Klaus-Jiirgen Tillmann _
Schulreform als neue Herausforderung
der Sozialpidagogik ?

Ein Beitrag zur aktuellen Diskussion

Als der Sozialpidagoge A. Mehringer 1960 vor Lehrern
ein Referat iiber die »sozialpidagogisch orientierte Schule«
hielt, begann er mit der Anrede: »Lieber Schulpidagoge,
lieber Normalpidagoge, lieber Feind ...« (Mehringer
1961). Diese Aussage spiegelt wohl am besten das merk-
wiirdig-distanzierte Verhiltnis wieder, das sich auch heute
noch in Theorie und Praxis zwischen Schulpidagogik und
Sozialpidagogik findet. Hierfiir gibt es vielfache Ursachen,
die in ihrer historischen Entwidklung in den vorangegan-
genen Beitrigen von Iben und Reyer aufgezeigt werden.
Dieser Beitrag hingegen will die aktuelle Entwicklung be-
leuchten, die im engen Zusammenhang mit den neueren An-
satzen zur Schulreform steht: Etwa seit 1968 lassen sich
verstirkte Anstrengungen zur Reform des Bildungssystems
und zur Realisierung einer systematischen Bildungsplanung
feststellen. Damit ist zugleich eine verstirkte Diskussion
zwischen Schulpidagogik und Sozialpidagogik eingeleitet
worden. Dieser Beitrag stellt sich die Aufgabe, diese aktu-
elle Diskussion nachzuzeichnen, einzuordnen und dabei die
Argumente und Positionen einer kritischen Sichtung zu
unterziehen.

Die Vieldeutigkeit und Diffusitit des Begriffs »Sozialpid-
agogik« macht es allerdings zunichst erforderlich, klarzu-
stellen, in welcher Weise er in diesem Aufsatz verwandt
wird: In Anlehnung an Iben (1969c, S. 389) werden damit
zunichst bestimmte Erziehungsfelder bezeichnet, die ur-
springlich als Antwort auf pidagogische Notlagen der
industriellen Gesellschaft entstanden sind. Diese Erzie-
hungsfelder selbst sind duflerst heterogen und lassen sich
nicht durch systematische Merkmale, sondern nur durch
eine Aufzihlung definieren. Vor allem sind zu nennen:
Jugend- und Familienfiirsorge, Heimerziehung, Jugend-
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gerichtshilfe, Jugendschutz, Jugendpflege, Erziehungsbera-
tung, auflerschulische Jugendbildung. Dariiber hinaus wer-
den mit Sozialpidagogik alle Versuche zur Reflexion, Mo-
dell- und Theoriebildung bezeichnet, die von diesen Pra-
xisfeldern ausgehen bzw. sich auf sie beziehen. (Mit dieser
Begriffserklirung soll zugleich deutlich werden, dafl in
diesem Beitrag eine Unterscheidung zwischen Sozialpid-
agogik und Sozialarbeit nicht getroffen wird.)

Die Diskussion um Sozialpidagogik und Schulreform kann
im folgenden jedoch nur dann angemessen eingeschitzt
werden, wenn zuvor knapp skizziert wird, aus welcher
Perspektive die Sozialpidagogik das Schulsystem betrach-
tet hat, bevor die neueren Ansitze zur Schulreform eine
nennenswerte Bedeutung erlangten.

Sozialpidagogik und dreigliedriges Schulsystem

Bevor Ende der sechziger Jahre in der Bundesrepublik mit
Vehemenz die Bildungsreform-Debatte einsetzte, wurde
die Problematik des Verhiltnisses von Schule und sozial-
pidagogischen Mafinahmen nur sehr selten thematisiert.
Dies laflt sich unter anderem an der geringen Zahl von
Beitrigen erkennen, die hierzu in den Fachzeitschriften er-
schienen sind. Einer dieser wenigen Beitrige soll im fol-
genden skizziert werden.

In dem Aufsatz »Schule und Sozialpidagogik« beschreibt
Iben zunichst, welche sozialen Probleme durch das (drei-
gliedrige) Schulwesen produziert bzw. in ihm offenbar wer-
den. Er macht dies drastisch deutlich am Beispiel eines
zehnjihrigen Jungen, der wegen einer Nichtversetzung
Selbstmord begeht. Von dort aus bestimmt Iben die Funk-
tion der Sozialpidagogik im schulischen Feld: »Je mehr
sich die Schule in ihrer Rolle als >Verteiler und Versperrer
sozialer Chancenc erkennt, desto schirfer mufd ihr die Ver-
antwortung gegeniiber jedem einzelnen Schiiler bewufit
werden. Hierin kann ihr die Sozialpidagogik, die sich der
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Problemkinder und Schulversager oft annehmen muf}, zum
Kritiker und Mahner werden« (Iben 1967, S. 371).

Diese Funktionsbestimmung wird prizisiert, indem Iben
auf einige konkrete »sozialpidagogische Probleme« der
Schule verweist:

— Die Zuriickstellung vom Schulbesuch besonders fiir Kin-
der aus sozial ungiinstigem Milieu sei unverantwortlich;
er fordert stattdessen kleine Sonderklassen, in denen Leh-
rer und Sozialpidagogen gemeinsam arbeiten.

— Schulisches Versagen schaffe erhebliche soziale und psy-
chische Probleme fiir die Betroffenen; Iben bezeichnet es
als einen Akt seelischer Grausamkeit, Versagen lediglich
zu konstatieren, ohne Analysen und Hilfestellungen anzu-
schlieflen.

— Schulschwinzen sei fast immer ein Ausdruck einer tie-
fergreifenden psychischen Storung, die durch Zwangsmit-
tel nur verschlimmert werde.

Daraus leitet Iben die Forderung nach einer Ganztags-
schule mit Spielnachmittagen, Schiilerhilfe, Schiilerberatung
und verstirkter Elternarbeit ab.

Versucht man, die typischen Merkmale einer solchen sozial-
pidagogischen Betrachtungsweise der Schule herauszuarbei-
ten, so lassen sich hauptsichlich drei Punkte nennen:

(1) Sozialpidagogik versteht sich als vorsichtiger Kritiker
der Schule, als »Mahner«. Sie versucht, den Blick auf die
sozialen Probleme und Konflikte zu lenken, die das Schul-
system schafft.

(2) Sozialpidagogik beschiftigt sich vorwiegend mit den
Schiilern, die als »auffillig« oder von »Abweichung« be-
droht gesehen werden, mit »pidagogischen Notfillen«also.
(3) Sozialpidagogik fordert partielle Reformen des Schul-
systems (Ganztagsschule, Vorschulkindergarten etc.), um
einige Ursachen fiir die Entstehung dieser pidagogischen
Notfille zu beseitigen.

