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GERTRUD BECK
Soziales Lernen in der Grundschule

Zunéchst ein Beispiel, auf das ich im Laufe meiner Ausfiihrungen immer
wieder interpretierend zuriickgreifen werde:

Eine von mir betreute Studentengruppe hatte ein kleines Unter-
richtsvorhaben zum Problemkreis Mitbestimmung in der Schule fiir
ein 3. Schuljahr ausgearbeitet. Wichtigstes Material war die Be-
schreibung eines Konfliktes, die wir einer Sendung des Norddeut-
schen Rundfunks entnommen hatten: Zwei Schiiler haben beim
Nachlaufspielen auf dem Schulhof eine Lehrerin so angerempelt,
daB sie fast hinfallt. in ihrer Erregung dreht sie sich um und gibtdem
einen eine Ohrfeige. Der Kiassenlehrer, Herr M., kommt hinzu und
sagt: ,,Wir sprechen uns noch!“‘ Vor der niachsten Unterrichtsstunde
greifter den Vorfall auf, i4Bt die beiden jedoch nicht zu Wort kommen
und sagt: , Ihr schreibt vier Seiten Strafarbeit zu dem Thema ,Wieich
mich einem Erwachsenen gegeniber zu verhalten habe*!** Als weite-
res Material hatten die Studenten eine Collage vorbereitet. Inhalt die-
ser Collage war der heftige Protest einer Schiilergruppe gegen eine
als ungerecht empfundene MaBnahme des Lehrers. Anhand dieser
Materialien sollten die Schiiler iberlegen und diskutieren, ob und
wie man sich als Schiiler gegen eine ungerechte MaBnahme des Leh-
rers wehren kann. Die Klasse, in der das Unterrichtsvorhaben erprobt
werden sollte, war ein uns bis dahin unbekanntes 3. Schuljahr mit
26 Schilern. Wie sich bald herausstellte, waren die Schiiler einen
ausschlieBlich Iehrerzentrierten Unterricht gewdhnt. Sie reagierten
auf Impulse mit groBer Antwortbereitschaft. Sobald jedoch einer
,drangekommen’ war, gingen alle Finger wieder herunter und die
Schiiler erwarteten die nichste Frage. Die unterrichtende Studentin,
die mit einer Diskussion aufgrund ihrer impulse gerechnet hatte,
wurde zunehmend in ein Frage-Antwort-Spiel hineingetrieben. Es
zeigte sich, daB die Schuler die Problematik der Geschichte und der
Collage nicht verstanden hatten. Gegen Ende der Doppelstunde er-
folgte die Aufforderung: ,,Wir wollen die Geschichte jetzt einmal
spielen!” Wie nach dem vorangegangenen Unterricht nicht anders
zu erwarten, brachte dieses Spiel ausschlieBlich die Abreaktion der
angestauten Energien. Die nachfolgende Besprechung der Stunden
in der Studentengruppe fiihrte zu der Erkenntnis, daB die Schiiler
aufgrund ihrer bisherigen Lernerfahrungen véllig (iberfordert waren.
Die Gruppe beschloB, daB der Ubungsleiter die nichste Doppel-
stunde bernehmen sollte. in dieser Doppelstunde wurde zunéchst
noch einmal das Problem erarbeitet: Wer ist beteiligt? Was tun die
Beteiligten? Welches Problem entsteht? Diese letzte Frage wurde
von den Schiilern wie folgt beantwortet: ,,Die Strafarbeit, die der
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Lehrer aufgibt, ist ungerecht!” Daraufhin wurde erneut ein Rollen-
spiel organisiert. Die Aufforderung lautete diesmal: ,,Ihr habt gesagt,
daB die Strafarbeit ungerecht ist. Versucht jetzt einmal, im Spiel hin-
zukriegen, daB der Lehrer die Strafarbeit zuriicknimmt!** Die erste ¢
Gruppe, ausschlieBlich Jungen, spielte eine aggressive Losung: Die
Schiiler schrieen: ,,Das ist gemein!" und der Lehrer schrie zuriick.
Daraufhin sagte eine Schdiilerin: ,,So kriegen die das nie hin!* Sie
spielte anschlieBend mit einigen Madchen eine andere Lésung: ,,Da
muB man zu der Lehrerin gehen und sich entschuldigen!* Diese Leh-
rerin antwortete dann im Spiel: ,,So, ihr wollt euch entschuldigen,
dann braucht ihr nur eine Seite zu schreiben!** Beide Gruppen hatten
also die Spielaufgabe nicht geldst. Ich forderte daher die Schiiler auf,
in einem dritten Spiel gemeinsam gegen mich als Lehrer zu spielen.
Das l6ste bei einem Schiler die Reaktion aus: ,,Au wei, dann jst der
Lehrer wieder so groB!* Als ich in der Rolle des Herrn M. das Wort
Strafarbeit benutzen wolite, himmerten alle Schiiler auf inre Tische
und schrieen: ,,Das ist gemein! Das ist gemein!'* Sobalid ich jedoch
schimpfte, waren sie still und hilflos. Das Spiel wurde dann zweimal
unterbrochen, um den Schiilern Gelegenheit zu geben, sich eine an-
dere LOsung auszudenken. In der ersten Spielpause sprachen nur
die Sitznachbarn miteinander. In der zweiten Spielpause liefen dann
einzelne Schiler zu anderen Tischen, um ihre Ideen auszutayschen.
Es wurde eine Gruppe bestimmt, die dem Lehrer die Argumente der
Klasse vortragen sollte. Auf meine Frage als Lehrer M.: ,,Ihr meint
also, daB ich ungerecht war?'‘ antworteten die Schiler mit ,,Jal*,
worauf ich dann als Lehrer M. die Strafarbeit zuricknahm.

Soweit das Beispiel. Bevor ich es interpretiere, mdchte ich jedoch einige
Ausfliihrungen machen, was im weiteren Verlauf dieses Beitrages unter
dem Begriff Soziales Lernen verstanden wird.

