Lernen durch soziale Erfahrungen ist notwendige, aber nicht
hinreichende Voraussetzung fiir Lernprozesse, die einen Beitrag zur
antikapitalistischen Strukturreform leisten wollen. Hinzu kommen muf8
eine inhaltliche Orientierung an der in Kapitel 1 skizzierten Strategie

antikapitalistischer Strukturreformen.
Eine Lernpraxis, die inhaltlich an der Strategie antikapitalistischer
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Strukturreformen orientiert ist, soll der Klarheit wegen im folgenden
kurz strategisches Lernen heifien.

Strategisches Lernen zielt darauf ab, Qualifikationen strategischen
Handelns zu vermitteln. Strategisches Handeln im hier gemeinten und
im Kapitel 1 ausgefiihrten Sinn ist nicht zwedckrationales Handeln, auch
kein Grenzfall des von Habermas sogenannten «kommunikativen Han-
delns» (HaBERMAS 1968, S. 9 ff). Strategisches Handeln soll vielmehr
Arbeit an der Verinderung der repressiven Bedingungen freier Entfal-
tung aller menschlichen Fihigkeiten, das heifit antikapitalistisches Han-
deln, bezeichnen. Strategisch ist es deshalb, weil es die Tagesarbeit stin-
dig an das nur langfristig zu erreichende Ziel ritcckzubinden, Zwischen-
ziele zu setzen und Schritt fiir Schritt Madhtpositionen zu erobern
versucht.

Die Bestimmung der konkreten Qualifikationen strategischen Han-
delns ist aus mehrerlei Griinden schwierig und kann nur héchst vor-
laufig geschehen. So fehlt einerseits eine ausformulierte und an der
Realitit erprobte Strategie antikapitalistischer Strukturreformen. Ande-
rerseits gehdrt es zum Anspruch von Lernprozessen, die Selbstverwirk-
lichung intendieren, so daf die Lernziele nicht vollends vorweg defi-
niert werden diirfen, wenn die Chance auf Selbstbestimmung des Lehr-
und Lernprozesses nicht ad absurdum gefiihrt werden soll. Schlieflich
hingt die konkrete Ausformulierung einer Strategie von der jeweiligen,
sich dndernden historischen Situation ab. Dennoch sollen hier auf Grund
der bisherigen Uberlegungen einige Leitziele und Beispiele fiir strate-
gisches Handeln aufgefiihrt werden, um zumindest die Richtung zu
verdeutlichen, die auch von den iibrigen Beitrigen dieses Bandes ver-
folgt wird. Die Leitziele strategischen Lernens miissen zweifellos noch
globaler bleiben als allgemeine oder gar spezielle Lernziele. Sie werden
durch die folgenden Beitrige allerdings etwas konkretisiert. Eine ‘prazise
Ausformulierung kénnen sie ohnehin erst im ProzeR der Durchfiithrung
einer umfassenden antikapitalistischen Strategie selbst erfahren.

3.2.1 Ebenen strategischen Lernens

Aus dem bisher Entwickelten 1Rt sich jedoch — in aller Vorlaufigkeit —
eine Dimensionsanalyse strategischen Lernens ableiten. Sie unterschei-
det zwischen den Zielen bzw. Inhalten einerseits und den Verfahren der
Aneignung bzw. der Methodik des strategischen Lemens andererseits.
Diese Unterscheidung ist selbstverstindlich nur analytisch. Sie nimmt
den Nachteil eines kiinstlichen Auseinanderreifens von untrennbaren
Zusammenhingen in Kauf, um dadurch zu schirferen Begriffsbestim-
mungen zu gelangen. Hinsichtlich der Ziele strategischen Lernens kon-
nen drei Ebenen unterschieden werden:

1. Vermittlung von Erkenntnissen iiber die eigene Lage und Inter-
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pretation im Zusammenhang gesamtgesellschaftlicher Strukturwider-
spriiche.

2. Umsetzung von Erkenntnissen in Handlungsstrategien.

3. Stabilisierung der sozialen Identitit.

Zu 1. Hierbei wire von den genannten Hier-und-Jetzt-Problemen der
Schiiler auszugehen; allein schon deshalb, um die jeweils aktuelle Moti-
vationslage zu treffen — auch wenn sie nur dalsches Bewufstsein> wider-
spiegelt. Allerdings kann dies nur den Anfang, nicht das Ende eines
Lernprozesses bezeichnen. Gastarbeiterprobleme in Klassen mit ausldn-
dischen Schiillern zu behandeln — um ein Beispiel v. Hentigs aufzugrei-
fen — dirfte kein Selbstzweck sein, sondern miifite Anlal werden, zu
den dahinterstehenden gesamtgesellschaftlichen Strukturzusammenhin-
gen und -konflikten durchzustofflen — moglicherweise vermittelt iiber
die innerschulischen Strukturwiderspriiche, die jeweils bewufSt gemacht
werden miifSten. Gastarbeiterprobleme kénnten vermutlich an Hand des
gesamtschulspezifischen Strukturwiderspruchs zwischen Chancengleich-
heitsversprechen und Leistungskonkurrenz interpretiert und auf den da-
hinterstehenden Widerspruch zwischen optimaler Qualifikation von
Arbeitsvermogen einerseits und Reduzierung der Ausbildungskosten
andererseits zuriidkgefithrt werden, wobei letzterer wiederum auf ge-
samtgesellschaftliche Strukturwiderspriiche verweist.

Insgesamt miifite die objektive Lage der Schiiler deutlich werden, was
voraussetzt, dall die Verwertungsinteressen des Kapitals und ihr pri-
gender Einfluf auf die Produktions- und damit auch auf die Lebens-
verhiltnisse erkannt werden. <Richtiges Bewuftsein> kann bei den Schii-
lern erst entstehen, wenn sie gelernt haben, die Erscheinungsweisen des

“Kapitalismus auf das Wesen der kapitalistischen Produktion zuriickzu-
filhren und sie gleichzeitig wissen, welche objektiven Méoglichkeiten
menschlicher Entfaltung bestehen. Strategisches Lernmen miifite insge-
samt zu bewufltemn gesellschaftsverinderndem Handeln fiihren, das
antikapitalistische Reformen anstrebt.

Beziiglich der Auswah! derBildungsinhalte hat Negt fiir die Arbeiter-
bildung drei generelle Kriterien genannt, die ebenfalls fiir strategisches
Lernen gelten:

® die Nihe zu den individuellen Interessen;
® der Bezug zu allgemeinen gesellschaftlichen Zusammenhingen;

® die Bedeutung des Bildungsgehalts fiir die Emanzipation der Betrof-
fenen, also fiir bessere Qualifikation, reale Chancengleichheit und

allseitige Entfaltung.
Negt weist zugleich auf die Interdependenz aller drei Kriterien hin:

«Wiirde der Bildungswert der Themenbereiche ausschlieSlich nach einem dieser
drei Gesichtspunkte beurteilt, so miifite die Arbeiterbildung ihren Anspruch auf
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Erziehung der Arbeiter aufgeben. Wihrend z. B. Bered'mungen von Renten . ..
zu stark an unmittelbare Interessen gebunden sind, ist die politische Ideen-
geschichte zu weit von ihnen entfernt . . .» (NEGT 1971, S.97).

Zu 2. Lehr- und Lernprozesse, die nicht nur Erkenntnisse vermitteln,
also nicht nur kritisches Bewufltsein schaffen, sondern die Heranwac;h-
senden auch Handlungskompetenz geben wollen, miissen dariiber hin-
aus die Schiiler mit moglichst konkreten Strategien vertraut machen.
Dabei ist ein inhaltlicher und ein formaler Aspekt zu unterscheiden. _

Der inhaltliche Aspekt ergibt sich aus den Ausfiihrungen der beiden
ersten Kapitel. Demgemiafe mufl strategisches Lernen gegen die analy-
sierten Strukturwiderspriiche in antikapitalistischer Weise anzugehen
versuchen, was — global ausgedriickt — hinsichtlich der gesamtgesell-
schaftlichen Funktion von Schule bedeutet, die Qualifikation von Ar-
beitsvermdgen im Sinne einer allseitigen Entfaltung zu maximieren und
gegen die Verkehrsformen des Kapitalismus zu immunisieren — unter
anderem durch Aufdeckung der Mechanismen zur Sicherung der Mas-
senloyalitit. Beziiglich der innerschulischen Widerspriiche lauft die anti-
kapitalistische Strategie — verkiirzt gesprochen — darauf hinaus, eine
umfassende Ausbildung, eine kollektive Realisierung der Chancengleich-
heit und Abbau atomisierter Lernprozesse zu fordern.

Der formale Aspekt 148t sich aus Gorz” allgemeinen Uberlegungen fiir
strategisches Handeln ableiten und moglicherweise so detaillieren, dafl
die Sdhiiler lermen miissen:
® Ziele aufzustellen, das heiflt, sich Vorstellungen von den gewiinsch-

ten Resultaten von Handlungen zu machen;
® zwischen langfristigen und kurzfristigen Zielen zu unterscheiden;
® Endziele in Zwischen- und Teilziele zerlegen zu konnen;
® Prioritdtenentscheidungen treffen zu kénnen;

® die richtigen einzuschlagenden Wege zu finden bzw. die richtigen
Mittel einzusetzen ;

® die Nebenfolgen abzuschitzen und darauf mit flankierenden Maf3-
nahmen reagieren zu konnen:

® zwischen strategischen Perspektiven und konkreter Tagesarbeit stdn-
dig zu vermitteln;

® sich iiber Ziele, Mittel und Nebenfolgen untereinander zu verstindi-
gen;

® zwischen Kritik an Personen und objektiven Strukturzwiéngen zu un-
terscheiden;

® kollektiv zu arbeiten;

® Verbiindete zu gewinnen;

® Hindernisse in ihrer Bedeutsamkeit einzuschitzen;
® Risiken einzuschitzen;

® Fehlschlige zu verkraften;
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® phasengerecht zu handeln, das heifSt, nur dann zu handeln, wenn die
Erfolgsaussichten kalkulierbar gut erscheinen.

Zu 3. Der Erwerb von Handlungskompetenz setzt nicht nur voraus,

kritisches Bewuftsein in antikapitalistische Strategien umsetzen zu kon-

nen, sondern verlangt dariiber hinaus, daf die Heranwachsenden in

ihrer psychischen Struktur stabilisiert werden. Was Negt fiir die Arbei-

tsecll"biidung betont, gilt auch fiir strategisches Lernen im Rahmen der
ule:

«Wenn Arbeiterbildung von den wirklichen Konflikten der Individuen aus-
gehen will, um sie bewufit zu madhen und soziologisch zu interpretieren, so
kann sie sich nicht auf die Feststellung der empirischen RegelmiBigkeiten von
manifesten Interessen, Meinungsitferungen und Neigungen beschrinken; sie
muB vielmehr gleichzeitig stets deren spezifische Funktion in der Aufrecht-
erhaltung des kognitiven und psychodynamischen Gleichgewidchtes des einzel-
nen beriicksichtigen» (NeGT 1971, S. 46).