Eine solche Betrachtungsweise sieht das bestehende Schul-
system also durchaus kritisch, und zwar vor allem aus Fiir-
sorge fiir dessen »Opfere, die ja in der Regel ausgeschieden
und sozialpidagogischen Institutionen iiberantwortet wer-

46



den (Erziehungsberatung, Jugendfiirsorge etc.). Insbeson-
dere die von Iben formulierten Reformvorschlige deuten
darauf hin, dafl eine sozialpidagogische Analyse des drei-
gliedrigen Schulsystems fast zwangsldufig zu Forderungen
nach einer weitgehenden Schulreform fithren muf}; denn
die Notwendigkeit einer Minderung des Leistungsdrucks,
einer Abschaffung des Sitzenbleibens, einer besseren Forde-
rung lernschwacher Kinder 1ifit sich unmittelbar aus sei-
ner Problemauflistung ableiten. Hilt man sich nun die
Zielsetzungen vor Augen, mit denen die Schulreform-An-
sitze zu Ende der sechziger Jahre begriindet wurden (vgl.
z. B. Sander u. a. 1967), so fillt die Ubereinstimmung zwi-
schen sozialpidagogischer Betrachtungsweise und Schul-
reform-Argumentation unmittelbar ins Auge. Die Sozial-
padagogik — so scheint es — ist daher gleichsam eine »na-
tiirliche Verbiindete« all jener Krifte, die auf grundlegende
Reformierung des dreigliedrigen Schulsystems dringen.
Dies bestitigt Iben, indem er darauf verweist, dafl der
Sozialpidagogik »als eine weitere Aufgabe die Mitwirkung
am institutionellen Ausbau des Bildungswesens zu(fillt),
etwa bei der Begriindung und Einrichtung von Ganztags-
schulen, Forderstufen, Sonderklassen, Schulzentren und Ge-
samtschulen . . .« (Iben 1969b, S. 28).

Nun Liflt sich feststellen, dafl etwa seit 1971 Beitrige zum
Thema »Schule und Sozialpidagogik« nicht mehr nur spo-
radisch, sondern gehiuft erscheinen (inzwischen weit mehr
als ein Dutzend); vor allem Autoren aus dem sozialpid-
agogischen Bereich diskutieren vehement die damit zusam-
menhingenden Probleme.!

Dabei 14t sich in diesen Beitragen — bei aller Unterschied-
lichkeit im einzelnen — eine generelle Tendenz erkennen,
die im Widerspruch zu den vorangegangenen Uberlegun-
gen steht und die daher iiberraschen mufl: Aws sozialpdd-
agogischer Perspektive wird Schulkritik ausschlieflich als
Reformkritik geiibt. Mit anderen Worten: Nicht das drei-
gliedrige Schulsystem mit seinen vielfiltigen Unzuling-
lichkeiten, Ungerechtigkeiten und Anachronismen — das
nach wie vor mehr als 95 Prozent aller Schiiler besuchen —
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ist Gegenstand sozialpidagogischer Betrachtungen. Viel-
mehe stehen die Reformplanungen und die wenigen bereits
bestehenden Gesamtschulen im Kreuzfeuer der Kritik, und
dies, obwohl die reformierte Schule einige der von den
Sozialpidagogen lang geforderten Reformen (z. B. Ab-
schaffung des Sitzenbleibens) endlich verwirklichte, Schul-
reform und Sozialpidagogik — so kann man aus diesen
Beitrigen entnehmen — sind keinesfalls »natiirliche Ver-
biindete«. Ganz im Gegenteil: Kentler (1971, S. 49 f.) hile
beide fiir unvereinbar und Kunze (1971, S. 351) spricht
in diesem Zusammenhang sogar von »natiirlichen Geg-
nern«.

Diese iiberraschende Frontstellung von Schulreform und
Sozialpidagogik bildet den Ausgangspunkt fiir die nad-
folgende Betrachtung der aktuellen Diskussion: Zunichst
soll die sozialpidagogische Kritik der Schulreform darge-
stellt werden, um anschlieend nach deren Berechtigung zu
fragen.

Die sozialpidagogische Kritik der Schulreform

Kritische Betrachtungen der Schulreformplanung aus sozial-
pidagogischer Sicht finden sich etwa seit 1971/72. Die
Autoren dieser Beitrige erkliren zwar ihre Ubereinstim-
mung mit den Zielen der Bildungsreform, iiben jedoch zu-
gleich heftige Kritik sowohl an der vorliegenden Planung
als auch an der Praxis bereits arbeitender Gesamtschulen.
Diese Kritik — insbesondere von Hornstein und Kentler
vorgetragen —, 1flt sich in drei zentrale Aussagen zusam-
menfassen.

(1) Die Realisierung der vorgelegten Schulreform-Kon-
zepte wird die Sozialisationskonflikte in und um die Schule
ganz erheblich verstirken, ohne daf irgendwelche Vor-
kehrungen zu deren »padagogisch angemessener Behand-
Jung« vorgesehen sind (vgl. vor allem Hornstein 1971).

(2) Die Ausdehnung und zeitliche Verlingerung der Schule
fiihrt dazu, daB der Bereich der aufRerschulischen Jugend-
bildung eingeschrinkt und verdringt wird.
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(3) Wenn Sozialpidagogen in der reformierten Schule titig
werden, so miissen sie sich dem institutionellen Zwedk
unterordnen: »Wirklich« sozialpidagogische Arbeit wird
unterdriickt.

Zu der ersten Aussage — der Steigerung von Sozialisations-
konflikten in der Gesamtschule — finden sich an anderer
Stelle ausfithrliche Analysen (vgl. Tillmann 1972; Nyssen/
Rolff/Tillmann 1974), so dafl dieses Problem hier nicht er-
neut behandelt zu werden braucht (vgl. auflerdem den
Beitrag von Schlomerkemper in diesem Band). Im folgen-
den sollen vielmehr die beiden letzten Aussagen kritisch
betrachtet werden. Sie bezichen sich beide auf eine ange-
nommene zukiinftige Entwidklung, die als »Neuvermessung
der Erziehungslandschaft« (Hornstein 1971, S. 287) be-
zeichnet wird: Einerseits verdringe die reformierte Schule
bisher bestehende Erziehungsfelder, andererseits nehme sie
sozialpidagogisches Fachpersonal auf, das bisher auflerschu-
lisch titig war, und unterwerfe es schulischen Zwecken.

1. Die reformierte Schule verdringt die auflerschulische
Jugendbildung

Mit der vorgelegten Reformplanung — so Hornstein (1971,
S. 306) — ist implizit eine umfassende » Neuverteilung der
Erziehungsaufgaben« verbunden: Die generell beabsichtigte
Ausweitung und Verlingerung des schulischen Angebots
fiihrt dazu, dafl die bisherigen Arbeitsfelder auflerschuli-
scher Erziehungstriger eingeengt oder gar okkupiert wer-
den. Dies bezieht sich zunichst auf den vorschulischen Be-
reich, wo ein Wandel von der Kindergartenerziehung (iiber-
wiegend in »freier« Trigerschaft) hin zu einem obligatori-
schen Vorschulsystem im Gange ist.

In shnlicher Weise ist nach Hornstein der Bereich der
auflerschulischen Jugendbildung von der Reformplanung
betroffen. Legt man die Zahlen des Bildungsgesamtplans
zugrunde, so sollen bis 1985

— etwa 50 Prozent der Jugendlichen bis zum 18. Lebens-
jahr eine Vollzeitschule besuchen,
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— bis zu 30 Prozent der Schiiler im Sekundarbereich im
Ganztagsbetrieb beschult werden (vgl. Bund-Linder-Kom-
mission 1973, S. 28, 32).

Die SchluBfolgerung, daf} durch eine solche Schulreform
die Arbeit der auflerschulischen Jugendbildung — insbe-
sondere die der freien Jugendverbinde — erheblich beein-
trichtigt wird, stiitzt sich im wesentlichen auf zwei An-
nahmen:

Einerseits wird darauf verwiesen, daf} der Zeithaushalt
der Jugendlichen bei Einfiihrung der Ganztagsschule ganz
erheblich verindert werde: Lingerer Aufenthalt in der
Schule bedeutet geringere Moglichkeiten zur Teilnahme an
der auflerschulischen Jugendbildung. So formuliert z.B.
Kunze: »Unabhingig von prinzipiell verbesserten Bedin-
gungen ist eine praktische Konsequenz der Bildungsreform
die Verminderung der Zeiten, die fiir Jugendarbeit aufler-
halb der Schule verfiigbar bleiben. Die daraus folgende
quantitative Einschrinkung wiirde eine kontinuierliche
Gruppenarbeit praktisch unmoglich machen« (Kunze 1971,
S. 353).