Soziales Lernen

Nach einer der vorliegenden Definitionen ,,bedeutet der Begriff ,soziales
Lernen* nichts weiter als eine Lernkategorie, die Stimuli enthilt, die
durch Menschen erzeugt werden, aber den gleichen Prinzipien wie
nicht-soziales Lernen folgt'". Die dabei zugrundegelegte Theorie unter-
stellt, daB das Kind als ein im wesentlichen passiver Organismus entspre-
chend dem Reiz-Reaktions-Schema durch Einwirkungen von auBen ge-
formt und beeinfluBt wird. Das heiBt: die Erwachsenen veranlassen das
Kind, Verhaltensweisen zu Gibernehmen, die in der jeweiligen Umwelt als
po e soziale Verhaltensweise gelten. Das Kind lernt, diese Verhal-
tensweisen zu bejahen und zu praktizieren. Oder allgemeiner formuliert:
die Umwelt setzt Reize, auf die der noch ungeformte Organismus des
Kindes re-agiert. So verstanden wére soziales Lernen ein Entwicklungs-
prozeB, der sich eindimensional bestimmen 148t: der Lernende findet
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Sachverhalte vor, auf die er durch Entwicklung eines bestimmten Norm-
verstandnisses und durch sein Handeln antwortet. Ob diese Reaktion nur
im Sinne einer flexiblen Einordnung oder auch im Sinne des Kritisierens
und Verdnderns erfolgt, hangt von den in der jeweiligen Umwelt er-
wiinschten Verhaitensweisen ab und ist fiir die theoretische Diskussion
unwichtig, solange das Kind als Passivum betrachtet wird.

4 Im Gegensatz zu dieser Auffassung wird in anderen Untersuchungen so-
ziales Lernen als eine Wechselbeziehung verstanden, d. h. als ein ProzeB,
der nichtin vollem Umfang als passiver Anpassungsvorgang erklérbar ist,
sondern in den das Kind von Anfang an im Sinne aktiver Anpassung? ein-
bezogen ist. Als ein Beispiel flr diese Wissenschaftsrichtung kann die
Psychoanalyse gelten. So stellt Lorenzer fest, daB bereits die Mutter-
Kind-Dyade (Quasi-Einheit von Mutter und Kind vor Erlangung von Ich-
bzw. Du-BewuBtsein) kein einseitiger Pragevorgang ist, sondern als
Wechselverhéltnis erfaBt werden muB: ,,Gerade im Festhalten der Beid-
seitigkeit grenzt sich psychoanalytische Entwicklungstheorie ab von be-
havioristischen und soziologistischen Entwiirfen, in denen der kindliche
Anteil bestenfails als Folie fir einen PragungsprozeB angesehen wird.*3
Hier wird also die Entwicklung des Individuums in seiner sozialen Umwelt
als ein dialektischer ProzeB verstanden, durch den der Heranwachsende
in Interaktionen lernt, Individualitat auf der Grundlage von sozialen Ob-
jektbeziehungen zu entwickeln. Dabei wird Individualitat nicht als Ge-
gensatz zum ,Sozialen' verstanden, sondern als Ergebnis sozialer Pro-
zesse. ,,Auch ist die Interaktionsform weder eine dem Kind imputierte du-
Bere Realitét, noch — in individualistischer Wendung oder biologistisch
verstanden — eine ,innere‘ Formel. Sie ist notwendig beides als Ausdruck
einer Einigungssituation.'* Der Begriff Soziales Lernen bedeutet so ver-
standen, daB nicht nur ein fihrender Partner den anderen zum Lernen
veranlaBt, sondern daB alle Beteiligten sich in einem InteraktionsprozeB
befinden, dessen Ergebnis eine Einigung darstellt, in die sich die Betei-
ligten in je spezifischer Form eingebracht haben. So verstanden ist der
Lehrer, der soziales Lernen initiiert, zugleich ein Lernender. Er ist in ei-
nen sozialen ProzeB einbezogen, dessen Ergebnis nicht von Beginn an
festliegt, sondern Ausdruck einer je neu zu findenden Einigungsformel
ist. So definiert kann der Terminus Soziales Lernen zugleich die Ent-
scheidung fiir eine bestimmte Organisation des Lernens bedeuten: eine
Organisation, die vielfaitige Gelegenheiten fiir soziale Aktivitaten und Ini-
tiativen der Schiiler nicht nur zuldBt, sondern zu provozieren versucht,
d.h. eine Form des Lernens, die viele heterogene Erfahrungen erméglicht
und durch Reflexion dem eigenen Handlungsrepertoire verfiigbar macht.