Schiiler werden beispielsweise erst dann konkret strategisch handeln
konnen, wenn sie in der Lage sind, vor grofien Gruppen frei zu spre-
chen, auch wenn die iiberwiegende Mehrheit andere Interessen und
Meinungen vertritt, die Auseinandersetzung aggressiv verliuft und die
Mehrheit einen anderen Sprachstil bevorzugt. Sie miissen eine ge-
wisse Frustrationstoleranz entwidkeln und zwischen personlichen Ani-
mosititen und Sachkonflikten unterscheiden konnen. Wichtiger noch
ist, daf8 Schiiler lemen, Niederlagen und Fehlschlige zu tiberwinden
und spontane Reaktionen zuriickzustellen, wenn sie sozusagen nicht
<phasengerecht sind, sondern nur zu Riickschldgen fiihren.

Diese im augenblidklichen Stadium unverzichtbaren psychischen und
taktischen Dispositionen konnen sich Schiiler nur aneignen, wenn sie
ihre emotionale Sicherheit, ihr psychodynamisches Gleichgewicht> in
solidarischen Bezugsgruppen finden. Denn es kann im Sinne antikapi-
talistischen Handelns nicht darum gehen, blof der dndividualitit oder
<Autonomie> der Schiiler zur Entfaltung zu verhelfen; vielmehr ist zu
beachten, daf der einzelne nicht isoliert bleibt, sondern Orientierung,
Hilfe, Anregungen und auch, wenn es nétig ist, Trost und Zuspruch im
Kollektiv findet, das eben nicht durch Konkurrenz, sondern durch Soli-

daritit gekennzeichnet sein muf.

Hinsichtlich der Verfahren der Aneignung bzw. der Methodik sind
wiederum drei Ebenen strategischen Lernens zu unterscheiden:
1. Rezeption von Informationen;

2. vermittelte Erfahrung; |
3. gesellschaftsverindernde Praxis.



Zu 1. Das Wissen und die Erkennmisse, die zur Vermittlung des
aichtigen Bewufltseins», das heifit gesamtgesellschaftlich bezogener
Interpretationsrahmen nétig sind, kénnen zum Teil durch Rezeption von
Informationen erworben werden. Die méglichen Verfahren sind die be-
kannten: Unterricht, Selbststudium, Einsatz programmierter oder teil-
programmierter Lehrginge usw. Eine Motivation gerade fiir rezeptives
Lernen darf allerdings weder vorausgesetzt noch erzwungen werden.
Sie kann nur gestiftet werden, wenn zum Beispiel an die Hier-und-
Jetzt-Probleme oder an aktuelle Schulkonflikte angekniipft wird, wenn

also rezeptives Lernen im Zusammenhang mit vermittelter Erfahrung
oder gesellschaftsverindernder Praxis geschieht.

Zu 2. Es ist bereits mehrfach betont worden, dafl es nicht allein oder
doch nicht iiberwiegend darum gehen kann, einfach nur anderes (<pro-
gressives)) Wissen zu vermitteln. Strategisches Lernen erfafit vielmehr
in umfangreicherer Weise die gesamte Persénlichkeitsstruktar des Sub-
jekts: Es geht sowohl um den Erwerb eines Interpretationsrahmens zur
Erkenntnis der eigenen sozialen Lage des Schiilers als auch um die Ent-
wicklung von Handlungsqualifikationen, die zur politischen Verinde-
rung befihigen sollen. Fine Reformschule, die das allein oder iiberwie-
gend durch Instruktion vermitteln will, mufl aus hauptsichlich zwei
Griinden Schiffbruch erleiden: Zum einen, weil sich fiir die Schiiler der
Zwangscharakter des unterrichtlichen Lernens bej den neuen Inhalten
genauso #uflern wird wie bei den bisherigen. Zum anderen, weil poli-
tisches Handeln nicht ohne jeden tatsichlichen Vollzug zu erlernen ist.

Ein einfacher und deshalb auch hinkender Vergleich moge das ver-
anschaulichen: Genausowenig wie es moglich ist, das Autofahren allein
durch noch so intensive Informationsaufnahme zu erlernen, konnen die
Grundqualifikationen strategischen Handelns durch Rezeption von Tat-
sachen und Erkenntnissen iiber polit-6konomische Zusammenhinge er-
worben werden. Es geht eben nicht nur darum, dafl gelernt werden
muf, wie man ein Auto bedient, sondern daf das Autofahren selbst
eingeiibt werden muf.

Dieses Beispiel hinkt insofern, als es auf Qualifikationen individuel-
len, isolierten Handelns abzielt und damit das wesentliche Moment der
Kollektivitat strategischen Handelns aussperrt. Solche Qualifikationen
kollektiven strategischen Handelns kénnten in der Schule eingeiibt wer-
den vor allem durch Rollen- oder Planspiele oder durch Betriebs- bzw.
‘Sozialpraktika. Bei Rollen- und Planspielen handelt es sich zweifellos
um «simulierter Wirklichkeit und bei Praktika um <arrangierten> Wirk-

lichkeitsbezug, dem der ‘Ernstcharakter fehlt: in beiden Fillen also um
vermittelte, nicht um unmittelbare Erfahrungen.
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Zu 3. Unmittelbare Erfahrungen sind nicht durch formalisierte Unter-
richtsprozesse anzueignen, sondern nur durch gesellschaftsverindernde
Praxis selbst. Gesellschaftsverandernde Praxis zielt direkt auf die Ver-
inderung der Strukturen des Subsystems ab, in dem gehandelt wird,
also der Schule und der organisierten Lehr- und Lernprozesse. Sofern
die Einschitzung geteilt wird, daf der Staat antikapitalistische Struktur-
reformen nicht von sich aus initiieren kann, muf8 gefolgert werden, dafs
gesellschaftsverindernde Praxis im Bereich der Schule von den Schiilern
und Lehrern getragen werden mufl, gesellschaftsverindernde Praxis
also auf selbstproduzierte Erfahrungen hinauslduft. Das wiederum
bedeutet, daR die Handelnden auch die etwaigen Konsequenzen selbst
verantworten miissen, was den <Ernstcharakter von gesellschaftsverin-
dernder Praxis ausmacht.

3.2.2 Versuch einer Begriffsbestimmung

Der Umstand, dafl die Organisationsstruktur von Erfahrung die Einstel-
lungen, Interessen, Bediirfnisse und das BewufStsein festlegt, verweist
auf den zentralen gesellschaftspolitischen Stellenwert der Bereitstellung
praktischer Erfahrungsbereiche. Was die Erfahrungsbereiche strate-
gischen Lernens von anderen unterscheidet, geht aus der nachfolgenden
Definitionsmatrix hervor: Strategisches Lernen differenziert sich deut-
lich von sozialem Lernen und erst recht vom Lernen im sozialen Kon-
text. Lernen im sozialen Kontext geschicht iiberall, im traditionellen
Unterricht oder letztlich auch durch programmierte Instruktion. Soziales
Lernen im engeren, etwa von G. U. Becker definierten Sinn, wird in be-
grifflich reiner Form durch das Feld 2.3 bezeichnet; allerdings gehdren
auch die Felder 1.3 und 2.1 zum Umfeld sozialen Lernens. Strategisches

Definitionsmatrix <Strategisches Lernen»
Ziele | Erkenntnisse iiber Umsetzung von Stabilisierung

die eigene Lage und | Erkenntnissenin | der sozialen
Ver- Interpretation im Zu- | Handlungs- Identitit
fahren sammenhang gesamt-| strategien
der gesellschaftlicher
Aneignung Strukturwiderspriiche
Rezeptionvon | 1.1 1.2 1.3
Informationen
vermittelte 2.1 2.2 2.3
Erfahrung
gesellschaftsver- | 3.1 3.2 3.3
dndernde Praxis
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Lernen indessen wird nur durch die Gesamtheit der Matrix markiert:
Vermittlung der Qualifikationen strategischen Handelns durch Rezep-
tion von Informationen, vermittelte Erfahrung und gesellschaftsverin-
dernde Praxis.

Das anspruchsvollste Leitziel ist zweifellos die Ermoglichung gesell-
schaftsverindernder Praxis durch die Schule. Wenn dieses Leitziel fiir
die Schule iiberhaupt Sinn haben soll, kann im folgenden natiirlich nicht
vorausgesetzt werden, daf3 gesellschaftsverindernde Praxis nur im Be-
reich der gesellschaftlichen Produktion materieller Giiter, also bei der
Arbeit im engeren Sinn stattfindet. Vielmehr muf das Leitziel so gefallt
werden, daf$ es auch fiir die Lernarbeit zutrifft. Und in der Tat vermag
die Schule durchaus Erfahrungsfelder bereitzustellen, die den oben be-
schriebenen Kriterien von gesellschaftsverindernder Praxis zumindest
nahe kommen, wie zum Beispiel Schulkimpfe oder Projekte, die im
folgenden zu beschreiben sind. Das Konzept strategischen Lernens durch
gesellschaftsveriindernde Praxis verlangt allerdings, dal der bisherige
schulische Lernkontext — der auf Anpassung des Subjekts ausgerichtet
ist — genau wie die Inhalte radikal verindert werden miissen. Denn in
und an der Schule miissen Erlebnisse und Erfahrungen moéglich werden,
die zu den beschriebenen Qualifikationen strategischen Handelns fiih-
ren. Um das zu erreichen, kommt es zunichst darauf an, aus der Be-
lehrungs-Institutions Gesamtschule ein Feld fiir bewufite gesellschaft-
liche Praxis und politische Aktivititen zu machen.

Wie bereits einleitend geklirt wurde, bedeutet strategisches Lernen
durch gesellschaftsverindernde Praxis, den Schiilern die Strukturwider-
spriiche vor dem Hintergrund der gesamtgesellschaftlichen Bedingun-
gen erfahrbar und durchschaubar zu machen; es bedeutet gleichzei-
tig, dafl sowohl Lehrer als auch Sdhiiler diese Widerspriiche zum
Ausgangspunkt politischer Arbeit machen, um zu einer Auflosung im
antikapitalistischen Sinne beizutragen. Wenn Lehrer und Schiiler auf
diese Weise versuchen, das gesellschaftliche Subsystem Schule im anti-
kapitalistischen Sinne zu verindern, wird fiir sie aus der Belehrungs-
instanz Schule ein Feld gesellschaftsverindernder Praxis.

Will man jedoch nicht neue Reformillusionen nihren, darf man nicht
in den Fehler verfallen, nun einfach die Strukturen einer solchen Schule
zu skizzieren und deren Verwirklichung den Lehrern und Schiilern als
Aufgabe zu iiberantworten; das hitte moglicherweise nur - ihnlich wie
das unkritische Chancengleichheits-Versprechen — zusitzliche Resigna-
tion zur Folge. Vielmehr kommt es darauf an, die Verinderung der
Gesamtschule zu einem Feld strategischen Lemens als Beitrag zu anti-
kapitalistischen Strukturreformen selbst zu verstehen. Solche Reformen
unterliegen aber immer den Bedingungen gesellschaftlicher Auseinander-
setzung; im Sinne der skizzierten Strategie sind sie in Teilziele zu

gliedern, die unter bestimmten Umstinden erreichbar sind und auf
denen aufgebaut werden mug.
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3.3 Miglichkeiten und Voraussetzungen
strategischen Lernens

Um Lehrern und Schiilern Handlungsperspektiven fiir diesen Prozefs zu
geben, miissen die gesellschaftlichen Bedingungen konkretisiert werden,
die dazu fiihren, dafl einige Erfahrungsfelder fiir strategisches Lernen
kurzfristig geschaffen werden konnen; die iibrigen miissen zumindest
in einer lingerfristigen Perspektive als erreichbar erscheinen.