Zum zweiten werden Argumente genannt, die sich auf die
Motivation der Jugendlichen beziehen. Hornstein (1971,
S. 306) vermutet generell, daf eine Verlingerung und Aus-
dehnung von Schule die Bereitschaft zur Teilnahme an
auflerschulischen Bildungsmafinahmen verringere. In einem
Papier des Landesjugendringes Nordrhein-Westfalen wird
dariiber hinaus auf die — von der reformierten Schule —
beabsichtigte Verinderung von Lerninhalten und Lernver-
fahren mit folgenden Thesen Bezug genommen:

1. »Je grofer das Maf sozialer Befriedigung ist, das der Schiiler
innerhalb der Schule erreicht, desto geringer ist sein Bediirfnis,
sich in auflerschulischen Gruppen zu sozialisieren. «

2. »Je mehr der Schiiler die Schule als Ort selbstbestimmten
Lernens empfindet, desto geringer wird sein Bediirfnis nach
auflerschulischen >freiwilligen< Gruppenaktivitiiten sein.«

3. »Je stirker Jugendarbeit und Schule organisatorisch zusam-
mengefihre werden ..., desto schwieriger wird der eigenstin-
dige Bildungsauftrag der Jugendverbinde zu legitimieren und
zu praktizieren sein« (Landesjugendring 1971, S. 12f£.).2
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Mit anderen Worten: Wenn die reformierte Schule ihre
postulierten Ziele tatsichlich realisiert, werden die Triger
der Jugendbildungsarbeit weit geringere Chancen haben,
Mitglieder bzw. Teilnehmer zu rekrutieren.

Auch die Bund-Linder-Kommission ging 1971 — unter
inzwischen vollig revidierten Vorstellungen von der not-
wendigen Zeitdauer fiir eine generelle Schulreform — da-
von aus, dafl der Bereich der auferschulischen Jugendbil-
dung weitgehend umzustrukturieren sei. In einem Zwi-
schenpapier, das im Bereich der Jugendverbinde sehr viel
»Staub aufwirbelte«, hief} es:

Die zu erwartenden »tiefgreifenden Reformene des Bildungs-
wesens »stellen die auflerschulische Jugendbildung vor eine neue
Lage. Sie wird insbesondere dadurch bestimmt, dal die freie
Zeit von Kindern und Jugendlichen, auf die sich die Aktivititen
bisher bezichen, in erheblichem Mafle durch die Ganztagsschule
besetzt werden wird, so dafl fiir die freiwilligen Angebote der
Jugendorganisationen weder zeitlich noch von der zu erwar-
tenden Disposition der Kinder und Jugendlichen her eine nen-
nenswerte Chance fir Jugendbildung im bisherigen Verstind-
nis iibrigbleibt. Es wird deswegen zu einer neuen Aufgabenver-
teilung zwischen Schule und auferschulischer Jugendbildung
kommen miissen. Leitende Zielvorstellung ist dabei, die Triger
der auferschulischen Jugendbildung und -erziechung zu integrie-
ren. Dies ist nur moglich durch Einbeziehung der Aktivititen
der bisher auferschulischen Jugendbildung in das Gesamtkon-
zept der erweiterten Ganztagsschule« (zit. nach: Kentler 1972a,
S. 305; Hervorhebungen K. T.).

Obwohl dieses Papier sehr bald zuriidkgezogen und seine
Veroffentlichung als »Panne« bezeichnet wurde (vgl. Damm
1975, S. 13 £.),3 wurde es im Bereich der Jugendverbinde
als Existenzbedrohung angesehen. Es loste eine Selbstver-
stindnis-Diskussion aus, in der es im wesentlichen um die
Position der Triger der Jugendarbeit zur beabsichtigten
Schulreform ging. Alle verdffentlichten Beitrige sind dabei
von einer typischen Diskrepanz geprigt: Die Autoren ver-
stehen sich insgesamt als Befiirworter »all der Ansitze, die
darauf angelegt sind, mehr Chancengleichheit und bessere
Bildungsmoglichkeiten zu garantieren . . .«. Zugleich stellt
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sich ihnen die Frage, »inwieweit eine zeitliche Ausdehnung
des Schulbesuchs und eine Integration von bisher durch die
Jugendarbeit wahrgenommener Aufgaben in den Schul-
sektor nicht zu einer Verinderung oder Zuriickdringung
der eigenen Position fithren« (Kath/Beinert 1973, S. 404).
Die angenommene weitere Entwicklung — Verringerung
des Bereichs auflerschulischer Jugendbildung oder gar Ein-
beziehung in die Schule — wird jedoch von allen Autoren
als eine Gefahr gesehen, gegen die es sich zu wenden gilt.
Dabei sind die Argumentationen relativ dhnlich: Die Schule
wird als Institution beschrieben, die im wesentlichen zur
unkritischen Anpassung und Unterordnung erziehe. Als
Beleg hierfiir wird darauf verwiesen, dafl sich auch in der
reformierten Schule obligatorische Lehrpline, fremdbe-
stimmter Leistungsdruck, biirokratische Strukturen und ein
Vorherrschen mittelstindischer Normen finden (Damm
1971, S. 315).

Einer so beschriebenen Schule wird das Feld der aufler-
schulischen Jugendbildung gegeniibergestellt. Vor allem
Damm (1971, S. 313) und Kentler (1971, S. 49) weisen
darauf hin, daf} es von Strukturen geprigt wird, die einer
emanzipatorischen Erziehung? forderlich sind:

— Freiwilligkeit der Teilnahme,

— Absenz von Leistungsdruck,

— nicht-autoritires Verhiltnis zwischen Jugendlichen und
Erzieher,

— Moglichkeit zum Durchstehen und Aufarbeiten von
Konflikten.

Zwar geben die Autoren zu, daf es auch im auflerschuli-
schen Bildungsbereich Erzichung zur Anpassung gibt, ihnen
kommt es jedoch auf die emanzipatorische Arbeit an, fiir
die »beim gegenwirtigen Stand der Dinge vor allem unab-
hingige Jugendverbinde, Jugendclubs, Schiiler- und Lehr-
lingsbasisgruppen und zu einem gewissen Teil auch Jugend-
bildungsstitten« in Frage kommen (Damm, 1971, S. 319).
Eine solche politische Bildungsarbeit erscheint durch eine
»systemkonforme Bildungsplanung« (Kunze 1971, S. 351)
gefahrdet: Sowohl die zeitliche Eingrenzung als auch Ver-
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suche zur Integration von Jugendarbeit in die Schule miis-
sen in einer solchen Sichtweise als Versuch gewertet wer-
den, eine sich selbst als emanzipatorisch bzw. antikapita-
listisch verstehende Jugendarbeit zu unterdriicken. So ver-
mutet etwa Kentler (1971, S. 50), daf hinter der Schul-
reform — bewuflt oder unbewufit — auch die Tendenz
stecken konnte, aulerschulische Lebensbereiche zu »liqui-
dieren«, um sich auf diese Art und Weise der pidagogi-
schen Provokation zu entledigen, die Jugendarbeit bisher
fir die Schule darstellte (dhnlich Damm 1971, S. 319). Die
Konsequenz, daf nicht nur die »Aufsaugung der Jugend-
arbeit durch die Ganztagsschule«, sondern die Ganztags-
schule selbst eine Fehlkonstruktion sei, wird allerdings nur
von Giesedse (1973b, S. 338) gezogen.