Zur Ambivalenz sozialer Beziehungen

Bei der Analyse sozialer Lernprozesse missen die jeweils konkreten Be-
dingungen, z.B. das Informations- und Machtgefille zwischen einem
Heranwachsenden und einem Erwachsenen berlicksichtigt werden. Zu
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diesen konkreten Lernbedingungen gehort mco.:_ daB a_.m mON_m_ma Bezie-
hungen, in denen das Lernen stattfindet, ambivalent sind. So m.:a.N.m.
Autoritatsbeziehungen als die am friihesten <<:‘_.Amm3 Em.dm:am.: wo.N_m_o:
Beziehungen weder als reines Zwangsverhéltnis noch mcm.mo:__mﬂ_o:. m*_,m
Bejahung einer Person erklarbar, sondern nur durch vm_amm wc.o_m_o_ .
Dieses ,zugleich® meint Horkheimer, wenn er >Eo:ﬁmﬁ. definiert als
. Verhiltnis bejahter Abhangigkeit®. Die >q..:c_<m_.m:N moN_..m_m«. <m_”_..m:-
nisse gilt aber nicht nur fir die Umvm:am:N-U_Bm:..m_oJ A>c:m:@6xo: un-
ter EinschluB von Machtgefélle), sondern auch E.ﬂ die _38_dmnm:n_.w:N-
Dimension (wechselseitige Abhangigkeit ohne Q:w_am.w Machtgefalle),
also z.B. auch fir die Beziehungen von x.:n.mS c:ﬁmﬁ_:m.:am«. Der an-
dere ist zugleich emotional notwendig und ein AnlaB E_‘ die c:ﬁm.dEx.-
kung von Triebwiinschen, er ist Wunschobjekt und <<_Qmﬂ..mmmsm«. _..N<<_-
schen der einseitigen Achtung des Kleinen, das, ohne _M.\_.oo__o:xo; der
Widerrede, einen Befehl empfangt, und der om@m:mm:_mm: Achtung
zweier Heranwachsender, die inre Meinung austauschen, @_.E es m__,.w .>_.-
ten von Zwischenstufen. Nie besteht reiner N<<m=.6. also rein m_:mm_.ﬁ_mm
Achtung. ... Umgekehrt gibtes nie eine absolut ﬂm_:m.Ncmm_‘sBm:mqvm:.
Entsprechend muB die Fahigkeit, die _,\_m:_dmcw_@xn; moN._m_m_‘ ._w.mN_m.:c:-
gen zu ertragen und darauf aufbauend die Fahigkeit, @_m_o:Nw;_.o Wider-
spriichliches wahrzunehmen und einer _os-@mqmosﬁma .<mﬁ3m:::o. zu-
ganglich zu machen, als eine der grundlegenden Qualifikationen sozialer

Lernprozesse gelten.

Hierzu ein konkretes Beispiel aus dem Schulalltag: Viele, gerade
auch jiingere Kollegen versuchen, die OoB.:m:N.no_‘ _-mzﬂm.:o__m auf-
zubrechen, indem sie sich als Partner den Schillern anbieten. Das
f{ihrt teilweise zu dem Versuch, durch gleiche Anrede — der rm:qmq
148t sich von den Schilern mit ,Du’ anreden — diese Kluft zu Uber-
briicken. Durch eine solche Anderung formaler _uo_@m.m«wo:m_:c:@m:
wird jedoch das Autoritatsverhaltnis keineswegs <mﬂm.aam.2. _um.m Au-
toritatsverhaltnis als Zwangsverhaltnis und als <m5m::_m. bejahter
Abhiangigkeit bleibt real bestehen, mc.o_.. wenn versucht wird, es zu
verleugnen. Hier miBte der Lehrer vielmehr den Mut haben, dem
Schiiler genau dieses Verhélinis bewuft zu machen.

Ein weiteres konkretes Beispiel: In Grundschulklassen hort man oft
den Satz: ,,Wir wollen jetzt still sein!* Der einzige, der reden will, for-
dert zur Ruhe auf. Alle anderen, die in das ,wir’ m_:c.mNo.@o: werden,
teilen diesen Wunsch keineswegs. Ein Lehrer, der in m._:m_‘.mo_o.:mu
Situation sagt ,,Seid bitte still!"* oder ,,Ich <m1w:.@m. daB ihr still seid!

kann im Zusammenhang mit anderen sozialen _.m_.:.v_‘ONmmmm.:
durchaus dazu beitragen, daB den Schiilern @mmm__mo:mz__o:m.mmm__-
taten bewuBt werden. Das erste Vorgehen enthalt amom@m.: ein Mo-
ment der Verschieierung, das Gleichheit simuliert, ohne sie herstel-

len zu kénnen.
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Olm« _.m_,:.m_‘ muB also in dem Verhiltnis zwischen sich und den Schiilern
die Ambivalenz, daB er zugleich Kooperation will und Autoritit ist, zur
_Am::S.mw nehmen und innerhalb dieser ambivalenten Beziehung <m,qwc-
chen, n.:m Lernprozesse zu organisieren. In dem zu Anfang beschriebenen
c:ﬁmq:m:ﬁméaco: zeigte sich das sehr deutlich in der Bemerkung:
»Dann ist der Lehrer wieder so groB!*, die man auch tibersetzen xa::ﬁmm

:.chm_”_ eine solche Autoritat ist Widerspruch bzw. Widerstand nicht SO
einfach!*

Zwischenbilanz

m.ON_m_mm Lernen, hier also definiert als ein ProzeB dialektischer Art so-
N_m_m @mN_m:c:@m: in jedem Fall als Beziehungen ambivalenter Art. N Da-
3.: ware die Individualitat, zu der wir die Schiiler beféhigen wollen, der
Z_mam_‘.moc_m@ der Objektbeziehungen, d.h. iiber die _:ﬁmqu:o:wﬁoq.gm:
omsﬁ. ein in dialektischem ProzeB angeeigneter Teil der Umwelt in das
mcEmE ein. Diesen ProzeB bezeichnen wir heute als Sozialisation, und
soziales Lernen ist engstens verbunden mit dem, was an mommm__mmﬁ.mo:w-
m;m:::._mm: angeeignet worden ist - sei es in der Primérsozialisation
a.c«o: die Familie, sei es in anderen sekundiren Bereichen der Sozialisa-
:oa. Das Subjekt ist also immer zugleich ein vergesellschaftetes Subjekt.
Es ist auBerhalb dieses Prozesses der Vergesellschaftung nicht denkbar
daes moﬂ._mﬁ nicht zum Subjekt werden kénnte. Fiir das Problem mou_m_o_.“
Lernens in der Grundschule kann damit der GesamtprozeB addquat nur
cEm_.mco_i werden, wenn der %mwm\\mn\uuwm:o:m, ProzeB,in dem die Be-
dingungen des Lernens ja gegebensind, mituntersuchtwird. Im Rahmen
a_mme Referates ist es jedoch nicht méglich, eine Gesellschaftsanalyse
zu leisten. Ich habe mich daher fiir folgenden Weg entschieden: Ich will
<w~m:o:m: darzustellen, daB andere Formen sozialen Lernens mdéglich
m_.:a. c.:a zwar an einem Vergleich.der Erziehung in den israelischen
_A._cccn_i mit der Erziehung in der Bundesrepublik. Dazu sind folgende
_m_:m.o:_‘w:x::@m: vorweg notwendig: Das Modell der Kibbuzerziehung
_mﬁ. nicht libertragbar. Es ist das Modell einer geschlossenen Gesellschaft
mit einheitlicher Ideologie und einheitlichem Normenkonsens. Es ist das
Zoam__ einer Uberschaubaren, agrarisch orientierten Gesellschaft”. An
diesem Modell 148t sich jedoch ablesen, daB andere Formen sozialen
Lernens in Abhéngigkeit von den Zielen und Bedingungen der Gesell-
movmz mdéglich sind, daB z. B. die bei uns angenommene Altersabhéngig-
_8_.” ”cmmza_sﬁm_, Verhaltensweisen sich als gesellschaftsabhangig er-
weist.