Dabei darf nicht erneut der Fehler gemacht werden, Schule isoliert
von anderen Lebensbereichen zu sehen. Besonders fiir die spiteren Lohn-
abhingigen ist es von zentraler Bedeutung, dafl die Erfahrungen im
Raum der Schule strategisches Lernen fiir ihre spitere Situation im
Produktionsbereich bedeuten. Die zu erwerbenden Qualifikationen sol-
len sich nicht nur bei Auseinandersetzungen im Betrieb, sondern auch
bei der Arbeit in Parteien, Gewerkschaften und Basisgruppen bewihren.

In realistischer Einschitzung der Moglichkeiten von Schule und Schul-
reform kann man voraussetzen, daf lingst nicht alle zum strategischen
Lernen notwendigen Erfahrungsfelder in der Schule bereitgestellt wer-
den kénnen ~ und ganz gewifl nicht kurzfristig. Es gilt daher zu iiber-
legen, welche Erfahrungsbereiche innerhalb der Schule nicht oder kaum
herstellbar sind und daher in auferschulischen Bereichen zuginglich
gemacht werden sollten (vgl. Kapitel 8).

Bei all diesen Uberlegungen ist zu beriicksichtigen, dafl die Umwand-
lung der Schule von einer Belehrungsinstanz in ein Feld strategischen
Lernens selbst gesellschaftsverindernde Praxis und Teil der antikapita-
listischen Strukturreform ist, sie ist daher nur schrittweise und nur
gegen massive gesellschaftliche Widerstinde durchzusetzen. Unter Ein-
beziehung der gesellschaftlichen Bedingungen im entwickelten Kapitalis-
mus gilt es daher zunidhst zu unterscheiden zwischen
® Erfahrungsbereichen, die in der Gesamtschule kurzfristig herstellbar

sind, und
® Erfahrungsbereichen, die nicht kurzfristig herstellbar sind.

3.3.1 Erfahrungsbereiche, die kurzfristig herstellbar sind

Eine kurzfristige Umgestaltung der Belehrungsinstanz Schule in ein
Feld fiir strategisches Lernen und Handeln sto8t auf deutliche Grenzen.
In diesen Grenzen manifestiert sich die gegenwirtige gesellschaftliche
Machtverteilung, die bei aktuellen Uberlegungen zur Umgestaltung der
Schule einzukalkulieren ist. Kurzfristig herstellbar erscheinen in der
Gesamtschule daher nur solche Erfahrungsbereiche, die die folgenden
vier Voraussetzungen erfiillen.
® Sie diirfen nicht gegen bestehende Gesetze, Verordnungen, Lehr-
pline usw. in einer Weise verstoflen, die die Schulaufsicht zu so
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starken Gegenmafinahmen provoziert, daR selbst Ansiitze strategi-

schen Lernens administrativ unterdriickt werden., .
® Sie miissen realisierbar sein, ohne dafl die wesentlichen Organisa-

tionsstrukturen der bestehenden Gesamtschule bereits jetzt verandert

werden miissen.

® Sie miissen so angelegt sein, dafl sie auf Unterstiitzung — zumindest
aber Tolerierung - eines Kollegiums stoflen, indem nur eine Minder-
heit eine antikapitalistische Position vertritt.

® Solche Erfahrungsbereiche miissen das gegenwirtige Bewufstsein der

Eltern einkalkulieren und ihre moglichen Reaktionen antizipieren,

jedoch die Eltern auch in die Lernprozesse einzubeziehen versuchen.

Zu fragen wire nun, ob und in welcher Weise trotz dieser Einschrin-
kungen die im Kapitel 2 aufgezeigten Widerspriichlichkeiten im Lern-
und LehrprozeB der Gesamtschulen

1. Erhéhung der Ausbildungskosten vs. Unterrichtsrationalisierung,

2. Chancengleichheit vs. individualistische Leistungsauslese,

3. Verbesserung der Qualifikationsstruktur vs. Atomisierung des

Lernens
bereits kurzfristig zum Ausgangspunkt einer antikapitalistischen Praxis
gemacht werden konnen. Diese Stmkmrwidersprﬁche bestimmen die
tigliche Arbeit des Gesamtschullehrers, verlangen aber von ihm gleich-
zeitig, die Widerspriichlichkeit in seiner Person und in seinem Verhal-
ten zu diberbriicken, um Lernprozesse in der Schule aufrechtzuerhalten.

Zu 1. Dies wird besonders deutlich in der Forderung an die Lehrer, die
hochgestedkten Reformanspriiche zu realisieren, wobei ihnen gleichzeitig
durch MaBnahmen der Unterrichtsrationalisierung und der Kostenein-
sparungen die materiellen Maoglichkeiten zur Erreichung dieser Zielset-
zung vorenthalten werden. So ist der Gesamtschulversuch, der gleich-
zeitig mit einer umfangreichen Curriculumreform und in einigen

Bundes "ndf-:rn mit der Einfithrung des Ganztagsbetriebs verbunden ist,
personell véllig unzuldnglich ausgestattet:.

«Den Gesamtschullehrern wird die Last

die iiber inhaltliche Bedenken hinaus
da sie aufferdem m; i

einer Curriculum-Revision aufgebiirdet,
auch noch ihre Arbeitskraft iibersteigt,

Diese Situation hat unmittelbare Folgen fiir die Schiiler: Der Ganz-
tagsbetrieb — urspriinglich

. als unverzichtbarer Bestandteil der Gesamt-
schule betrachtet — wird mehr und mehr eingeschrinkt. Auf Grund der
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Kompressionstendenzen kapitalistischer Schulreform gibt es fir den
Ganztagsbetrieb bisher weder ein pidagogisches Konzept noch gar pad-
agogisches Personal in ausreichender Zahl, so daf$ die Realitdat gegenwir-
tiger Gesamtschulen selbst weit hinter die Anspriiche zuriickfillt, die
delr Bildungsrat 1968 fiir die Ganztagsschulen gefordert hat (vgl. Kapi-
tel 7).

Wahldifferenzierungsmodelle, die auf Grund der formulierten Ziel-
setzung der Gesamtschule sinnvoll und notwendig sind, konnen nicht
realisiert werden, weil die notwendigen Mittel fiir Lehrerplanstellen
nicht vorhanden sind. Statt dessen werden kostensparende Modelle ein-
gefithrt, die das dreigliedrige Schulwesen und die soziale Auslese ten-
denziell reproduzieren (vgl. KurLrusminisTER NORDRHEIN-WESTFALEN
1973 a). Weiter wire die Streichung 6ffentlicher Zuschiisse zum Mittag-
essen zu nennen. Dadurch kosten in einigen Gesamtschulen Nordrhein-
Westfalens die Mittagsmahlzeiten inzwischen iiber DM 2, so dafd sich
zum Teil weniger als 20 Prozent der Schiiler daran beteiligen. Ahnliche
Verhiltnisse finden sich in West-Berlin. Mit solchen Mafinahmen der
Unterrichtsrationalisierung und Kosteneinsparung werden nach und
nach die Versprechungen zuriickgenommen, die Politiker und Verwal-
tung den Eltern bei der Einrichtung der Versuchsschulen gaben.

Gegeniiber diesen Kompressionstendenzen kapitalistischer Schulre-
form kommt es darauf an, daf3 Lehrer, Eltern und Schiiler ihre Interes-
sen auf Einlosung der urspriinglichen Versprechungen formulieren und
durchzusetzen versuchen. Hier sind kurzfristige politische Aktivititen —
also antikapitalistische gesellschaftsverindernde Praxis — moglich und
notwendig. So fithrte zum Beispiel die nordrhein-westfilische Gesamt-
schullehrerschaft 1972 eine solidarische Aktion zur Abwehr solcher Kom-
pressionstendenzen durch. Sowohl die Lehrerorganisationen (GEW, Ar-
beitskreis Gesamtschule, Landeslehrerrat) als auch Schultriger und El-
ternvertreter schlossen sich den Aktivititen an. Diese Aktion fand ihren
Hohepunkt in einer Delegiertenkonferenz aller nordrhein-westfilischen
Gesamtschullehrer am 1o0. Juni 1972 in Bochum, die Forderungen in
bezug auf
® personelle und sachliche Ausstattung sowie
® Mitbestimmung bei der curricularen Entwicklung
direkt an die Adresse des Ministers richtete. Nachfolgende Verhand-
lungen mit dem Minister fithrten zumindest zu Teilerfolgen und mach-
ten gleichzeitig der Ministerialbiirokratie deutlich, dal8 die Basis in den
Schulen in der Lage ist, ihre solidarische Macht zu organisieren und
einzusetzen. Grundsitzlich ist es notwendig und moglich, Schiiler in
solche Formen praktischer politischer Arbeit miteinzubeziehen. Daf8 dies
bei der beschriebenen Aktion noch nicht geschah, findet seinen Grund
vermutlich in der Tatsache, dafl die Gesamtschulen in Nordrhein-West-
falen bisher weitgehend nur jiingere Schillerjahrginge (1972 bis Jahr-
gang 8) umfassen. Wenn audh bei diesen Schiilern eine direkte Beteili-
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gung an der politischen Auseinandersetzung nur schwierig moglich er-
scheint, so ist es doch zumindest realisierbar, ihnen die Zusammenhinge
durchschaubar zu machen und die Beziehungen zu ihrem unmittelbaren
Interesse herzustellen. Eine erste Einbeziehung auch unterer Schiilerjahr-
ginge in eine solche gesellschaftsverindernde Praxis ist zum Beispiel
moglich, wenn Eltern aus Protest gegen die mangelhafte Ausstattung
des Gesamtschulversuchs in den Schulstreik treten — wie 1973 an der
Gesamtschule Leverkusen geschehen. Bei ilteren Schiilern hingegen
diirften selbstorganisierte Aktionen einen erheblichen Beitrag zum stra-
tegischen Lernen liefern.

-

Zu 2. Von grofler Bedeutung fiir die tigliche Situation im Unterricht
ist fiir die Schiiler der Strukturwiderspruch zwischen dem Versprechen
auf Chancengleichheit einerseits und dem Zwang zur individualistischen
Leistungsauslese und Konkurrenz andererseits.