Insgesamt liflc sich aus den referierten Beitrigen die fol-
gende zentrale Kritik an der Schulreform entnehmen: Da
in der reformierten Schule — trotz gegenteiliger Beteue-
rungen ihrer Anhinger — emanzipatorische Bildungsarbeit
nicht moglich ist, bedroht eine Ausweitung und Ausdeh-
nung dieser Schule die emanzipatorische Arbeit im Bereich
der auflerschulischen Jugendbildung.

Bevor gefragt wird, ob und in welchem Mafle eine solche
Aussage zutrifft, soll zunichst der zweite Punkt der sozial-
pidagogischen Kritik — die These von der »Unterdriik-
kung der Sozialpidagogik« referiert werden.

2. Die reformierte Schule unterdriict die Sozialpidagogik

Die zweite Ebene der sozialpidagogischen Kritik bezieht
sich nicht — wie die vorangegangenen Einwinde — auf
die vorliegende Bildungsplanung, sondern auf die bisherige
Praxis in den bereits bestehenden Ganztags-Gesamtschulen:
In einer groferen Zahl von Gesamtschulen — vor allem
in West-Berlin, Bremen, Hamburg — sind inzwischen So-
zialpidagogen, Sozialarbeiter und Erzieher titig. Aus schu-
lischer Sicht ergibt sich ein Bedarf fiir solche Fachkrifte

vor allem, weil
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— der in der Ganztagsschule bestehende Freizeitbereich
betreut und ausgestaltet werden muf} und

— das differenzierte Groflsystem Hilfs- und Beratungs-
moglichkeiten insbesondere fiir »schwache« Schiiler bereit-
stellen mufl.

Kentler analysiert die bisherige Praxis der sozialpidago-
gischen Fachkrifte in der Ganztags-Gesamtschule und
kommt dabei zu folgender Einschitzung:

»1. Eingliederung von Sozialpidagogen in die reformierte Schu-
le bedeutet bisher, dafl in die Hierarchie des Lehrkorpers eine
untere Stufe eingezogen wird. ... Das unterstiitzt die vorhan-
dene Neigung, die Sozialpidagogen iiberall heranzuziehen, wo
Not am Mann ist. . ..

2. Hiufig miissen die Sozialpidagogen Aufgaben wahrnehmen,
fir die sie nicht ausgebildet wurden (Aufsicht und Hilfe bei
Schularbeiten) und die einer sozialpidagogischen Funktion wi-
dersprechen ... (Autorititsfunktion im Dienst der Schule).

3. Es gibt kaum Chancen fiir eine sozialpidagogische Arbeit:
Die Gruppen, mit denen gearbeitet werden soll, sind meist viel
zu grofl, es gibt kaum geeignete Riume; Spielmaterial ist zu-
wenig und kaum differenziert genug vorhanden. ...

4. Die Lehrer sind vor allem daran interessiert, die Leistungs-
fahigkeit der Schiiler zu steigern. Konflikte begreifen sie als
Storungen. Sozialpidagogische Anforderungen werden als zu-
sitzliche Belastung empfunden« (Kentler 1972a, S. 309).

Kentler steht mit dieser Einschitzung der Praxis keines-
wegs allein. Seine Aussagen werden bestitigt durch Be-
richte aus Nordrhein-Westfalen (vgl. Kuhlmann/Zisowsky
1971) und Berlin (vgl. Benz 1972), durch eine zusammen-
fassende Beschreibung der Situation im Freizeitbereich von
Gesamtschulen (vgl. Baer/Tillmann 1974) und durch die
Ergebnisse einer empirischen Erhebung des Pidagogischen
Zentrums (vgl. Magdeburg 1974). Dabei 48t sich aus die-
sen Berichten eine recht eindeutige Tendenz entnehmen:
Sofern Sozialpidagogen in der reformierten Schule ein-
gesetzt werden, weisen ihnen Schulleitung und Lehrer in
der Regel drei Aufgabenfelder zu:

— Betreuung des Freizeitbereichs bei hiufig véllig unzu-
Jinglichen Bedingungen,
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— »pidagogische Feuerwehre bei lemn- und verhaltens-
gestorten Schiilern,

— Entlastung der Lehrer von listigen Nebenarbeiten
(Geld einsammeln, Essenmarken abreiflen etc.).

An mehreren Beispielen versucht Kentler zu verdeutlichen,
dafd sich die Prinzipien sozialpidagogischer Arbeit und die
institutionellen Anforderungen der Schule diametral ent-
gegenstehen: Die Orientierung am »Schulzwedk« bedeute,
dafl soziale Konflikte in der Regel durch autoritire Mafl-
nahmen bereinigt werden. Ganz anders verliuft nach Kent-
ler jedoch die Titigkeit eines Sozialpidagogen auferhalb
der Schule; »Durch die nichtautoritire Struktur seines Ar-
beitsfeldes und den Mangel wirksamer Sanktionen ist der
Sozialpidagoge gezwungen, nicht in der raschen Konflikt-
bereinigung seine Aufgaben zu sehen — dann wire nam-
lich fiir ihn eine pidagogische Arbeit gar nicht moglich —,
sondern Konflikte als eine Gelegenheit zu sozialem Letnen
aufzufassen« (Kentler 1971, S. 47). Genau diese Prinzi-
pien sozialpidagogischer Arbeit — Freiwilligkeit der Teil-
nahme, nicht-autoritires Verhiltnis, fehlender Leistungs-
druds, Konflikte als Lernanlisse — gingen aber verloren,
wenn Sozialpidagogen in der Schule titig wiirden und
ihre Arbeit an den Funktionsanforderungen der Institu-
tion ausrichten miifiten.

In shnlicher Weise folgert Kath aus ihrer Praxis an der
Walter-Gropius-Gesamtschule (Berlin): Versucht man, So-
zialpidagogik und Schule zusammenzubringen, »so bedeu-
tet das entweder Aufhebung des Zwangscharakters der
Schule oder Zuriikdriingen des Prinzips der Freiwilligkeit
und Wahlfreiheit der Sozialpidagogik. Bisher hat die
Schule den sozialpadagogischen Aktivititen ihren Stempel
aufdriiken konnen« (Kath 1972, S. 22).

Kentler zieht aus diesen Erfahrungen die weitreichende
Konsequenz, daf} die Schule — auch die reformierte Schule
— eine fiir sozialpidagogische Aktivititen ungeeignete In-
stitution sei; denn in der Praxis des Schulalltags lasse sich
durchgingig eine »Unterdriidkung der Sozialpidagogik«
feststellen: Sozialpidagogen haben in einer Schule, die
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»lediglich Anpassung .. . im Sinn hate, ausschlieflich inter-
nen Schulzwecken zu dienen (Kentler 1971, S. 46).

Es ist deutlich geworden, dal diese Kritik in unmittel-
barem Zusammenhang zu der zuvor referierten These iiber
die » Verdringung der Jugendarbeit« steht; denn

— einerseits wird angenommen, dafl die reformierte Schule
die bisherigen Titigkeitsfelder der auflerschulischen Ju-
gendbildung erheblich einengt,

— andererseits wird festgestellt, dafl eine Hereinnahme
dieser sozialpidagogischen Arbeit in die Schule eine Unter-
ordnung unter den Schulzweck bedeutet und damit einer
Selbstaufgabe gleichkommt.

Daraus ergibt sich die Folgerung, dafl die beabsichtigte
Schulreform insgesamt zu einer Verringerung von selbst-

bestimmten und interessenorientierten Lernmdglichkeiten
fihre,

Wie berechtigt ist die sozialpidagogische Kritik?