Soziales Lernen im Kibbuz

Sehr frihzeitig, je Jmo: Richtung des Kibbuz unterschiedlich, teilweise
ab 6. Lebenstag, 8__,.298 ab 14. Lebenstag, wird der Saugling von der
Mutter getrennt und in ein Kinderhaus gebracht. Die Mutter besucht ihn

Soziales Lernen in der Grundschule 17

nur noch zu bestimmten Zeiten des Tages, um ihn zum Stillen zu Gber-
nehmen, meistens nicht mehr als zweimal eine halbe Stunde. Alle Gibrigen
Pflegehandlungen — sei es, da das Kind zusétzliche Nahrung cqmc«m:r
sei es, daB es sauber gemacht werden muB, ... — werden nicht mehr von
der Mutter durchgeflhrt, sondern von einer anderen Pflegeperson liber-
nommen. Diese Pflegeperson ist zustandig fiir eine Gruppe von Kindern.
Diese Kindergruppe gewinnt sehr bald eine ausschlaggebende Bedeu-
tung fiir den einzelnen. Bruno Bettelheim, auf dessen Ausfiihrungen
ich mich hier weitgehend stiitzes, beschreibt dies sehr deutlich an dem
Problem nichtlicher Angste. Wahrend bei uns Kinder entweder das Be-
wuBtsein haben, daB sie ihre Eltern rufen kdnnen oder mit ihrer Angst al-
lein gelassen werden, sind die Kinder im Kibbuz nachts mit anderen Kin-
dern zusammen. Die Kindergruppe ibernimmt auch die Sauberkeitser-
ziehung. Das fiihrt dazu, daB es kein Sauberkeitstraining in unserem
Sinne gibt. Hier wie in anderen Bereichen Ubernehmen die Kinder neue
Verhaltensweisen von alteren Kindern oder von Kindern gleichen Alters,
die im EntwicklungsprozeB weiter fortgeschritten sind. Auf diesem Wege
wird die Gruppe zunehmend zum Identifikationsobjekt, weil sie emotio-

nale Sicherheit bietet.

Andererseits werden die Eltern nicht aus dem Leben ihrer Kinder verwie-
sen, sondern besuchen sie regelmasBig ein oderzwei Stunden am Tag. Am
Wochenende diirfen die Kinder die Eltern besuchen. Die Eltern sind da-
her vor allem Liebes- und Zuwendungsobjekt, wéhrend sie bei uns au-
Berdem die Versagungen auferlegen und die Lernfortschritte fordern.
Das Verhiltnis der Kinder zu ihren Eltern ist also nicht in gleichem Aus-
maB wie bei uns als ambivalent zu bezeichnen.

Ein weiterer bedeutsamer Unterschied ist der sehr frilhe und sehr hdufige
Wechsel von Bezugspersonen. Dieser haufige Wechsel erhéht wiederum
Bedeutung und EinfluB der konstanten Kindergruppe. Obwoh! diese Be-
dingungen bisherigen Annahmen psychoanalytischer Entwicklungsthe-
orien zuwiderlaufen, kommt Bettelheim zu dem Ergebnis, daB ein sol-
cher ErziehungsprozeB der Ich-Bildung zutrdglich ist. Hier muB nun ge-
fragt werden, warum das so ist. Es lassen sich zwei mogliche Ursachen
benennen: zum einen ist die Kindergruppe als kontinuierliches Bezugs-
objekt vorhanden und zum zweiten liegt der Erziehung ein einheitlicher
Normenkonsens zugrunde, der —sei es in der Schule, sei es im Kinder-
haus, sei es in der GroBgemeinschaft des Kibbuz — gleichermaBen vertre-
ten wird. Hier sind also die friihe Trennung von der Mutter und der h&au-
fige Wechsel von Bezugspersonen verbunden mit einer Sicherheit der
grundsatzlichen Annahmen und mit der Sicherheit der Zugehorigkeit zur
Kindergruppe.

AuBerdem ist fiir die Kibbuzerziehung ein sehr starkes Gleichgewicht
zwischen Leistungsanforderungen und emotionaler Verstdrkung kenn-
zeichnend. Die Leistungsanforderungen sind weitgehend Anforderun-
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gen kollektiver Art. Als Personlichkeit gilt, wer gut in die Gruppe integriert
ist. Leistung wird anerkannt, wenn sie eine Leistung fir die Gruppe ist
“_c:.u Gemeinschaftsleistung wird — direkt erfahrbar — durch Anerkennung
q.a emotionale Verstarkung positiv sanktioniert. Die starke emotionale
m..:n::o an die Gruppe 148t allerdings — auch das miiBte man sehen —
diese Gruppe fast unangreifbar werden. Das kann u. a. zu einer geringen
J_mmxocmﬂm:mo:mzamm einzelnen fiihren bzw. zu einer geringen Fihigkeit,
eigene Entscheidungen zu treffen®. Wie in diesem Fall mégliche Konflikte
des einzelnen mit der Gruppe geldst werden kdnnten, 148t sich an der
Kibbuzerziehung nicht recht ablesen, denn wer sich gegen die Gruppe
wendet, wird in der Regel den Kibbuz freiwillig verlassen und in der um-
gebenden israelischen Gesellschaft leben. Auch von diesem Gesichts-
punkt aus ist also Kibbuzerziehung kein Modell, das auf eine Gesamtge-
sellschaft Ubertragbar ist, weil der Kibbuz keine Zwangsgemeinschaft
darstellt, sondern die Zustimmung zu dieser Lebensform voraussetzt.