Dabei erweist sich der Ubergang von der Sekundarstufe I zur Sekun-
darstufe 1I als Nahtstelle, an der der Konflikt am allerdeutlichsten auf-
bricht; denn hier wird auch in der Gesamtschule versucht, eine erste
Regelung des Hochschulzugangs vorzunehmen. Wihrend in der Sekun-
darstufe 1 vorgegeben wird, den Schiiler «bis zum héchsten Maf seiner
Leistungsfihigkeit» (MasTmManNN 1970, S. 134) zu férdern, werden zu
Ende der Klasse 10 jedermann offensichtliche Auslesehiirden aufgebaut.
So muflten Berliner Gesamtschiiler 1973 einen Zensurendurchsdhnitt
von etwa 2,7 erreichen, um in die Oberstufe iiberwechseln zu kénnen.
Erreicht ein Schiiler diesen Zensurendurchschnitt nicht, muf er die Schule
verlassen, um (in aller Regel) in eine Berufslehre zu gehen. Der gefor-
derte Zensurendurchschnitt wiederum ist durch kein pidagogisches Ar-
gument zu rechtfertigen, er ist vielmehr beliebig manipulierbar. Dies
wird deutlich durch die jdhrliche Anhebung des Zensurendurchschnitts
— das heifst die Verschiarfung der Auslese. Solche Auslesebedingungen
haben immense Auswirkungen auf das Lernklima in der Gesamtschule:
Schiiler werden in individuelle Konkurrenz eingeiibt, Lernen wird zum
Kampf der Schiiler untereinander. Diese Verhaltensweisen werden ver-
schirft durch Formen duflerer Leistungsdifferenzierung, die — verbunden
mit Methoden <objektivierter Leistungsmessung> — den Schiiler das
System sogar noch als gerecht und unangreifbar erscheinen lassen. Dabei

werden besonders Arbeiterkinder in kaum durchschaubarer Weise dis-
kriminiert:

«Die gymnasia]speziﬁs.dlen Leistungsanforderungen erzeugen bei den Sdhiilern
kollektive Minderwertigkeitsgefiihle und ihre exzessive Abtestung (bis zu vier

Tests tiglich!) ... (fiihrt) ... zu einem permanenten Leistungsstrefi» (Gesamr-
SCHULE DORTMUND 1973, S. 5}.
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Dieser Strukturwiderspruch bietet — auch kurzfristig — Ansatzpunkte
fir eine antikapitalistische Praxis in zweifacher Weise: Zunidhst ein-
mal muf8 die Titigkeit der Lehrer darauf ausgerichtet sein, Leistungs-
konkurrenz zu minimieren und Formen solidarischen Lernklimas zu
fordermn. Das ist zwar im gegebenen Gesamtschulsystem nur sehr be-
grenzt moglich, dennoch sind gewisse Ansitze zu erkennen, wie
® Verringerung der Anzahl individueller Tests und Leistungsbewer-

tungen zugunsten von Gruppenarbeit und Gruppenzensuren;
® partielle Verweigerung der Auslesefunktion, etwa indem keine

schlechten Bewertungen erteilt werden.

Die in diesem Zusammenhang relevanten schulorganisatorischen For-
derungen sind von Dortmunder Gesamtschullehrern formuliert worden :
® Abschaffung der Niveaudifferenzierung;
® Kernunterricht unter Beibehaltung der Stammgruppe;
® Stiitzunterricht fiir lernschwache Schiiler parallel zum Kernunterricht

(vgl. GEsamtscHuLE DORTMUND 1973, S. 6).

Der zweite Ansatzpunkt mufl auf BewuBtseinsprozesse der Schiiler
ausgerichtet sein. Thnen mufl die Struktur einer Schule im Kapitalismus,
die sie zu individualistischer Leistungskonkurrenz zwingt, durchschau-
bar gemacht werden. Das kann zum Teil im Unterricht selbst geschehen,
indem die sich aus der Leistungskonkurrenz ergebenden Konflikte im
gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang interpretiert werden. Diese Er-
kenntnisprozesse miissen jedoch iibergeleitet werden in politische Akti-
vititen von Schiilern, die sich gegen Leistungsdruck und Auslesezwang
richten. Hierzu geben die Aktionen der Gymnasiasten gegen den Nume-
rus clausus (z. B. Januar 1973 in Frankfurt) ein Beispiel. Selbst wenn
man darin Aktivititen ohnehin Privilegierter sicht, zeigen sie deutlich,
dafl Schiiler in der Lage sind, in eigener Initiative elementare Interessen
zu vertreten, zu organisieren und in politische Aktionen umzusetzen.

Es kann nicht Aufgabe der Lehrer sein, solche Aktionen vorzuberei-
ten; es mufll jedoch ihre Aufgabe sein, den Schiilern zu ermdglichen,
ihre Probleme im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang zu interpre-
tieren und daraus eine entsprechende Praxis zu entwickeln.

Zu 3. Eine Verbesserung der Qualifikationsstruktur der Schiiler, die
liber eine technokratische <Andersqualifizierung> hinaus auch Einsichten
in gesamtgesellschaftliche Zusammenhinge erméglicht, wird durch die
Atomisierung des Lernstoffs in immer kleinere Informationshippchen
verhindert. Eine solche Vermittlung zersplitterter Kenntnisse macht es
dem Schiiler unmoglich, sein Wissen zur Interpretation seiner eigenen
Lage heranzuziehen.

Um diesen Strukturkonflikt der schulischen Sozialisation einer anti-
kapitalistischen Auflésung zuzufiihren, ist es notwendig, Lernverfahren

zu finden,
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® die diese Zersplitterung zugunsten eines Durchschaubarmachens ge-
samtgesellschaftlicher Zusammenhinge aufheben

® und die es dem Schiiler ermoglichen, ausgehend von seiner gesell-
schaftlichen Praxis, FinfluB und Ziele und Inhalte des Lernens zu
nehmen.
Hier scheint ein Projektverfahren, wie es von Rademadker beschrieben

wird, sinnvolle Ansitze zu bieten:

In der Projektarbeit «geht es... darum, alle fiir das Erreichen des gesetzten
Projektzieles (nicht: Lernzieles!) notwendigen Kompetenzen, Kenntnisse und
Fertigkeiten zu erwerben. Diese Kompetenzen konnen in einem solchen Projekt
weitgehend im Zusammenhang von Aktivititen erworben werden, deren Er-
gebnisse auch fiir den Schiiler als Beitrige zum Projektziel beurteilbar sind . ..
Setzt der Kursunterricht von seiner gesamten Konzeption her voraus, daf es
moglich sei, unabhingig von konkreten praktischen Beziigen festzulegen, was
an Kenntnissen und Fertigkeiten fiir einen Schiiler zu beherrschen niitzlich oder
vielleicht gar zu einem gliicklichen Leben in dieser Gesellschaft notwendig sei,
so wird hier der Schiiler selbst als die nicht nur fiber Lernziele, sondern iiber
Handlungszwedke entscheidende Instanz akzeptiert und mit dieser Funktion
in die Entscheidungsprozesse in der Schule eingeplant» (RADEMACKER 1971,
S.177).

Dafl solche Projekte durchaus kurzfristig in Gesamtschulen realisier-
bar sind, kann am Beispiel eines an der Gesamtschule Kamen durchge-
fithrten Untemrichtsprojekts aufgezeigt werden!. Das Projekt begann im
Rahmen des Fadhunterrichts Gesellschaft/Politik als Unterrichtseinheit
Wir leben in einer Stadt. Zunichst befragten Schiiler mit Kassetten-
recordern Passanten zu lokalpolitischen Angelegenheiten. Dabei kam
auch das in Kamen-Heeren besonders dringende Problem der Gastarbei-
ter zur Sprache. Bei einer Auswertung der Interviews und in einer ab-
schlielenden Abstimmung entschieden sich die Kinder dafiir, dieses Pro-
blem nidher zu untersuchen. Schiilergruppen sammelten daraufhin auf
verschiedene Weise Informationen (Einwohnermeldeamt, Besuch von
Gastarbeitern, Befragung von Geschiftsinhabern). Die Auswertung der
Informationen machte den Kindern deutlich, dafl die Gastarbeiter in
erschreckender Weise benachteiligt werden. Sowohl! ihre unzulinglichen
Wohnverhiltnisse als auch die Diskriminierung in den 6ffentlichen Schu-
len konnte von den Kindern belegt werden. Bei den Uberlegungen, was
man gegen solche Zustinde tun kénne, machte ein Schiiler den Vor-
schlag, durch eine Demonstration auf diese Mifistande aufmerksam zu
machen. Dieser Vorschlag wurde allgemein akzeptiert und die Demon-
stration von den Sdhiillern vorbereitet und durchgefiihrt. Mit Transpa-
renten, auf denen sie unter anderem <Gerechte Behandlung, bessere
Unterrichtsridume, mehr Lehrer fiir Gastarbeiterr forderten, zogen die

1 Fiir Informationen hieriiber bedanken wir uns bei Ortwin Musall.
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Schiiler wihrend der Unterrichtszeit auf die Strafle. Dabei verteilten sie
das folgende selbstverfafdte Flugblatt:

«Das ist auch Thr Problem
Gastarbeiter in Heeren!

Was sie wissen sollten:

— In Kamen leben iiber 1000 Auslinder.

— In Heeren werden 30 auslindische Kinder vom 1. bis zum 4. Schuljahr
zusammen in der Schulkiiche unterrichtet.

- Auslinderwohnungen haben oft kein WC!

— Die Sprachschwierigkeiten sind sehr grof8, wie werden sie behoben?

Wir fordern:

— Gleichberechtigung fiir die Auslinder!

~ Helft ihnen, indem Sie den Kontakt suchen!

— Zwingen Sie die Politiker der Stadt, die Probleme der Auslinder zu l6sen.
Schreiben Sie uns! Teilen Sie uns Mifstinde mit!

.....

Ist das richtig:

Die Klodiner-Werke vermieten eine Wohnung an Auslénder, die fiir die Deut-
schen als unbewohnbar erklirt wurde!?»

Im folgenden Unterricht wurden sowohl die Reaktionen der Passanten
als auch die der Lokalpresse analysiert und mit den tatsdchlichen und
selbst miterlebten Vorgingen verglichen. Dabei konnten die Schiiler
unmittelbar an einer politischen Auseinandersetzung teilnehmen, da
ihrem Lehrer in der Lokalpresse Indoktrination der Schiiler vorgewor-
fen wurde:

«Seit ich als Gymnasiast im thiiringischen Apolda so jeden Monat einmal von
kommunistisch orientierten Lehrern zu Demonstrationen auf die Strafle ge-
trieben wurde, habe ich wohl ein gestértes Verhiltnis zu solchen Veranstal-
tungen ... Demonstrationen nach Stundenplan, Zwélfjdhrige als wandelnde
LitfaBsiulen, mit den politischen Auffassungen ihrer Lehrer versehen, das
hitte man uns ersparen sollens (HemmsoLp 1971).

Neben der Auswertung der Reaktionen setzten die Schiiler ihre Bemii-
hungen fiir eine Verbesserung der Situation der Gastarbeiter fort, in-
dem sie mit dem Biirgermeister sowie Vertretern des Arbeitsamtes und
der Industrie eine Podiumsdiskussion durchfiihrten.

Dieses Beispiel zeigt, daf es auch in der gegenwirtigen Gesamtschule
moglich ist, der Atomisierung des Unterrichts durch praxisbezogene
Projekte entgegenzutreten.