Im folgenden soll danach gefragt werden, ob und in wel-
chem Mafle die sozialpidagogische Kritik an der Schul-
reform berechtigt ist. Dabei wird nacheinander auf die
beiden — zuvor referierten — Hauptargumente einge-
gangen.

1. Verdringt die Schulreform die auBlerschulische Jugend-
bildung?

Um die These von der Verdringung der Jugendarbeit ein-
ordnen zu konnen, muff zunichst auf den bildungspoliti-
schen Hintergrund zum Zeitpunkt ihrer Entstehung ver-
wiesen werden: In den Jahren 1970/71 bestand eine wirt-
schaftliche Hochkonjunktur, die sozialliberale Koalition
war neu im Amt und erweckte mit bildungspolitischen
Vorschligen in der Offentlichkeit den Eindruck, als stiinde
eine grundlegende Reform des gesamten Bildungswesens
kurz bevor. Als dann auch noch »chrgeizige Pline tiber
die Einfilhrung der Ganztagsschule bekannt wurden, er-
gab sich fiir die Jugendverbinde und andere Institutionen
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der Jugendarbeit die Notwendigkeit, sich in verstirktem
Mafle mit dem Verhiltnis auflerschulischer Jugendbildung
... mit der Schule auseinanderzusetzen« (Damm 1975, S.
9).

Obwohl es nach wie vor erklirtes Ziel sozial-liberaler Lan-
des- und Bundespolitik ist, die integrierte Gesamtschule
als Regelschule einzufithren (vgl. Bund-Linder-Kommis-
sion 1973, S. 24), ist inzwischen deutlich geworden, daf}
dies ein jahrzehntelanger Prozefl sein wird. Dariiber hin-
aus muf} es als sehr fraglich gelten, ob der vom Bildungs-
gesamtplan fiir 1985 anvisierte Anteil von 30 bzw. 15 Pro-
zent Ganztagsschulen wirklich erreicht werden wird.
Hier soll jedoch nicht kritisiert werden, dafl die zuvor
referierten Autoren offensichtlich eine viel zu optimistische
Prognose iiber die generelle Verwirklidung der Schul-
reform unterlegt haben. Solche Vorstellungen waren 1970/
71 weit verbreitet und fanden zum Teil sogar ihren Nie-
derschlag in den Zwischenpapieren der Bund-Linder-Kom-
mission. Vielmehr soll im folgenden gefragt werden, ob
unter den Bedingungen einer insgesamt verwirklichten
Schulreform — also Ganztags-Gesamtschule als Regelschule
— die These von der Verdringung der auflerschulischen
Jugendbildung aufrechterhalten werden kann.

(1) Als Hauptargument fiir diese These wird zundchst
stets darauf verwiesen, dafl die Ganztagsschule an den
Schiiler einen zeitlichen Anspruch stelle, der der auflerschu-
lischen Jugendbildung kaum noch Arbeitsmoglichkeiten
lasse. Die Berechtigung dieser Annahme lafit sich iiberprii-
fen, indem das wochentliche Zeitdeputat eines Halbtags-
und eines Ganztagsschiilers im Bereich der Sekundarstufe I
miteinander verglichen wird:

Fiir Halbtagsschulen weist die Stundentafel — nach Jahr-
gingen und Bundeslindern leicht unterschiedlich — etwa
34 Wochenstunden auf, die meist auf sechs Vormittage ver-
teilt werden. Das bedeutet, daf} ein Schiiler in der Regel
an fiinf Tagen von 8—13 Uhr und an einem sechsten Tag
etwa von 8—11 Uhr Unterricht hat. Hinzuzurechnen sind
in der Halbtagsschule die Hausaufgaben, die im Durch-
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schnitt wohl eineinhalb bis zwei Stunden tiglich beanspru-
chen (vgl. Schénwilder 1976, Anh. I). Addiert man Wo-
chenstunden und Hausaufgaben und rechnet dabei die
schulischen Pausen mit ein, so ergibt das eine zeitliche Be-
anspruchung durch die Schule von etwa 35—37 Zeitstun-
den.

In der Ganztagsschule ist in der Regel die Zeit von 8—16
Uhr »schulgebunden«. Der Samstag und ein weiterer Nach-
mittag in der Woche sind frei, Hausaufgaben entfallen.
Daraus errechnet sich eine schulische Beanspruchung von
etwa 38—40 Zeitstunden in der Woche. Die Ganztags-
schule beeansprucht den Schiiler somit etwa vier Stunden
in der Woche linger; diese Differenz minimiert sich weiter,
wenn man berlicksichtigt, daf} in der Ganztagsschule wih-
rend der Schulzeit auch noch das Mittagessen eingenommen
wird. Insgesamt erlaubt diese Uberschlagrechnung® — so
unzulinglich sie auch im einzelnen sein mag — die Fest-
stellung, daf} sich das Argument von der »Verdringung«
der Jugendarbeit allein auf das Zeitargument nicht stiitzen
kann. Die Differenz in der zeitlichen Beanspruchung zwi-
schen Ganztags- und Halbtagsschule ist nicht so erheblich,
dafl sich hieraus so weitreichende Auswirkungen fiir die
auferschulische Jugendarbeit ableiten lassen. Dies gilt um
so mehr, wenn man den zeitlichen Bereich beriicksichtigt,
den auflerschulische Jugendbildung an den Wochentagen
beansprucht: » Jugendliche diirften, wenn wir einmal von
der . .. nach wie vor hiufigen Veranstaltungsform »Grup-
penstunde« ausgehen, etwa 2 bis 3 Stunden in der Woche
,innerhalb der Jugendverbandsarbeit« verbringen« (Sche-
fold 1972b, S. 84).

Dariiber hinaus kann in diesem Zusammenhang auf zwei
— eigentlich recht triviale — Sachverhalte hingewiesen
werden: Zum einen hat es die Jugendarbeit ja auch bis-
her schon zu einem Grofiteil mit Jugendlichen zu tun, die
40 und mehr Stunden in der Woche »festgelegt« sind: mit
arbeitenden Jugendlichen. Einige Jugendverbinde (z.B.
Gewerkschaftsjugend) bestehen fast ausschliefilich aus sol-
chen Mirtgliedern. Zum zweiten findet ein Grofiteil von
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»auflerschulischer Jugendbildung« seit eh und je an Wo-
chenenden und in Ferienfreizeit-Mafinahmen statt. Hier
fiihren die aufgezeigten Tendenzen der Schulreform eher
zu giinstigeren Bedingungen: Ganztagsschiiler haben ein
lingeres Wochenende, Schiiler haben hiufiger und linger
Ferien als berufstitige Jugendliche.

(2) Die Widerlegung des Zeitarguments ist jedoch ohne
Bedeutung, sollte das zweite Argument zutreffen: dafl
durch die beabsichtigte Schulreform die Motivation der
Jugendlichen, sich an auflerschulischer Jugendarbeit zu be-
teiligen, zwangsliufig sinken werde. In diesem Zusammen-
hang wird in dem Papier des Landesjugendringes Nord-
rhein-Westfalen davon ausgegangen, dafl die Attraktivitit
der Jugendverbinde in dem Mafle sinken werde, in dem
auch die Schule typische Methoden und Inhalte der Jugend-
arbeit’ ibernihme (vgl. Landesjugendring 1971, S. 15).
Einmal angenommen, die reformierte Schule wiirde sich
wirklich in dieser Weise indern und der vermutete Prozef}
— sinkende Attraktivitit von Jugendverbinden — wiirde
dann tatsichlich eintreten: Eine solche Entwicklung konnte
wohl nur aus verbands-egoistischen Motiven als negativ
angesehen werden; denn die Jugendarbeit erreicht nur eine
kleine Minderheit der Jugendlichen — etwa 10—25 Pro-
zent (vgl. Schefold 1972b, S. 84) —, die Schule hingegen
wird von allen Heranwachsenden besucht. Nihme diese
Institution nun Inhalte und methodische Verfahren der
Jugendarbeit auf, so konnte deren Wirkungsbreite ganz
entschieden gesteigert werden.