Welches sind nun die 6konomischen und ideologischen Grundiagen die-

§ ser Gesellschaft? Jedem ZusammenschluB zu einem Kibbuz liegt die Ent-
mm:m&::@ gegen Privateigentum und fir Gemeineigentum zugrunde.
Diese Grundentscheidung hat auch Folgen fur die Erziehung. So erhalten
z.B. x_.:amq kaum eigenes Spielzeug, wenigstens kein Spielzeug, das sie
dann ins Kinderhaus mitnehmen diirfen. Eine Steigerung des Selbst-
s\.m;mma:_m und eine bewuBte Distanzierung von anderen mit Hilfe von
Eigentum wird dadurch verhindert, — wiederum eine MaBnahme, die die
Bedeutung der Kindergruppe und damit vorbereitend die Bedeutung der
Kibbuzgemeinschaft erhéht.

Soziales Lernen in der Bundesrepublik

>c.:m:m6 von den gesellschaftlichen Bedingungen ist soziales Lernen
bei uns unvergleichlich starker durch die Autoritit erwachsener Bezugs-
personen und die Konkurrenz Gleichaltriger bestimmt. Sehr friihzeitig
<<_a..a_m Leistung des einzelnen verstirkt, und zwar durch Abheben ge-
genuber den Leistungen anderer (,,Der Klaus kann das schon viel bes-
m.m_‘_:v oder durch Gleichsetzung von Leistung und Person (Das Kind er-
féhrt Zuwendung und Verstirkung vor allem, teilweise ausschlieBlich,
aufgrund bestimmter Leistungen.). Diese Erziehung ist.unproduktiv in
zweifacher Hinsicht: Sie leistet nicht mehFeing gentgende m;m__um:_:a::o
Qmm einzelnen, und sie blockiert damit seine soziale Leistungsfahigkeit,
initiative und Kreativitat. Das Konkurrenzprinzip, wie es in unseren Schu-
len N..m. durch Benotung von Einzelleistung oder durch Wettbewerbe
_u«m_.A:Nmmz wird, geht von einer Gesellschaft aus, die im freien Wettkampf
m_m_o:mq die besten Positionen den dafiir am besten Qualifizierten zu-
weist. Dieses friihliberalistische Konzept entspricht jedoch keineswegs
unserer gesellschaftlichen Realitdt. Wir brauchen auBer individueller
Leistungsfahigkeit vor allem auch kooperative Féhigkeiten, z.B. die Fa-
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higkeit zum Teamwork'?. Soweit es hinter solchen gesellschaftlichen Er-
fordernissen nachhinki, ist das derzeitin den Schulen praktizierte soziale
Lernen anachronistisch’t. o
Dariiber hinaus muB die derzeitige Realitat aber auch kritisch beleuchtet
werden: Wer definiert die gesellschaftlichen Erfordernisse und in wel-
chem Interesse? Auch hier muB ich auf die Notwendigkeit einer gesell-
schaftswissenschaftlichen ‘Analyse von Erziehungsrealitdt und Reform-
vorschlagen verweisen. Soviel aber scheint sicher: Wir brauchen heute ,
ein vollig neues Gleichgewicht zwischen dem, was an erlaubter Lust, an
Selbstverwirklichung méglich ist, und dem, was an auferlegten Verboten
und Leistungsanforderungen an junge Menschen herangetragen wird.
Mitscherlich spricht davon, daB die Leistungsanforderungen in der
Regel die Leistungsfihigkeit tibersteigen, d.h., daB die meisten Heran- .
wachsenden oder auch Erwachsenen darunter leiden, daB sie-mehr lei-
sten sollen, als sie es derzeit vermdgen.