Projektunterricht ist zwar prinzipiell auch im traditionellen Schulwe-
sen mdglich, er wiirde sich dort jedoch jeweils an bereits selektierte
Schiilergruppen wenden. In der Gesamtschule mit ihrer sozial hetero-
genen Schiilerschaft hingegen konnen Projekte zu einer umfassenden
Solidarisierung der Kinder aus verschiedenen Schichten fithren; denn
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" hier bleiben gemeinsame soziale Erfahrungen nicht nur Programm, sie
werden vielmehr systematisch herbeigefiihrt und weitgehend selbst pro-
duziert. Dabei vermag sich solidarisches Handeln aus der Auseinander-
setzung mit dem Projektinhalt zu entwickeln, wie das Kamener Beispiel
zeigt. Voraussetzung dafiir ist allerdings, daf Projektinhalte so gewihlt
werden, dall Arbeiterkinder und Mittelschichtkinder gleichwertige Bei-
trige zur Erreichung des Projektziels erbringen konnen.

Die bisherigen Uberlegungen haben gezeigt, daR auch kurzfristig die
Strukturwiderspriiche der Gesamtschule fiir antikapitalistische Lernpro-
zesse genutzt werden kdnnen. Dabei besteht ein erster Schritt darin,
die im Zuge der Aneignung von Wissen und Fertigkeiten innerhalb der
Schule anfallenden sozialen Situationen und Konflikte zu nutzen, das
heifit zunichst zu diskutieren und zu reflektieren. Fin solcher Unter-
richt st68t jedoch noch nicht in den Bereich gesellschaftsverindernder
Praxis vor; vielmehr werden hier durch Rezeption und Diskussion von
Informationen dem Schiiler Erkenntnisse iiber seine gesellschaftliche
Lage vermittelt. Diese Erkenntnisse dienen giinstigstenfalls der Stabili-
sierung der sozialen Identitit, eine Umsetzung in Handlungsstrategien
und Handlungsfihigkeiten wird auf dieser Ebene jedoch nicht erreicht.
Daher wire als nichster Schritt der Versuch anzusehen, iiber rein ver-
balisierende Unterrichtsformen hinaus den Schiilern gemeinsame soziale
Erfahrungen zu vermitteln. Dieser Schritt wird zam Beispiel vollzogen,
wenn man im Unterricht in Projektform arbeitet. Solche Projekte miissen
einen konkreten gesellschaftlichen Bereich zum Gegenstand haben: Lern-
erfahrung geschieht hier nicht mehr iiberwiegend durch Instruktion,
sondern durch Aktionen der Schiiler und deren Reflexion. Das referierte
Beispiel macht jedoch nicht nur die Moglichkeiten, sondern auch
gleichzeitig die Begrenztheit der durch Unterrichtsprojekte initiierten
Lernprozesse deutlich. War es fiir den Lehrer noch ungefihrlich, im
Rahmen des Unterrichts eine Demonstration fiir Gastarbeiter zuzulas-
sen, so wiirden dariiber hinausgehende politische Aktivititen der Schii-
ler, die unter der offiziellen Verantwortung eines Lehrers stattfinden,
fiir diesen vermutlich dienstrechtliche Konsequenzen haben. Schiilerakti-
vitdten, die in gleicher Weise viel elementarere Bediirfnisse der Schiiler
aufnehmen, indem sie sich zum Beispiel gegen den Leistungs- und Aus-
lesedruck in der Schule oder gegen die Unterdriickung ihrer Sexualitiit
wehren, sind im Rahmen unterrichtlicher Lernarrangements viel schwe-
rer durchfihrbar.

Erfahrungsfelder fiir strategisches Lernen sind demnach nicht schon
durch Verinderung unterrichtlicher Arrangements, sondern vielmehr
durch Aktivierung politischer Tatigkeiten der Schiiler selbst aufzuschlie-
Ben. Wenn also Schiiler ihr kollektives Interesse formulieren und durch
Auseinandersetzungen mit etablierten Machtpositionen in der Schule
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Verianderungen durchsetzen und damit Gegenmachtpositionen begriin-
den, so ist das gesellschaftsverindernde Praxis, in deren Vollzug strate-
gisches Handeln unmittelbar gelernt wird.

Diese Uberlegungen verweisen auf die hohe Bedeutung von Schiiler-
organisationen und Schiilervertretungen fiir die Prozesse strategischen
Lernens. Hier bietet die Schule ein Erfahrungsfeld an, das konsequent
genutzt und ausgebaut werden mufl. Neben einer Arbeit in der Schiiler-
vertretung (SV), die sich als Aufbau von Gegenmacht versteht, stellen
politische Schiilergruppen vermutlich das effektivste Feld fiir strategi-
sches Lernen bereit. Diese Einschiatzung lifit sich mit Hilfe der Lernpro-
zesse illustrieren, die aktive Schiiler in der gymnasialen Schiilerbewe-
gung durchlaufen haben. So heif3t es in einem von Gymnasiasten ver-
faSten Papier iiber <Probleme der Strategie und Organisation>:

«Wenn wir zu einer Strategie kommen wollen, die zum Ziel hat, den Herr-
schenden die Institution Schule und damit auch deren Triger, die Schiiler, zu
entziehen, dann miissen wir durch systematischen Gebrauch dieser Institution
auf eine revolutionire Umgestaltung der Gesellschaft hinarbeiten. Ein Teilziel
in dieser Richtung (und zugleich ein Beispiel fiir eine nichtreformistische For-
derung) ist die Abschaffung der Priifungen (die Schule muf so organisiert
werden, daf die Schiiler sich selbst iiberpriifen kénnen).»

Und weiter heif$t es im gleichen Text:

«Die unmittelbaren Auseinandersetzungen in die Schule zu tragen, ist die
Aufgabe der Basisgruppen ... Aufgabe der Basisgruppen wire die Koordina-
tion von Lerntitigkeit und politischer Titigkeit ... Die Basisgruppen sind die
Kader fiir Aktionen auferhalb und innerhalb der Schule. Sie erleichtern bislang
unpolitischen Schiilern den Ubergang . . . (Ansatzpunkte: Unterricht: besonders
Geschichte, Religion und Musik; Schulfeierstunden; Kirchenbesuch; sexuelle
Fragen; Bundeswehr; Stoffetischismus; Zensuren; Strafen; Belobigungen; Sdhii-
lerselbstmorde; Organisationsprinzip der Schule; Jahrgangsklassen; Fadherka-
non; Schiilerzeitungen.) (Zit. nach LieBeL/WELLENDORF 1971, S. 169 ff.)

Hier wird offensichtlich, daf8 Schiiler strategisches Handeln im unmit-
telbaren Vollzug von Aktionen in der Schule gelernt haben. Die Fihig-
keiten, Ziele zu setzen, Teilziele zu formulieren, Methoden zu finden,
Widerstinde einzuschitzen und Verbiindete zu gewinnen, lassen sich
demnach auch unmittelbar in der Schule einiiben: Durch Selbstorganisa-
tion der Schiiler und Durchsetzung ihrer Interessen gegen die Institution.
Es sind dies genau die Lernprozesse, die hier strategisches Lernen ge-
nannt werden.

Allerdings sind die Modelle der gymnasialen Schiillerbewegung nicht
ohne weiteres auf die heutige Gesamtschule iibertragbar; denn schu-
lische Hierarchie und Leistungsdruck stellen sich in der Gesamtschule
anders dar als im Gymnasium. Zudem verlaufen die politischen Fronten
in der Gesamtschule weniger als im herkémmlichen System zwischen
den Schiilern und Lehrern, sondern gehen vermutlich eher quer durch
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beide Gruppen. Diese unterschiedlichen Bedingungen miilte eine Schii-
lerbewegung in der Gesamtschule reflektieren und in ihre politische
Arbeit einflieBen lassen. Aufgabe der Lehrer in der gegenwirtigen
Situation miifite es sein, einer solchen Schiilerbewegung — soweit das
moglich ist — Starthilfe zu geben, bis sie zu einer eigenen Handlungs-
potenz gefunden hat.

Bei diesen Uberlegungen zu einer antikapitalistischen Praxis von
Schiilergruppen darf jedoch nicht iibersehen werden, da gesellschafts-
verindernde Praxis in der Schule allein nicht ausreicht, um die not-
wendigen Qualifikationen strategischen Handelns zu erwerben: Zum
einen stehen alle Aktivititen in der Schule — auch die von politischen
Schiilergruppen — unter der Anordnungs- und Disziplinierungsgewalt
der Schulhierarchie. Zum anderen sehen allein auf die Schule bezogene
Aktivititen den Jugendlichen nur in seiner Schiilerrolle und isolieren
ihn damit vom gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang. Damit wird
auf die grofle Bedeutung auflerschulischer Erfahrungsbereiche wie Lehr-
lings-, Jugend- und Basisgruppen, Stadtteilarbeit oder Biirgerinitiativen
fir das strategische Lernen hingewiesen (vgl. hierzu Kapitel 8). Nur
durch Ergdnzung und Riickkoppelung beider Erfahrungsbereiche lassen
sich strategische Qualifikationen hinreichend erwerben.

3.3.2 E_rfghrungsbereid\e, die nicht kurzfristig herstellbar
sin

Die Frage, welche Erfahrungsfelder die Schule im Rahmen einer anti-
kapitalistischen Strategie nicht kurz-, sondern nur langerfristig bereit-
stellen kann, ist von héchster theoretischer Komplexitit. Sie verlangt
zunichst eine Einschitzung, welche antikapitalistischen Lernprozesse bis
zu welcher Intensitét Schule im Kapitalismus zulift. Damit unldsbar
verbunden ist eine Einschitzung des gesamtgesellschaftlichen Kriiftever-
hiltnisses, so dall diese Frage im Grunde eine vorwegnehmende Be-
schreibung kiinftiger historischer Prozesse in ihrer differenzierten Aus-
wirkung auf die Schule verlangt. Zum zweiten ist damit letztlich eine
Grundfrage der Erziehungswissenschaft angesprochen: Welche Erfah-
rungsfelder kann die Schule als Institution iiberhaupt zur Verfiigung
stellen — unabhingig zum Beispiel vom Entwicklungsstand
lismus und der damit verbundenen gesellschaftlichen Ki
Frage nach den Grenzen und Méglichkeiten der Schule ist die Kernfrage
einer bisher nicht entwickelten Theorie der Schule. Zuniichst liegt dazu
die Vermutung nahe, da Schule sich generell durch Merkmale wie Do-
minanz des Kognitiven, Notwendigkeit des Vorratslernens und Primat
vermittelter Erfahrungen kennzeichnet, so daf sich bereits hieraus eine
generelle Einengung schulischer Erfahrungsmoglichkeiten ergibt. Eine
prézisere Beurteilung dieses Fragenkomplexes ist erst im Zuge des Fort-
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schreitens der Schul- und Gesellschaftsreform moglich. Deshalb mag es
ausreichen, zu einer mehr pragmatisch-politischen Einschitzung im Rah-
men der in Kapitel 1 skizzierten Strategie zu kommen. Dabei gehen wir
davon aus, daf3 langfristig durch eine antikapitalistische Strategie wei-
tere Erfahrungsfelder geschaffen werden konnen. Dies soll an zwei
Beispielen konkretisiert werden:

1. Schule — auch Gesamtschule — ist bis heute eine Institution der Zen-
sierung und Auslese; ganz besonders in dieser Funktion macht sie die
Widerspriiche der kapitalistischen Gesellschaft deutlich: Auf der einen
Seite verspricht sie Chancengleichheit, auf der anderen Seite muf8 sie
den zukiinftigen Arbeitern das Bewufitsein vermitteln, «gerechterweise»
ausgelesen worden zu sein.