Dariiber hinaus: Falls es eine Schulreform erreichen kdnnte,
Jugendarbeit als Kompensation schulischer Zwinge iiber-
fliissig zu machen, kann das niemand ernsthaft bedauern.
Dennoch ist es tiberaus zweifelhaft, daf selbst unter den
Bedingungen einer in solcher Weise reformierten Schule
die Motivation zur Beteiligung an auflerschulischer Jugend-
bildung sinkt. Denn: Auch eine in optimaler Weise refor-
mierte Schule wird in dieser Gesellschaft stets eine Insti-
tution der Stoffvermittlung, des Leistungsdrudks und der
Selektion sein, in der » Verfahren der Jugendarbeit« immer
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nur am Rande — etwa im schulischen Freizeitbereich —
eine Rolle spielen konnen. Wenn nun Schiiler dort Bekannt-
schaft mit Arbeitsverfahren machen, die ihre Motivation
und ihr Interesse treffen: Was spricht eigentlich dagegen,
dafl sie gerade dadurch zusitzlich motiviert werden, sich
an Mafinahmen auflerschulischer Jugendbildung zu betei-
ligen? Das Argument, die reformierte Schule wiirde die
Beteiligung an auflerschulischer Jugendbildung senken, lifit
sich somit durchaus auch umkehren: Schule als »Motiva-
tionsspender« und Zulieferer fiir die Jugendarbeit. In die-
sem Zusammenhang scheinen die Uberlegungen von Sche-
fold von besonderer Bedeutung. Er zeigt auf, dafl die
Schule ohne weiteres die iiblichen Freizeit- und Hobby-
Aktivititen der Jugendverbinde integrieren kénnte, dafl
dies jedoch nicht in gleicher Weise bei der politischen Arbeit
moglich ist: Schule kann nicht — wie etwa ein Jugendver-
band — von einem parteilichen Standpunkt ausgehen und
von dort aus politische Aktivititen — etwa Demonstra-
tionen — innerhalb realer politischer Konflikte entfalten
(vgl. Schefold 1972a, S. 314 f.). Hier liefle sich durchaus
ein Modell von Arbeitsteilung denken: In der Schule wer-
den gesellschaftliche Einsichten vermittelt; diese werden
politisch wirksam in der Titigkeit von Jugendverbinden,
Gewerkschaften, Basisgruppen etc. Fiir eine solche Form
der Kooperation finden sich bei Heidenreich einige praxis-
nahe Vorschlige (vgl. Heidenreich 1974).

Um es noch einmal zu verdeutlichen: Bei den vorangegan-
genen Uberlegungen wurde hypothetisch unterstellt, dafl
die Ganztags-Gesamtschule bereits generell als Regelschule
eingefithrt sei. Dabei hat sich gezeigt, daf8 die These, ein
solches Schulsystem fithre zur Verdringung der Jugend-
arbeit, keinesfalls zwingend ist. Im Gegenteil: Ein refor-
miertes Schulsystem bietet moglicherweise sogar giinstigere
Voraussetzungen fiir aufSerschulische Jugendbildung als sie
gegenwartig bestehen.

(3) Insgesamt 138t sich somit folgern: Die Befiirchtung,
daf die Realisierung der vorgelegten Schulreform-Pline
zu einer Verdringung oder Verschulung der Jugendarbeit
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fiihre, erweist sich bei niherem Hinsehen weitgehend als
unbegriindet. Dariiber hinaus ist es notwendig, eine wei-
tere — meist implizit unterlegte — Voraussetzung dieser
Kritik auf ihren Realititsgehalt zu iiberpriifen: Der Be-
reich auflerschulischer Jugendbildung wird — in klarer
Gegeniiberstellung zur Schule — als potentielles oder gar
tatsichliches Feld emanzipatorischer politischer Bildung ge-
kennzeichnet. Dies ist sicher in dem Sinne richtig, dafl hier
gegeniiber der Schule giinstigere institutionelle Rahmenbe-
dingungen bestehen: fehlende staatliche Aufsicht, Moglich-
keit zur politischen Parteinahme, Raum zum pidagogischen
Experiment etc. Dabei darf jedoch nicht iibersehen wer-
den, daf auch auflerschulische Jugendbildung in der Regel
innerhalb deutlich fixierter institutioneller Grenzen ab-
lduft: Fast simtliche Jugendverbinde sind mit einem Er-
wachsenenverband fest verbunden oder gar von ihm ab-
hiingig. Der Jugendverband hat die Aufgabe, die partiku-
laren Normen des Erwachsenenverbandes zu vermitteln
und stellt insofern das Rekrutierungsfeld des Verbandes
fiir die Mitglieder der nichsten Generation dar. Emanzi-
patorische Arbeit erscheint nur méglich, wenn die gesell-
schaftlichen Interessen des Erwachsenenverbandes ebenfalls
auf Aufhebung von Abhingigkeit und Unterdriickung aus-
gerichtet sind: Als gesellschaftliche Gruppen, die iiber einen
Jugendverband direkten Zugriff auf die nachwachsende
Generation nehmen, lassen sich unter anderem nennen:
katholische und evangelische Kirche, Vertriebenenverbinde,
Gewerkschaften, Beamtenbund, Bund deutscher Kleingirt-
ner, Deutscher Bauernverband, Sportverbinde, Deutscher
Wanderbund, Naturfreunde. Ohne einzelne Jugend- und
Erwachsenenverbinde klassifizieren zu wollen, lafit sich
dennoch feststellen: Jugendarbeit mit emanzipatorischem
Ansatz wird sich nur in einer Minderheit der traditionel-
len Jugendverbinde finden.

Daf dariiber hinaus die »offene Jugendarbeit« — etwa in
Heimen der Offenen Tiir — sich in aller Regel in Beschif-
tigungstherapie und Tischtennis-Spielen erschopft und die
Jugendlichen meist nicht einmal ansatzweise zur Reflexion
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iiber eigene Probleme und Interessen fiihrt, ist inzwischen
hinreichend bekannt (vgl. z. B. Wemer 1972, S. 32 ff.).
Aus diesen Uberlegungen folgt, dafl eine generelle Kenn-
zeichnung von auflerschulischer Jugendbildung als »eman-
zipatorisch« ebensowenig statthaft ist wie die Beschreibung
der Schule als reine Anpassungsinstitution: Beide Etiket-
tierungen vernachldssigen, dafi Sozialisationsprozesse in
allen Feldern dieser Gesellschaft durch widerspriichliche
Interessen und Tendenzen gekennzeichnet sind.

(4) Die bisherige Argumentation sollte aufzeigen, dafl die
sozialpidagogische Kritik der Schulreform in zweifacher
Weise falsch ansetzt und damit eine unnétige Konfronta-
tion erzeugt (bzw. verstirkt):

Zum einen wird aus einer Position eingebildeter Existenz-
angst argumentiert, aus der heraus die Schulreform — be-
wuflt oder unbewuflt — als Gegner gesehen wird. Dies
wird zwar bei den referierten Autoren nicht in dieser Weise
formuliert, scheint aber bei den »freien Trigern« eine
mehrheitliche Meinung zu sein; denn nach deren Ansicht
geht »... die grofite Gefahr fiir thre Weiterexistenz von
der Gesamtschule aus. Insbesondere die Jugendverbinde,
die in der Arbeitsgemeinschaft des Deutschen Bundesju-
gendrings zusammengefaflt sind, versuchen sich moglichst
erfolgreich von der Gesamtschule abzugrenzen, um ihre
forderungswiirdige Eigenstindigkeit auch fiir die weitere
Zukunft zu sichern« (Biissow 1972, S. 568).