Ein Grund dafiir kdnnte sein, daB eine mﬂcnvoﬂmsmmmmwz@xmm_ die den
einzelnen so weit absichert, daB er seine Energien Leistungsaktivitdten
undsozialen Initiativen zuwenden kann, nicht selbstyerstandlich ist. Nach
wie vor kénnte am ehesten die Familie eine solche Funktion Ubernehmen.
Aber die heutige Kleinfamilie stellt in der Regel zu wenig Méglichkeiten
fiir stabile soziale Beziehungen bereit; auftretende Schwierigkeiten und
Konflikte eskalieren in dieser Kleingruppe, weil eine Entlastung mit Hilfe
der Beziehung zu anderen Personen oder einer groBeren Gruppe nicht
ef6igen kann. Erinnert 361 i digsem Zusammenhang nur an die Schwie-
figkeiten in Familienkonstellationen mit Einzelkindern. Aufgrund der
Lernbedingungen in der Schule und der bisherigen Sozialisationserfah-
rungen kann auch die Lerngruppe in der Schule hier nur bedingt neue
Lernméglichkeiten schaffen, da sie in der Regel nicht als Quelle mogli-
cher Sicherheit und Befriedigung empfunden wird, sondern als ein Ort,
an dem der Schiiler sich mit fremdbestimmten Leistungsanforderungen
innerhalb von Konkurrenzbeziehungen konfrontiert sieht. In dem Bei-
spiel, das ich zu Beginn angefiihrt habe, wird das sichtbar: Als ich die
Schuler aufforderte: ,,Spielt alie gegen mich!" war jeder der 26 unsicher,
wie die 25 anderen reagieren wiirden. Keiner konnte sicher sein: ,,Ja, die
Gruppe unterstiitzt mich jetzt. Die Gruppe halt zu mir. Gemeinsam mit der
Gruppe kann ich etwas erreichen!”. Erst eine wiederholie Bespre-
chungspause lieB erste Ansitze einer solidarischen Handlungskompe-
tenz erkennbar werden. Diese Absicherung des einzelnen in einer
Gruppe auf der Grundlage der Erkenntnis gemeinsamer Lage wird durch
Inhalte und Organisationsformen des Lernens in der Schule in der Regel
nicht provoziert. Wiederum ein Beispiel: Wenn in einer Eingangsstufe
mit Fiinfjahrigen in Mathematik A-, B- und C-Leistungskurse eingerichtet
werden, dann wird Konkurrenzkampf vorverlegt auf einen Zeitpunkt der
Entwicklung, an dem er ddmonisiert werden muB. Denn unter solchen
Bedingungen kann von einer emotionalen Absicherung im Sinne der
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Freisetzung fur soziale initiativen nicht mehr gesprochen werden. Die
x.o:SEm der Kinder untereinander diirften ja eben nicht auf partielle Be-
N._m:c:@o: reduziert bleiben. Soziales Lernen bedarf vielmehr der Még-
lichkeit, Objektbeziehungen in freier Vielfalt und bezogen auf die Person
des Interaktionspartners (und nicht eine bestimmte Leistung von ihm)
stidndig neu zu-erproben und einzugehen. Um diesen Gedanken fortzu-
fuhren: Ich bin ein Vertreter des Anspruchs der Gesamtschule. Aber die
:.mc:@m Realitat dieser Schule fordert die Kritik heraus, daB die Differen-
zierung in A-, B- und C-Leistungskurse zu erhéhtem LeistungsstreB und
KonkurrenzdFiick fur den €irizelfien fiihren kann und die Ansatze zu Inte-
gratish ind Sozialem Lefrienzerstort.

Exkurs: Sprache und soziales Lernen

Menschliches soziales Lernen unterscheidet sich von tierischem vor al-
_mB.Qma:_‘o? daB es durch Zeichen, Symbole und Sprache vermittelt ist
Soziales Lernen ist an Verbalisierung gekoppelt. Da ich dieses xoB_u_mxm
Problem hier nicht genau ausfiihren kann, méchte ich wenigstens zwei
Beispiele anfiihren.

Im _wm::_m: eines psychologischen Experiments, das in den USA durch-
omE::.iEdm_ wurde Kindern ein Film gezeigt, in dem bestimmte Verhal-
ﬁm:mim_.mms dargestellt waren'2. AnschlieBend sollten sie das Gesehene
nachspielen. Eine Gruppe wurde aufgefordert, wihrend des Zuschauens
auszusprechen, was zu sehen war. Die zweite Gruppe sollte sich auf das
N{.mo:m:m: konzentrieren, also passiv rezipieren. Die dritte Gruppe sollte
Em:«m:.a der Film gezeigt wurde, fortlaufend zahlen. Das Ergebnis: O_m_
Verbalisierungsgruppe’ war anschlieBend am besten in der Lage, das
Gesehene auf eigenes Verhalten zu Ubertragen und liber ihr mEm?m.}m_-
ten nachzudenken und zu sprechen.

Daraus 4Bt sich ableiten, daB soziales Lernen innerhalb und auBerhalb
der Schule um so effektiver sein kann, je mehr es durch Verbalisierung
und Reflexion unterstitzt wird.

_u.mm zeigte sich ja auch in dem beschriebenen Unterrichtsversuch. Erst
a_ﬁ Reflexionspausen, in denen die Schiiler Gelegenheit hatten, mitein-
maamﬂ zu sprechen, “machten andere Verhaltensweisen méglich. Aller-
dings *.m::m bei unserem Versuch die unbedingt notwendige Reflexions-
phase im AnschluB an das Spiel sowie die Méglichkeit, die gewonnenen
m._._Am::ﬁammm kontinuierlich in neue Erfahrungen und erneute Refle-
xionsprozesse einzubringen.

& |

. ; . en Lernens im_.m vor allem das Lernziel ,mo:.,mmmﬁmﬂ.
Darunter wird hier nicht verstanden, etwas gemeinsam zu tun, sondern
ich verstehe unter Solidaritét eine auf der Erkenntnis der gemeinsamen

o
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Lage aufbauende Handlungsbereitschaft_emanzipatorischer Art. Das
Buch ,,Lernziel: Solidaritat" von Horst.Eberhard Richter!? bietet dazu
vielfaltige Materialien, die auch auf ihre Konsequenzen fiir den schuli-
schen Bereich hin durchdacht werden muaBten, z. B, wenn.es um _Prg-
bleme geschlechtsspezifischen Verhaltens geht. Richter versucht

deutlich zu macheridaB-Solidaritat irSififie einer Fortentwicklung, ei-
ner Befreiung aus Abhéngigkeiten, einer Emanzipation nicht bedeuten
kann, eine Befreiung der Frau aus bisherigen Rollenvorstellungen hin zu

den Rollenvorstellungen, die fir Méanner in unserer Gesellschaft.domi-
nieren, d. h. hinzum Leistungsdruck und Rifi dazu, d

ren muB und aufgrund der Angstabwehr aggressiv wird. me‘gbonorwmnﬂs,
der Regression, des Sagen-korinien, dapiaAngst hat, nennt er ein fort- ey
schrittiichies Mament in der Rolléder Frau, Richter fordert zu dem Ver-
such auf, die Méglichkeiten gemeinsamer Fortentwicklung und gemein-
samer Emanzipation zu entdecken. Es kann also nicht um die Entwick-
lung einer einzigen Gruppe gegen andere gehen, sondern es miiBte auf

der Grundlage der Erkenntnis: ,,Wir sind beide eingeschrénkt in unseren /
Méglichkeiten* darum gehen, neue Handlungsspielrdume zu erschlie- ,
Ben. @
>_mN<<o=mE_ozzmmN_m_nm_‘mvaEmmon.m_m:rm_‘:m:wawo:ﬁmmo:&m
_\_\mZ.::Qmaao:mﬁczmm‘mrﬁxm::m::w:.E_ﬂ_mcm:m:m_:m:,mﬁﬁma.