Eine auf strategisches Lernen ausgerichtete Gesamtschule muf} es indes
darauf anlegen, diesen Widerspruch in der Schule zu artikulieren und
zu interpretieren. Statt einer Konkurrenz- und Karriereorientierung und
einer damit verbundenen negativen Selbstbewertung der Gescheiterten
muf8 fiir den Unterricht ein soziales Feld gefordert werden, das auf soli-
darischen Lernfortschritt aller und Bewertung der Lernergebnisse durch
die Gruppe ausgerichtet ist.

Im Grunde miiflite ein Lernklima entstehen, wie es die im &ffentlichen
Schulwesen <«durchgefallenen> Schiiler des italienischen Bauerndorfes
Barbiana errichtet haben, indem sie ohne Zensuren und Zeugnisse — ja
selbst ohne Lehrer — arbeiteten. Was mit solidarischem Lernklima ge-
meint ist, driickt sich am besten in den Worten eines der Bauernjungen
von Barbiana aus, der in der Schule gleichzeitig Schiiller und Lehrer
war:

«Auflerdem lernte ich viel beim Unterrichten. Zum Beispiel habe ich gelernt,
dall das Problem der anderen auch meins ist. Wenn wir es gemeinsam losen,
so ist das Politik. Lost man es flir sich selbst, allein, so ist das Geiz. Gegen
den Geiz war ich beileibe nicht gefeit. Wihrend der Tage unmittelbar vor den
Priifungen an der 6ffentlichen Schule hatte ich Lust, die Kleinen zum Teufel zu
schicken und fiir mich selbst zu lemen. Ich war ein Junge wie die Euren, aber
dort oben konnte ich das weder vor den anderen noch vor mir selbst zugeben.
Ich muflte groBherzig sein, auch wenn ich es gerade nicht war. Das wird Euch
wenig scheinen. Aber mit Euren Jungen tut ihr noch weniger. Ihr verlangt
nichts von ihnen. Thr fordert sie nur auf, Karriere zu machen» (Scuora br
BARBIANA 1970, S. 30 f).

Nicht um die spezifischen Bedingungen dieser Schule auf deutsche Ge-
samtschulen zu iibertragen, wurde das Beispiel zitiert, sondern um fol-
gendes zu verdeutlichen:

Ausleseprinzip, Konkurrenz- und Karriereorientierungen stehen im
uniibersehbaren Widerspruch zu solidarischen Lernprozessen. Sie abzu-
bauen ist nur mdglich, wenn das herkommliche Zensierungs- und Prii-
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fungssystem abgeschafft wird. Der Versuch, dies zu erreichen, kann als
konkretes Teilziel im Proze8 antikapitalistischer Reformen aufgefaft
werden; eine solche Reform ist nicht reformistisch, weil sie eine zentrale
Funktion der Schule im Kapitalismus angreift. Zudem werden dem Schii-
ler damit im Unterricht selbst Erfahrungsrdume angeboten, die zur Kol-
lektiv- statt zur Konkurrenzorientierung fiihren. Nicht zufillig ist die
Diskussion um Leistung, Leistungsbewertung oder <objektivierte Lei-
stungsmessung> in Gesamtschulen so kontrovers. Politische Instanzen
und Kultusbiirokratie sind bisher zu keinerlei Konzessionen bereit ge-
wesen. Im Gegenteil: Objektivierung der Leistungsmessung und An-
gleichung der Leistungen von Gesamtschulen und herkémmlidem Schul-
wesen sind die bevorzugten Methoden der staatlichen Instanzen, um die
Gesamtschulreform an der Leine des Systems zu halten (vgl. NEaNDER
1973). Diese Tatsache zeigt jedoch ebenfalls, daf Lehrer und Sdhiiler
gemeinsam durch Schaffung von Basismacht das Benotungs- und Zen-
sierungssystem angreifen miissen. Fin erster Schritt dazu kénnte zum
Beispiel sein, daB Lehrer eines bestimmten Fachs sich massenhaft wei-
gern, Noten zu erteilen, weil Zensuren den spezifischen Intentionen
gerade ihres Fachs (etwa Gesellschaft/Politik oder Kunst) véllig wider-
sprechen wiirden. Dieser Schritt kann in der ersten Phase nicht schon
dazu fithren, die individuelle Zensierung abzuschaffen, aber er kann
ihre Funktion deutlich machen. Die als langfristig anzusehende Per-
spektive, den Schiilern in Gesamtschulen einen angstfreien Lernraum
durch Abbau von Auslese, Zensierungen und Leistungsdruck zu ermog-

lichen, diirfte primir durch Aktionen von Schiilern und Lehrern an der
Basis selbst befordert werden.

2. Als wichtigste langfristige Perspektive muf eine Strategie entwickelt
werden, die auf tendenzielle Authebung der Trennung von Arbeit und
Lernen hinausliduft. Wie weiter oben ausgefithrt wurde, ist dies die
Voraussetzung dafiir, dafl die Schiiler praktische Erfahrungen im grund-
legenden Sozialisationsbereich der Arbeit machen. Diese Forderung be-
deutet in letzter Konsequenz, daR die private Verfligungsgewalt tiber
die Produktionsmittel aufgehoben wird und die Trennung von Kopf-
arbeit und Handarbeit entfallt. Polytechnische Erziehung in dieser Form
ist im Kapitalismus nicht moglich, sondern setzt gerade die Uberwin-
dung privater Verfiigungsgewalt iiber Produktionsmittel voraus. Des-
halb kann es unter kapitalistischen Produktionsverhiltnissen libergangs-
weise nur darum gehen, die Trennung von sogenannter allgemeiner
und beruflicher Bildung und damit auch das duale Ausbildungssystem
zu bekdmpfen. Baethge weist darauf hin, daB die Trennung von <allge-
meiner: und <beruflicher Bildung> zwei Aspekte aufweist: Die Praxis-
ferne der allgemeinen Bildung und die Bildungslosigkeit der beruf-
lichen Bildung (vgl. BarthGE 1970, S. 93 ff).
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Bildung als praxisabgewandte Beschiftigung mit klassischen Kultur-
giitern entstand als Privileg eines aufstrebenden, aber politisch unmiin-
digen Biirgertums. Das biirgerlich-neuhumanistische Bildungsideal, das
seinen deutlichsten Ausdruck im traditionellen Gymnasium fand, dient
bis heute — zumindest latent — als Redhtfertigung fiir die Verbannung
der Praxis aus dem Bildungsbereich. Mit seiner Hilfe werden die Bezie-
hungen, die zwischen den Qualifikationsanforderungen des Produktions-
bereichs und dem allgemeinbildenden Schulwesen bestehen, verschleiert
und geleugnet. Jedoch gerade die Trennung zwischen <allgemeiner Bil-
dung> und materieller Produktion ergibt sich aus den Anforderungen
kapitalistischer Produktionsweise. Diese Trennung macht es zunichst
unmdoglich, eine Beziehung zwischen Lernen und Produktion direkt her-
zustellen.

Die Bildungslosigkeit der Berufsausbildung entstand, indem die Be-
rufsausbildung aus der staatlichen Kulturhoheit ausgeklammert und
damit je privaten Zielsetzungen iiberlassen wurde. Dadurch wurde es
den einzelnen Wirtschaftszweigen (Handwerk, Handel, Industrie) mog-
lich, ihren Rekrutierungsprozef selbsténdig vorzunehmen (vgl. BAETHGE
1970, S. 95). Diese 1819 in Preuflen zum Gesetz gewordene Regelung
manifestiert sich noch heute in dem «dualen System> der Lehrlingsaus-
bildung. Die Berufsausbildung weitester Kreise der Bevilkerung unter-
liegt dadurch den direkten Profitinteressen der privaten Wirtschaft. Die
tiberwiegende Mehrheit der abhiingig Beschiftigten erhilt somit

«ihre berufliche Qualifikation, ihre gesellschaftlichen Mobilititschancen und
ihre soziale Organisation in einem Bereich. .., der nicht von ihr und ihren
individuellen Bildungs- und Entfaltungsmoglichkeiten ausgeht, sondern von
6konomischen Motiven und Zielsetzungen einer Privatwirtschaft» (BAETHGE

1970, S. 99).

Im Zuge der direkten Einwirkungen kapitalistischer Interessen konnte
sich eine solche produktionsgebundene Ausbildung zu nichts anderem
als zur Bildungslosigkeit> entwickeln: Inhalte des Unterrichts sind bis
heute vorwiegend Vermittlung elementarer technischer Kenntnisse und
Fertigkeiten, die direkt 6konomisch verwertbar erscheinen. Dieses Pro-
blem wird verschirft dadurch, daf die Hauptschule als <Zubringer der
dualen Berufsausbildung selbst weitgehend nur rudimentéires Wissen
und einfache Fertigkeiten vermitteln kann. Belegen lassen sich diese
notwendigerweise vereinfacht skizzierten Zusammenhinge nicht zuletzt
durch den katastrophalen Zustand der Berufsschulen, der seit Jahren
beklagt wird, an dem sich aber bisher wenig gedndert hat:

«... zu niedrige Stundenzahl, unausgebildete Lehrkrifte, zu geringe thema-
tische Reichweite. Trotz aller padagogischer Programmatik konnte sie weder
politische Bildung noch korperliche Erziehung, noch gar Vertiefung der Allge-
meinbildung bewirken» (BAETHGE 1970, S. 99).
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Die bisherigen Uberlegungen haben deutlich gemacht, da die Tren-
nung von Bildung und Ausbildung auch eine spezifisch ideologische
Funktion hat: Sie soll verhindern, daB der Mensch mit Hilfe seiner
intellektuellen Fahigkeiten die Strukturen der kapitalistischen Produk-
tion durchschaut. Das geschieht zum einen, indem theoretische Bildung
von jedem Praxisfeld abgeschnitten wird, zum anderen dadurch, daf3
den im Produktionsprozef stehenden Menschen die Moglichkeit ge-
nommen wird, durch Reflexion zur Erkenntnis ihrer Lage zu kommen.
Daraus ergibt sich die Forderung nach einer Aufhebung der Trennung
zwischen <allgemeiner und <beruflicher Bildung. Eine solche Forderung
wiederum ist als Teilziel auf dem Weg zu einem System gesellschaftlich
organisierter Lernprozesse zu verstehen, das seit Marx als Zusammen-

fassung von gesellschaftlicher Produktion und Lemen, als <polytechni-
sche Erziehung> bezeichnet wird :

«Es ist aber nicht so, daf die von Marx geforderte Verbindung zwischen
Unterricht und produktiver Arbeit durch einen polytechnischen Unterricht theo-
retischer und praktischer Art verwirklicht werden kann, sondern so, dal die
polytechnische Bildung... die Verbindung des Unterrichts mit produktiver
Arbeit zum unentbehrlichen Bestandteil haben muf. Und diese Verbindung
wird nicht durch technologischen Unterricht, nidit durch Vermittlung polytech-
nischer Kenntnisse in den Naturwissenschaften . . . und auch nicht durch die
praktische Arbeit der Schiller in den Schulwerkstiitten hergestellt, sondern

einzig und allein durch Teilnahme der Kinder am gesellschaftlichen Produk-
tionsprozefl» (KARRAS 1958, S. 119).