Die Ursache fiir diese eingebildete Existenzangst ist zum
einen sicher in einer quantitativen Fehleinschdtzung der
Entwicklung und Auswirkung von Schulreform zu suchen.
Zum anderen spielen dabei jedoch in erheblichem Mafle
Legitimierungsprobleme der auflerschulischen Jugendbil-
dung eine Rolle: Jugendarbeit hat ihren »eigenstindigen
Bildungsauftrag« — und damit auch ihre staatlichen Sub-
ventionen — stets begriindet, indem sie sich von einem
Negativbild von Schule absetzte (vgl. Schefold 1972a, S.
311).

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

Nun hat bereits ein kurzer Blick auf die Praxis auflerschu-
lischer Jugendbildung gezeigt, dafl eine solche Gegeniiber-
stellung kaum der Wirklichkeit entspricht. Sie ist aber auch
aus einem zweiten Grund unstatthaft: Geht man von einer
gesellschaftlichen Funktionsbestimmung aus, so hat das
Sozialisationssystem in der bestehenden Gesellschaft — und
damit sowohl Schule als auch Jugendarbeit — im wesent-
lichen zwei Funktionen zu erfiillen:

— Es muf} Fihigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten ver-
mitteln, die spiter im Arbeitsprozeff gebraucht werden
(Herstellung von Arbeitsvermaigen);

— es mufl Einstellungen, Werthaltungen und Normen
vermitteln, die zu einer Integration des Heranwachsenden
in das bestehende gesellschaftlich-politische System fiihren
(Herstellung politischer Loyalitit) (vgl. Nyssen/Rolff 1974,
S. 29 ff.).

Sicherlih haben Schule und Jugendarbeit dabei unter-
schiedliche — aber durchaus nicht prinzipiell verschiedene
— Aufgaben zu erfiillen: In der Jugendarbeit wird die
Herstellung von Arbeitsvermdgen nur eine geringe Rolle
spielen, der Schwerpunkt wird auf der Ebene der Normen-
und Wertvermittlung liegen. Hierzu werden aber auch von
der Schule — geplant und ungeplant — in ganz erheb-
lichem Mafle Lernprozesse bewirkt (vgl. Tillmann 1976).
Aus der Systemeinbindung sowohl von Schule (staatliche
Behorde) als auch von Jugendarbeit (staatlicher Subven-
tionsempfanger, kontrollierender Erwachsenenverband) er-
gibt sich nun ein deutlicher Drudk, statt kritischem Bewufit-
sein politische Loyalitit und angepafites Verhalten heraus-
zubilden. Die Frage nach emanzipatorischen Lernprozes-
sen stellt sich in beiden Bereichen prinzipiell gleich: Ob und
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in weldhem Mafle kann trotz oder gegen diese aufge-
herrschte Systemfunktion politisches Bewufltsein erzeugt
werden? Hierfiir sind die Bedingungen in Schule und Ju-
gendarbeit sicherlich unterschiedlich — in der Jugendarbeit
moglicherweise giinstiger. Das rechtfertigt jedoch keines-
wegs, den Emanzipationsansatz allein fiir die Jugendarbeit
zu reklamieren und darin den wesentlichen Unterschied
zur Schule zu sechen. Eine solche Argumentation ist viel-
mehr geeignet, vollig falsche und unnétige Auseinander-
setzungen zwischen den in der reformierten Schule titigen
Lehrern einerseits und den Mitarbeitern in der Jugendarbeit
andererseits zu produzieren.

2. Unterdriickt die reformierte Schule die Sozialpidagogik?

Kentlers zuvor referierte Analyse der alltiglichen Praxis
von Sozialpidagogen in der reformierten Schule ist sicher
zutreffend und soll hier nicht in Frage gestellt werden.
Seine These von der Unterdriidsung »der Sozialpidagogike«
provoziert jedoch die Frage, welche »Sozialpidagogike«
denn damit gemeint ist. Wihrend in der wissenschaftlichen
Diskussion immer wieder betont wird, wie vieldeutig und
diffus Theorie und Praxis der Sozialpidagogik sei (vgl.
z. B. Iben 1969c), geht Kentler in seiner Kritik von einem
ganz bestimmten Verstindnis sozialpidagogischer Titig-
keit aus: Sozialpidagogische Arbeit mit Heranwachsenden
bedeute,

— mit Teilnehmern, die freiwillig gckommen seien,

— in einem nicht-autoritiren Verhiltnis,

— unter Verzicht auf Sanktionsmittel

— Lernprozesse zu organisieren, indem vor allem Kon-
flikte fruchtbar aufgearbeitet wiirden.

Tritt ein Sozialpidagoge nun in eine reformierte Schule
ein, so mufl er sich — so Kentler — dem gesetzten Schul-
swedck unterordnen. Dies bedeute, dafl er auf all die zuvor
genannten Prinzipien sozialpidagogischer Arbeit, durch die
seine Titigkeit in anderen sozialpidagogischen Institutio-
nen geprigt werde, verzichten miisse.
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Eine solche Argumentation — das soll im folgenden ge-
zeigt werden — ist deshalb unstimmig, weil auch hier die
kritisierenswerte Praxis in den Schulen an einer emanzi-
patorischen Theorie der Sozialpidagogik gemessen wird:
Kentler befragt — vollig berechtigt — die reformierten
Schulen auf ihre Erziehungsrealitit; um den Stellenwert
seiner Kritik richtig einschitzen zu kénnen, ist es jedoch
gleichfalls notwendig, seine Ist-Aussage iiber sozialpidago-
gische Arbeit auf ihren Realitdtsgehalt zu priifen. Wo —
so ist zu fragen — finden sich sozialpidagogische Arbeits-
felder, in denen die genannten Prinzipien realisiert werden?
Wohl kaum im Kindergarten, sicherlich nicht beim Ju-
gendschutz; die Jugendfiirsorge ist selbst gesellschaftliche
Sanktionsinstanz, die Erziehungsheime weisen sogar Merk-
male von »totalen Institutionen« auf (vgl. Goffman 1972);
zur Erziehungsberatung kommen die Jugendlichen ebenso-
wenig freiwillig wie zur Jugendgerichtshilfe; gleiches gilt
fiir die Therapie von Lern- und Erziehungsschwierigkei-
ten. Und das von Kentler herangezogene Beispiel des Ju-
gendfreizeitheims ist insgesamt wohl ein eher untypisches
Beispiel; auflerdem ist selbst hier die Aussage vom »nicht-
autoritiren Verhiltnis« und den »fehlenden Sanktions-
mitteln« in Frage zu stellen: Denn sowohl Heimverbote
als auch Meldungen bei der Jugendfiirsorge gehdren zum
— durchaus nicht selten angewandten -~ Sanktionspoten-
tial in diesem Bereich.