#liasden Anspruch erhebt, dig'Alislibung von Macht zu delegieren und zu

)

=’ zelnen, sich entscheiden zu kénnen als auch seine Féhigkeit, gemeinsam

kontrollieren. In der Erziehung muBte dazu frihzeitig ein Verhaltensvor-
aufbau geleistet werden, d.h., die sozialen Lernprozesse miiten so or-
ganisiert sein, daB vorhandene Machtstrukturen erkennbar und zuneh-
mend kontrollierbar werden. Ahnlich wie bei der Zielperspektive Solida-
ritdt wird auch hier deutlich, daB soziales Lernen nicht nur die Aneignung
formaler Qualifikationen betrifft, sondérn sich'in engem Zusammenhang
Bzwmmmm_w%jaamw-_nﬂjm‘:m‘<o=~&:®§a§

Aus Solidaritat und Wahl-"und Entscheidungsfahigkeit miBte dann, als
dritte_Zielperspektive, soziale Initiative resultieren, d.h. eine mm.@mmm.

ments- und Handlungsbéraitschaft, in die sowohl die Fahigkeit des ein-

mit anderen auf der Grundlage der Erkenntnis gemeinsamer Interessen
handeln zu kénnen, einmiindet. Diese Zielperspektiven muBten-inver-
bindung mit einer Analyse der Macht- und Herrschaftsstrukturen unserer
Gesellschaft und den xo:_a_.,mﬁz Lernbedingungen von Schiilern der
Grundschule inhaltlich préazisiert werden. Da eine solche Analyse hier
nicht geleistet werden kann, begnige ich mich mit dem Hinweis auf be-
reits verdffentlichte Literatur. Fiir Diskussionen Uber Zielperspektiven
sozialen Lernens in der Grundschule, — sei es in Fachkonferenzen, sei es
in Arbeitsgemeinschaften — eignet sich vor allem der Beitrag ,,Lernen in
sazialen-Bezdgen'14. Anhand der dort zusammengestellten Lernziele
148t sich sehr konkret diskutieren, was in der Eingangsstufe und der

Grundschule geleistet werden soll und kann.

/75

daBman Angstabweh- Lo
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es im Umgang mit Menschen, Sei es im Umgang mit Dingen —zu veranlas-

ey oy
e,
= e

Einzelprobleme
seine Autoritat benutzen, um die Schiiler zu selbstandigem Lernen — sei

m_::am_‘ mmmm_ solite der Sachunterricht epochal organisiert sein und mog-
ichst von einem Lehrer erteilt werden. Ist der Einsatz zweier Lehrer S€"-

unumganglich, si i '
:ogmﬂa_m.:a Vm&:MMMMM__:MM:m _u__w:::mm.: und standige Absprachen In Holland, England, den USA und anderen Léndern gibt es versh-
achunterrichts wird hier das Problem- che, die beweisen, daB eine weniger sterile Umwelt, die den kindli-

et

mehmn&s@bﬁm&bs\.%mx\ ‘ .
chen. Zugrunde mm{mﬁla_m‘mwmwnﬁmn.\¢wma\: der mE.:QmQNEm angespro- o:m:mmaclammm:::,Q_Em_‘mmwmsac_.o: m_:mam«_m‘_@m_,\_mﬁmlm_m:mm-
) B R = ieror oo _wm aB das Kind die Mdglichkeit bote und Gelegenheiten zu sozialen Kontakten entgegenkommt, \vw
\ boten bedeutet allerdings nisht die Forderanc nach Identifikationsange-  sehr frithzeitig Lernbereitschiaftin Lernaktivitat einmiinden Ia5t. Die
einer einzigen Person. Sowohl mc_mma o_.xw_uE:@ nach der Identifikation mit dortigen Unterrichtsraume sehen im Vergleich zu unseren oft unauf-
genannten Arbeiten von Jean _u_m@mmﬁ_\@m:w_._._mNmmN:_\M:cM@_wm_m m,__go: _mcm den geraumt, voll und eng aus. Aber sie schaffen eine Lernathmosphare
. r, daB wechselnde er- it vielfalti i inali nd soz alar AT
Qmmqo:mm.:m Bezugspersonen nicht notwendigerweise eine unzuldssige mit <_m.mm_e_w_©mDLBnEM@D und Anreizen dinglicher und sozialer Art.
unsicherung bedeuten, und daB die Gruppe der Gleichaltrigen Stabi- Die Forderung nach einem veranderten, selbstandiges Lerne Ve
renden Schulanfang bedeutet aber nicht nur die Forderung nach einer

“M‘_Mﬂh:mom*c:x:o:m: a_‘amzzmqmzémo:mm:am::U@B@:Bm:xw::m_- .,, l..\l.)
:: . . ! o 1 i
g r unter bestimmten Voraussetzungen — erinnert sei an den besserenfinanzi i nateriellen Ausstattung der Grandseh.le.