Ist also die Zusammenfiihrung von Arbeit und Lernen unter den Be-
dingungen einer iiberwundenen kapitalistischen Produktionsweise als
zentrales Ziel der Verdnderungen im Bildungsbereich anzusehen, so

sind Verinderungen auf dem Wege dorthin als Teilziel im Prozef nicht-
reformistischer Reformen anzusehen.

3.3.3 Flankierende MaBnahmen

Bei einer Umgestaltung der Schule in ein Feld fiar strategisches Lernen
miissen realistisch die gegebenen Machtverhiltisse einkalkuliert wer-
den. Diese ergeben sich zunichst aus der Einbindung der Schule in die
staatliche Verwaltungshierarchie, aus dem Beamtenstatus der Lehrer
und der damit verbundenen Anweisungs- und Disziplinarbefugnis von
Schulverwaltung und Ministerialbiirokratie. Eine erfolgreiche antikapi-
talistische Arbeit von Lehrern muf daher stets mit einer Absicherung
gegen mogliche Disziplinierungen verbunden sein. Dabei hat die bis-

herige Praxis schulischer Auseinandersetzung gezeigt, da@ Solidarisie-
rungen an der Basis und Schaffung vo

. . chaff n Gegenmacht als bevorzugte
Mittel anzusehen sind, um ein Eingreifen der Biirokratie 7y erschweren
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oder gar unméglich zu machen: Denn je breiter von Lehrern, Eltern,
Schillern und der Offentlichkeit eine konkrete schulische Verinderung
unterstiitzt wird, desto schwieriger wird es fiir die Verwaltung und
politische Instanzen, daran beteiligte Lehrer und Schiiler zu reglemen-
tieren. Daraus ergibt sich ein Zusammenhang zwischen der Realisie-
rungsmaoglichkeit antikapitalistischer Reformen und dem Maf3 der Soli-
darisierung an der Basis. Daraus l4flt sich aber auch folgern, daf so-
wohl kurzatmig aktionistische Titigkeiten als auch individualistische
Einzelkampfe keinen Beitrag zu einer erfolgreichen antikapitalistischen
Arbeit zu leisten vermégen. Die Schulaufsicht — zur Zeit sicher noch im
Einklang mit einer grolen Mehrheit von Lehrern und Eltern — wiirde
solche Ansidtze umgehend beseitigen.

Eine konsequente Umwandlung der Schule in ein Feld gesellschafts-
verindernder Praxis ist jedoch erst dann moglich, wenn Repressalien
der Kultusbiirokratie gegen progressive Lehrer den weitgehend einmii-
tigen Widerstand von Lehrern, Schiilern und Eltern hervorrufen. Hier
muf man niichtern sehen, daff gegenwirtige Gesamtschulen von diesem
Zustand weit entfernt sind. In aller Regel befinden sich Lehrer mit
antikapitalistischen Intentionen deutlich in der Minderheit; ihnen
stehen hdufig verblendet — leistungsfixierte Eltern — insbesondere El-
ternvertreter — gegeniiber, die sehr leicht zum Gegner jeder konsequen-
ten Reform werden konnen. Gerade aus dieser Situation ergibt sich
jedoch die Notwendigkeit, antikapitalistische Aktivititen in der Schule
stets mit flankierenden Maf8nahmen zu verkniipfen, die geeignet sind,
sowohl eine breite Mehrheit des Kollegiums als auch der Eltern zu
Biindnispartern zu gewinnen; denn die Intensitit antikapitalistischer
Arbeit kann nur in dem Mafle steigen, in dem die Absicherung und
Solidarisierung an der Basis erhoht wird.

1. Zunichst soll die Frage betrachtet werden, wie eine breite Mehr-
heit der Gesamtschullehrer zu Biindnispartnern einer antikapitalisti-
schen Strategie gewonnen werden kann. Dabei muff man davon
ausgehen, dafl — genau wie im herkémmlichen Schulwesen — antikapi-
talistisch orientierte Lehrer im Kollegium eine Minderheit bilden. Wih-
rend im traditionellen Schulwesen dieser Minderheit (sofern vorhan-
den) meist eine konservativ-autoritire Mehrheit gegeniibersteht, stellt
sich die Situation in der Gesamtschule anders dar: Die meisten der hier
unterrichtenden Lehrer haben sich auf eigenen Wunsch zur Gesamt-
schule gemeldet: Dahinter steht meist eine schulreformerische Motiva-
tion, die entweder auf «Verbesserung> eines bestimmten Fachunterrichts
oder auf Schaffung von «mehr Chancengleichheit> -innerhalb der be-
stehenden Gesellschaft ausgerichtet ist. Diese Lehrer arbeiten vielfach
mit hoher Motivation und unter starker Arbeitsbelastung fiir eine
Schulreform, deren technokratischen Charakter sie nicht problematisie-
ren; antikapitalistische Ansdtze der Kollegiumsminderheit werden von
ihnen hiufig als Gefihrdung der Schulreform betrachtet, weil damit —
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ar s conln

wie sie meinen —~ den konservativen Gegnern der Gesamtschule <Muni-
tion geliefert> werde. Gesamtschulkollegien bestehen somit in der Regel
aus einer deutlichen Mehrheit liberal-reformistisch orientierter Lehrer,
denen meist eine kleine Gruppe mit antikapitalistischem Ansatz gegen-
iibersteht. Versucht diese Minderheit nun, den Status quo zu iiberwinden

und ihre Basis zu verbreitern, so steht sie vor einem spezifischen Di-
lemma:

«. .. einerseits muf es gelingen, Schritt fiir Schritt aus der Isolation einer
kleinen, bestenfalls geduldeten Gruppe zu einer im Kollegium anerkannten und
daher politisch wirkungsvollen Stellung zu kommen; andererseits wird das un-
vermeidbare Hervortreten schulpolitischer Gegensiitze zwischen der Mehrheit
. und der fortschrittlichen Minderheit meist deren Isolation verschirfen. Es
gilt dabei, sowohl die Anpassung wie die Isolation als zwei Extreme einer
unpolitischen Haltung zu vermeiden» (KrAUSE-VILMAR/SCHMITT 1973, S. 71).

Kaum Erfolg in dieser Situation verspricht vermutlich die Methode,
durch provokative Diskussion radikaler und von der konkreten Schul-
situation losgeldster Thesen die Trennung zwischen den Gruppen zu
vertiefen und eine Spaltung herbeizufithren. Setzt man hingegen vor-
aus, dal die allermeisten Gesamtschullehrer bereit sind, sowohl die
eigene Praxis als auch gesellschaftliche Strukturen kritisch zu betrach-
ten, so bietet sich viel eher die Form gezielter Kooperation mit aufge-
schlossenen Kollegen an. Gerade hierzu bietet die Gesamtschule relativ
giinstige Bedingungen; denn die institutionalisierten Formen der ge-
meinsamen Unterrichtsvorbereitung (Fachkonferenzen) und -durdhfiih-
rung (team-teaching) bieten ausreichend Gelegenheit, um an konkreten
Problemen des schulischen Alltags die Widerspiegelung kapitalistischer
Widerspriiche zu verdeutlichen. Im Rahmen alltdglicher Kooperation
kommt es also darauf an, die fiir alle Gesamtschullehrer weitgehend
ahnlich auftretenden Probleme auf die Widerspriiche kapitalistischer
Schulreform zuriickzufithren. Dabei diirfte das Hauptproblem gutwillig-
reformistischer Lehrer in ihrer tagtiglichen Erfahrung liegen, daf sie
die verfolgte Zielsetzung nicht zu realisieren imstande sind (vgl. hierzu
Kapitel g). Wie Lehrer in einer solchen Bewufltseinslage «richtig> ange-
sprochen werden konnen, zeigt unseres Erachtens das folgende Arbeits-
papier, das an der Gesamtschule Dortmund (GSDO) entstand:

«Das hohe Maf} an Schwierigkeiten, denen wir Lehrer der GS5DO ausgesetzt
sind, fiihrt bei uns allen zu kaum ertriglichen Frustrationen. Jeder hat dafiir
seine Erklirungsversuche und versudht, auf seine Art damit fertig zu werden.
Am schwersten haben es wohl diejenigen von uns, die die Ursachen dafiir bei
sich persdnlich suchen. Am einfachsten madhen es sich aber diejenigen, die die
Einstellung, dafl es an uns liege, als die Losung unserer Probleme vérkaufen
wollen. Der Spielraum fiir individuelle Verbesserungen auf der Basis der
bestehenden Bedingungen fiir unser piadagogisches Tun wire selbst dann nodh

sehr gering, wenn wir alle Pidagogen von den AusmaRen eines Pestalozzi
wiiren» {GESAMTSCHULE DorTmMUND 1973, S. 2).
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Dieses Papier — das als Grundlage fiir eine pddagogische Konferen:
diente — fithrt iiber die gesellschaftlich-strukturelle Analyse zu kurz
und mittelfristigen Anderungsvorschligen mit tendenziell antikapita
listischer Ausrichtung wie
® Abschaffung der Niveaudifferenzierung;
® Kernunterricht unter Beibehaltung der Stammgruppen;
® Begrenzung der Leistungstests.

Auf solche Art vorbereitete und verabschiedete Konferenzbeschliisse
die von einer moglichst breiten Mehrheit getragen werden sollten, bie-
ten sowohl die Chance, Veridnderungen gegeniiber der Ministerialbiiro-
kratie durchzusetzen und zu verteidigen als auch die Wahrscheinlich-
keit, daf} in diesem Prozef die antikapitalistische Basis in der Lehrer-
schaft verbreitert wird. Auf der Grundlage einer solchen Arbeit im
Kollegium diirfte es dann auch schwerfallen, einzelne Kollegen wegen
ihres demokratischen Unterrichts von oben oder auch von auflen (Lokal-
presse) anzugreifen. Vielmehr kann man dann auf eine umfassende
Stiitzung des betreffenden Lehrers im Kollegium rechnen. Sie ist beson-
ders wirkungsvoll, wenn sie von Lehrer- und Personalriten mitgetragen
und durch eine breite Palette von Gegenaktivititen (etwa: Leserbriefe
anerkannter Persdnlichkeiten, Anforderung wissenschaftlicher Gutach-
ten, Unterstiitzung von Gewerkschaften u. 4.) ergdnzt wird. Die bis-
herige Praxis hat gezeigt, daf8 solche Soldarisierungskampagnen beson-
ders hohe Erfolgsaussichten haben, wenn die angegriffenen Unterrichts-
inhalte und -methoden sowochl durch geltende Richtlinien als auch er-
ziehungs- und fachwissenschaftlich legitimiert sind.