Das Ergebnis einer solchen kurzen Durchsicht kann nicht
iiberraschen, wenn man sich den historischen Ursprung
sozialpidagogischer Einrichtungen vergegenwirtigt: Sie
sind entstanden als Reaktion auf soziale Notstinde, die
der industrielle Kapitalismus produziert hat, und hatten
die Aufgabe, die Gefihrdung in der Sozialisation der Pro-
letarierkinder einzudimmen (vgl. Giesecke 1972, S. 163).
Die gesellschaftliche Integrations- und Anpassungsfunktion
ist bei sozialpidagogischen Einrichtungen also keinesfalls
geringer als bei der Schule. Der Unterschied ist vielmehr
auf einer anderen Ebene festzumachen: Schule ist Regel-
agentur, die von allen Heranwachsenden durchlaufen wird,
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sozialpddagogische Einrichtungen hingegen sind nicht obli-
gatorisch, sondern fakultativ: Sie treten vor allem dann
ein, wenn der »normale« Sozialisationsprozefl gefihrdet
erscheint (vgl. den Beitrag von Reyer in diesem Band).
Unter dieser Perspektive muff die These von der »Unter-
driickung der Sozialpidagogik« in der reformierten Schule
neu betrachtet werden: Sicher stoflen Sozialpidagogen in
der reformierten Schule auf erhebliche Widerstinde, wenn
sie ithre Arbeit an den von Kentler skizzierten Prinzipien
auszurichten versuchen und sich damit an emanzipatori-
schen Ansitzen in der Sozialpidagogik orientieren. Denn
eine solche Arbeit lehnt es ab, die aufgeherrschte System-
funktion von Schule bruchlos zu iibersetzen. Aber: Falls
Sozialpidagogen in anderen »klassisch sozialpidagogi-
schen« Arbeitsfeldern in solcher Weise titig zu werden
versuchen — etwa in der Heimerziehung, bei der Obdach-
losenarbeit —, werden sie prinzipiell auf Zhnliche Schwie-
rigkeiten und Probleme stoflen: Man wird auch dort ver-
suchen, diese Ansitze zu unterdriicken. Und zum zweiten:
Falls Lehrer im Unterricht versuchen, ihre Titigkeit vor
allem am Interesse der Schiiler als den spiteren Lohnab-
hingigen festzumachen — also von einer schulpidagogi-
schen Position her emanzipatorische Arbeit versuchen —,
werden auch sie erheblichen Restriktionsmafinahmen aus-
gesetzt sein. Hieraus ist zweierlei zu folgern:

(1) Die Unterdriickung der Versuche von Sozialpiddago-
gen, in der reformierten Schule emanzipatorisch zu arbei-
ten, ist vielfach nachweisbar, Es ist dies jedoch kein Prozef,
der als Unterdriickung »der Sozialpidagogik« durch »die
Gesamtschule« interpretiert werden kann: Dahinter steckt
erneut der Widerspruch zwischen der Systemfunktion einer
Schule im Kapitalismus — die sich selbstverstindlich auch
in der reformierten Schule durchsetzt — und den Ver-
suchen von Pidagogen, ihre Arbeit an den Interessen der
Schiiller festzumachen. In diesem Widerspruch stecken je-
doch Sozialpidagogen wie Lehrer.

(2) Die Unterdriikung emanzipatorischer Ansitze von
Sozialpddagogik ist nicht nur in der reformierten Schule,
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sondern auch in fast allen anderen sozialpidagogischen
Arbeitsfeldern eine Realitit. Es ist daher falsch, wenn der
Eindruck erweckt wird, Sozialpidagogen in der reformier-
ten Schule wiirden in diesem Punkt in einer besonders
schwierigen Situation stehen. Es ist allerdings richtig, daf}
auch die reformierte Schule — trotz vielfiltiger gegentei-
liger Hoffnungen — hier keine Ausnahme bildet. Ganz
sicher ldflt sich aus diesem Zusammenhang aber keine Emp-

fehlung fiir Sozialpidagogen ableiten, die reformierte
Schule als Arbeitsfeld zu meiden.

Folgerungen

Mit der vorangegangenen Analyse sollte gezeigt werden,
dafl die jiingste Diskussion um Sozialpidagogik und Schul-
reform im Begriffe ist, erneut Miflverstindnisse auf- statt
alte Barrieren abzubauen. Diese Miflverstindnisse entste-
hen einerseits, weil die sozialpidagogische Kritik der Schul-
reform

— die Ambivalenz einer Schulreform im Kapitalismus
nicht hinreichend sieht, vorschnell das »Anpassungs-Eui-
kett« verteilt und dabei die Fortschritte gegeniiber dem
traditionellen System zu leicht iibersieht;

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

~— zum Teil aus einer insgesamt unberechtigten Verdrin-
gungsangst argumentiert und dabei in Verdacht gerit,
eigene Positionen mit nicht stichhaltigen Argumenten ver-
teidigen zu wollen.

Auf der anderen Seite wird die notwendige Kommunika-
tion in noch stirkerem Mafle behindert durch Bildungs-
planer und Schulpidagogen, die die sozialpddagogische Kri-
tik bisher vollig ignoriert haben. So haben etwa die Ver-
fasser des »Strukturplans fiir das Bildungswesen« — unter
ihnen Becker, Krings, Roth und Edding — Hornsteins
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umfassende Kritik weder aufgenommen noch zuriickgewie-
sen. Ahnliches ldflt sich fiir Kentlers Kritik an der »Ver-
schulung der Sozialpidagogik« feststellen: Die offiziellen
Reformplaner z. B. in West-Berlin haben sich mit seinen
Argumenten in keinem einzigen veroffentlichten Beitrag
auseinandergesetzt, aber sie haben eine Mittelstufen-Pla-
nung durchgesetzt, die Kentlers Empfehlungen weitgehend
zuwiderlduft (vgl. hierzu den Beitrag von Kath in diesem
Band).

Damit die — trotz aller Unzulinglichkeiten — in Gang
gekommene Diskussion sich den »richtigen« Problemen zu-
wendet, erscheint es notwendig, dafl Schul- und Sozialpid-
agogen 1n der reformierten Schule gemeinsam von den fol-
genden Voraussetzungen ausgehen:

(1) Es ist falsch zu meinen, die Schulreform wiirde im
Bereich sozialpidagogischer Arbeitsfelder irgendwelche
emanzipatorischen Ansitze — die gegenwirtig schon be-
stehen — verdringen oder vereinnahmen. Der »Sozialpid-
agogik« wird nichts genommen — als Arbeitsfeld gedffnet
wird ihr hingegen die Regelagentur Schule.

(2) Auch die reformierte Schule ist Schule im gegenwirti-
gen gesellschaftlichen System und hat dementsprechend
Systemfunktionen zu erfiillen: Qualifikationsvermittlung,
politische Loyalisierung, Auslese. Die Enttiuschung iber
die Tatsache, daf} die Praxis der reformierten Schulen nur
zum Teil ihren urspriinglich postulierten Zielen entspricht,
ist einerseits verstindlich, zum anderen aber auch gesell-
schaftlich erkldrbar. Aus diesem Zusammenhang lifit sich
jedoch weder Resignation noch Reformfeindlichkeit ab-
leiten.

(3) Fiir Lehrer und Sozialpidagogen ergeben sich daraus
vielmehr die gemeinsamen Fragen:

— In welchen Formen ist pidagogisch-politische Arbeit in
der reformierten Schule zu organisieren?

— Welche Widerstinde stellen sich einer solchen Arbeit
entgegen?

— Wie konnen Sozialpidagogen und Lehrer gemeinsam
solche Widerstinde iiberwinden?
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— Welche speziellen Beitrige zu einer solchen Arbeit kén-
nen aufgrund spezifischer Kenntnisse und Fihigkeiten Leh-
rer einerseits und Sozialpddagogen andererseits leisten?
Dieses Buch versteht sich als Beitrag dazu, sowohl die
»richtigen« Probleme aufzugreifen als auch Hinweise fiir
eine entsprechende Arbeit zu geben.
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