2. Nicht zuletzt einige jitngere Konfliktfille an Gesamtschulen — zum
Beispiel die Auseinandersetzung um die Unterrichtseinheit <Arbeit an
der Gesamtschule Frondenberg (vgl. v. Koerser/KiUHN 1972) — haben
sehr deutlich gemacht, daR8 konsequente Ansitze zur Umgestaltung der
Schule nicht gegen den Willen von Teilen oder gar der gesamten Eltern-
schaft durchsetzbar sind. Es kommt darauf an, nicht Konflikte mit der
Elternschaft zu produzieren, sondern Verinderungen mit ihrer Unter-
stitzung durchzusetzen. Allerdings ist gerade bei Gesamtschulen mit
Ansitzen zu antikapitalistischer Arbeit die Gefahr grof3, mit Eltern in
Auseinandersetzungen zu geraten. Solche Konflikte entstehen haupt-
sdchlich, weil
® Schulleistungen bei antikapitalistischer Arbeit einen anderen Stel-

lenwert haben als im BewufBtsein der Eltern;
® die zu selbstbewufltem Verhalten ermunterten Kinder nicht mehr den

familizren Gehorsams- und Ordnungsvorstellungen entsprechen;
® antikapitalistische Unterrichtsinhalte den politischen Einstellungen
vieler Eltern widersprechen.

Solche Konflikte, insbesondere wenn sie verbunden sind mit einer
Mobilisierung mittelstindisch-konservativer Eltern und der Lokalpresse,
kénnen fiir eine konsequente Reformarbeit in der Schule zu schwerwie-
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genden Riickschlidgen fithren:

® Lehrer werden gemafSregelt, versetzt, entlassen.

® Das Kollegium spaltet sich, die Gruppen paralysieren sich gegensei-
tig, die Reformer werden entmutigt.

® Die Schiiler werden in Schule und Familie unterschiedlichsten Ein-
fliissen, Anspriichen, zum Teil auch daraus resultierenden Repressio-
nen ausgesetzt.

Um einer solchen Gefahr zu begegnen, ist es unabdingbar, als
flankierende Mafnahme zu konsequenten schulischen Verinderungen
eine intensive Elternarbeit zu betreiben. Sie mufl den Eltern deutlich
machen, daf sich strategisches Lernen nicht gegen sie richtet, sondem
sich gerade fir die Interessen der iiberwiegenden Mehrheit einsetzt.
Einige Anregungen fiir flankierende Elternarbeit hat Frohn gegeben.
Sie darf allerdings nicht als Anleitung zum Einzelkampf miverstanden
werden, sondern mufl ebenfalls im Zusammenhang einer kollektiven
Praxis gesehen werden.

Frohn geht davon aus, daf es verantwortungslos und fiir den Lehrer
selbst gefdhrlich sei,

«Schiiler gegen ihr Elternhaus zu erziehen ... Sozialwirksame Erziehung hat
Schiiler, Lehrer und Eltern zur Verhaltensinderung durch gegenseitiges Ver-
stindnis und zur reflektierten solidarischen Aktion zu motivieren» (FROHN 1972,
S. 39).

Allerdings sollte auch die Moglichkeit, Eltern iiber die Schule zu poli-
tisieren und zu aktiven Biindnispartnern zu machen, nicht iiberschitzt
werden. Fiir eine antikapitalistische Arbeit in der Gesamtschule ist es
jedoch zumindest notwendig, bei den Eltern so viel Verstindnis fiir die
padagogischen Intentionen und Mafinahmen zu wedken, daf sie den
Lehrern einen ausreichenden Handlungsspielraum zugestehen und so
wenigstens zu passiven Biindnispartnern werden. Das lafit sich nur er-
reichen, wenn zwei Grundvoraussetzungen gegeben sind:
® Die Eltern miissen merken, daf die fiir sie ungewohnten Inhalte und

Verfahren den Kindern Spafl machen und sie insbesondere bei pro-

gressiven Lehrern gern Unterricht haben.
® Die Lehrer diirfen den Eltern gegeniiber nicht provokativ auftreten;

sie miissen vielmehr stindig bereit sein, alle an sie herangetragenen

Fragen, Einwinde und Vorschlige ernsthaft mit den Eltern zu be-

sprechen.

Es ist notwendig, auf dieser Grundlage eine Elternarbeit aufzubauen,
die einerseits auf einer schulpolitischen Ebene Informationen iiber Ziele,
Vorstellungen und Probleme der Gesamtschule den Eltern naher bringt,
die sich aber andererseits auch auf die konkreten unterrichtlichen Voll-
ziige des jeweiligen Schiilers beziehen muf3.

Zu dieser Arbeit auf schulpolitischer Ebene gehort zunichst die weit-
gehende Einbindung der Eltern — besonders der Elternvertreter —
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Informations- und Entscheidungsnetz der Schule. Schulische Mafinah-
men von einiger Bedeutung sollten grundsiitzlich mit den Eltern friih-
zeitig diskutiert werden (z. B. Einfiihrung einer Wahldifferenzierung),
dabei sind die Positionen des Kollegiums nicht als letzte Weisheit der
Pidagogik, sondern als eine mogliche und begriindbare Position darzu-
stellen. Insbesondere ist bei solchen Sachproblemen immer wieder klar-
zumachen, daf8 die gesamtgesellschaftlichen Bedingungen (etwa geringe
Lehrermefizahlen) es gar nicht erlauben, die versprochenen Gesamt-
schulziele (<Chancengleichheit>) in konkrete unterrichtliche Vollziige um-
zusetzen. Solche Einsichten lassen sich bei Eltern insbesondere unter
Hinweis auf die Kompressionstendenzen und die damit notwendigen
innerschulischen Rationalisierungen erreichen; das kann durchaus dazu
fithren, daf Eltern gegen eine Reduzierung des Ganztagsbetriebs und
ein unzulingliches Differenzierungsmodell zu Aktionen schreiten — wie
zum Beispiel 1973 an der Gesamtschule Leverkusen. In solchen Aktionen
kann die Solidarisierung von Eltern, Lehrern und Schiilern gegen eine
kapitalistische Schulreform zur konkreten gesellschaftsverindernden Pra-
xis werden.

Bei der zweiten — auf den Unterricht bezogenen — Ebene der Eltern-
arbeit geht es darum, den Eltern neue Unterrichtsinhalte und -verfahren
verstindlicher zu machen. Insbesondere bei Unterrichtseinheiten aus
dem gesellschaftlich-politischen Bereich sollten die Eltern daher einen
schriftlichen Unterrichtsplan erhalten, auf dessen Basis die Lehrer stindig
bereit sein miissen, mit den Eltern zu diskutieren. Dabei sollten sich
auch antikapitalistisch arbeitende Lehrerteams davor hiiten, die Verin-
derungsfihigkeit der Eltern zu sehr zu strapazieren. Das verlangt hiufig
ein hohes Mafl an Kompromifbereitschaft und taktischem Geschidk, ver-
hindert jedoch unproduktive Konflikte und friihzeitige Resignation.

3.4 Strategisches Lernen als Propéideutik antikapitalistischer
Reformen

Gerade die Erdrterung des wichtigsten Reformziels — Verbindung zwi-
schen Unterricht und produktiver Arbeit — zeigt, dafd die in der Schule
herstellbaren unmittelbaren Erfahrungsbereiche fiir Reformen und stra-
tegisches Handeln eng begrenzt und nur dann relevant sind, wenn sie
durch entsprechende Erfahrungen in auflerschulischen Bereichen ergianzt
werden. Das wiederum verweist auf die Komplexitit strategischen Ler-
nens: Kurz- und langfristig realisierbare MaBnahmen miissen stindig
aufeinander bezogen werden; langfristig erreichbare Mainahmen miis-
sen frithzeitig gefordert werden, damit kurzfristig iiberhaupt etwas ver-
wirklicht werden kann. Schulische Lernprozesse miissen aufderschulisch
vorbereitet und in der Schule reflektiert werden. Geht diese Verfloch-
tenheit und der gegenseitige Bezug verloren, so ist die antikapitali-
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stische Strategie als Ganzes gefihrdet.

Abschliefend muf noch einmal darauf hingewiesen werden, daf da
Konzept des strategischen Lernens nicht dem Trugschlufl unterliege:
darf, als kdnnten mit Mitteln der Schulpolitik antikapitalistische Refor
men direkt verwirklicht werden. Vielmehr kann es realistischerweis
nur darum gehen, durch strategisches Lernen unter den Heranwachsen
den ein Potential von Verinderungsbereitschaft und -fahigkeit zu schaf
fen, das sich im wesentlichen erst aulerhalb der Schule, im Betrieb, i
der Gewerkschaft oder in der Stadtteilarbeit verwirklichen kann.

Auch Schmiederer hat sehr deutlich darauf hingewiesen, daf di
Schule weder Klassenbewufitsein schaffen noch gar von sich aus ein
Gesellschaftsumwandlung leisten kann. Das bleibt Angelegenheit de
«politischen Kampfes» (ScuMIEDERER 1971, S. 35), den im gesellschaft
lichen Rahmen vornehmlich die Arbeiterklasse fiihren muf.

«Was der politische Unterricht in der Schule leisten kann, ist die Schaffun,

von politischem Bewufltsein», denn «zum Klassenbewuftsein gehort die Klas
sensituation» (SCHMIEDERER 1971, S. 75).

Ob sich jedoch der

ES

«emanzipative Anspruch der Bildungsarbeit in massenhafte, emanzipative Pra
xis umsetzt, und wenn sich das . . . Klassenbewuftsein entwidkelt, hiangt letzt
lich von der historischen Ausprigung der gesellschaftlichen Widerspriiche un

von der bewuflten, politischen Organisation der Arbeiterklasse ab» (DeprrE
WOLFINGER 1971, S. 311).

Aus diesen Uberlegungen folgt, daf schulische Erfahrungen im wesent
lichen nur propideutisch sein kénnen fiir gesellschaftliche Auseinan
dersetzungen. Antikapitalistisches Bewultsein — und das heifit letztlid
Klassenbewuftsein — bildet sich erst in Klassenkiampfen.-Es bildet sidl
jedoch nur dann, wenn diese Kampferfahrungen von den Beteiligten in
gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang interpretiert werden; aud
wenn es nur gelinge, durch gesellschaftsverindernde Praxis in der Schul
ein politisches Bewufitsein zu schaffen, das eine solche Interpretations
tdahigkeit vorbereitet, wire viel gewonnen. Strategisches Lernen lief

dann gleichsam auf eine Propideutik fiir antikapitalistische Struktur
reform hinaus.



	Seite 1 
	Seite 2 
	Seite 3 
	Seite 4 
	Seite 5 
	Seite 6 
	Seite 7 
	Seite 8 
	Seite 9 
	Seite 10 
	Seite 11 
	Seite 12 
	Seite 13 
	Seite 14 
	Seite 15 
	Seite 16 
	Seite 17 
	Seite 18 
	Seite 19 
	Seite 20 
	Seite 21 
	Seite 22 
	Seite 23 
	Seite 24 
	Seite 25 
	Seite 26 
	Seite 27 
	Seite 28 
	Seite 29 
	Seite 30 
	Seite 31 
	Seite 32 
	Seite 33 
	Seite 34 
	Seite 35 
	Seite 36 
	Seite 37 
	Seite 38 
	Seite 39 
	Seite 40 