grundsatzlichen Normenkonsens der Erzieher im Kibbuz. sondern auch die Forderung nach einem verdnderten Verhalten von
Das 148t sich wiederum an dem beschriebenen Beispiel verdeutlichen: Ein Grupdschu m?m:ﬂlm.o beschaftigt sich z.B. der Lehrer in Qoq,cmmo:.mw-
; benen Schulen nur sehr selten mit der GroBgruppe aller Schuler seiner ..\

n_provozie-

bestimmtes Autoritatsverhalten mein i i
erseits, das d i u .
rungen der Schiiler besser entsprach als da en U_wsm:@m: Erfah Klasse. Er ist meist mit einer Kleingruppe beschéftigt, die er fiir eine Spe-
tion eingestellte Verhalten der Studenti :mmcmmo:__m._.w__o: aufKoopera-  ,iajaufgabe um sich versammelt. Dadurch erhalt der einzelne Schuler
maB an Sicherheit zurlickgegeben, amm_::_oﬁﬂ%:mnm%mﬂu_ﬂﬁamﬂm _<__.:amm..7 sehr viel mehr Gelegenheit, aktiv 2u werden und auch m.mm:mm}ozoﬂm:
neue Erfahrungen freisetzen zu kénnen, z. B. fiir die m_lmsﬂc:mﬂw_m_” MF.: auszuagieren. Auftretende Konflikte und Schwierigkeiten kénnen in den
. Schillergruppe eine Erweiterung der ei “m:m: Handlunaskan m cab die  kjeingruppen, in denen sie auftreten, besprochen werden. Allein auf-
* deuten kann. am::,m_md‘_,mtmmmmﬂdﬂmm%w%m_E%mﬂm ﬁ%:wﬁ_%m:mmdmﬁ B8 5rund dieser. Organisation der Lernprozesse konnen aiso auch Verhal-
ﬁ.m.,:_o:ﬁm: oder ein Lehrerwechsel unumganglich ist, kdnnte die w.ﬂ%:- tensstorungen wenn nicht verhindert, o dochtreduzioriL e B
fur die mo:—...__mq :.._ zweifacher Hinsicht tendenziell mﬂ_mmosﬁmqﬁ quamz_n_v.“ beitung zuganglich gemacht wergn =
genauer Q_w Abstimmung zwischen den Lehrern funktioniert und je mehr
jeder sich in der Lerngruppe gesichert weiB.

Damit ist bereits das dritte Einzelproblem, auf das ich hinweisen mochte,
. ) genannt: Konflikte als Gegenstand des Lernens. Wiederum muB ich mich
Ein weiteres Einzelproblem, das ich aufgreifen méchte, ist der Schularn- darauf beschranken, Literatur fiir die Weiterarbeit in Kollegengruppen zu
fang. Lassen Sie mich das Problem an zwei denkbaren _,.\_oam__mm.m:..lfq- nennen. Hingewiesen sei vor allem auf den Beitrag ,,Training des Kon-
m:_m_‘m:n Lehrer A begriiBt die Schiler, die in der GroBgruppe m__m_‘ma%dwd fliktioseverhaltens' 7. Dort wird der Versuch unternommen, Konfliktlo-
anfanger seiner Schule durch namentlichen Aufruf inm zugeteilt w wn ul-  overhalten, wie es bei Grundschiilern auftritt, zu kategorisieren. Es wird
an der Klassentiir und weist jedem einen Platz zu. Von diesem _<_03c ﬁm? unterschieden zwischen resignativen, passiven, neurotischen Verhal-
ldufen alle Entscheidungen Giber den Lehrer. Er ruft auf, stellt Auf mmﬂ = tensweisen und Verhaltensweisen diffus oder gezielt aggressiver Art. Es
_oE und tadelt. Das Gegenmodell: Lehrer B baut in mmm:m3 x_mmmmm: S wird diskutiert, welches Problemldseverhalten erstrebenswert wiare und
eine Lernlandschaft auf, in einer Ecke die Kochutensilien. in einer mMM_B es werden curriculare Skizzen vorgelegt mit Lernzielen, Materialien und
ren Ecke die Bilderblcher usw. und verhilt sich dann véllig passiv _uw- Hinweisen, an welchen Materialien und mit welchen Mitteln der Lehrer
:mqm_qxosamzam: Schiiler kénnen tun, was sie wollen. Das erste Zmamm hier in der Grundschule solche Konflikte unter Beteiligung der Schiilerin
blockiert soziale Lernprozesse im hier skizzierten Verstandnis. Das = G Seibstregulierung sozialer Lernprozesse l6sen konnte. \)

zweite Modell wi 6 inli - Pl e
wird héchstwahrscheinlich scheitern, weil die Kinder auf- Das vierte Einzelproblem, das ich ansprechen mdchte, ist aam.wxmo:mmmm%

! grund bisheriger Erfahr i andi i
g ungen zu einem selbstdndigen, kooperativen als Methode sozialen Lernens. In Richtlinien und Verodffentlichungen al-

rmﬂsm::_o:::amqrmmm_: . J

der Lehrer also bereit Wm_.: M,.m>nqﬂ:cm_q _meco m._.: den mO.:m_mim:o muB _m,w>31<<..anc:m:3m:namm_xo__m:mumm_m_mmw:mam«s\mo::@wﬁm: Z@@_.o:-

nehmen, ohne sie mcmN::E.No: il mam:N seiner >Eo:ﬁmﬁm3=n anzu- keiten fiir soziales Lernen in einem handlungsorientierten Unterricht der \
u damonisieren. Er miBte vielmehr Grundschule genannt. Hingewiesen sei nur auf das neueste Heft der Zeit-
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schrift :D.\.m Grundschule*8. Einige Maéglichkeiten und Bedenken zum
mo__m:mm_m_m Das Rollenspiel ist kein Allheilmittel, um soziales und hand-
_::@mo:m::m.:mm Lernen zu gewahrleisten. Denken Sie an die erste Form
des mo__.m:mu_m_m in dem zuvor beschriebenen Beispiel. Wahrend dieser
erste mu_m_<.m_.mco: das von uns angestrebte Lernen nicht geférdert hat
bot der Ns\m:m.wnmozmﬂm:o: die Méglichkeit, den Schiilern bereits ccm«._
nommene Erwartungen bzw. eigene Verhaltensweisen bewuBt zu ma-
chen .::a. nach Lésungsmdéglichkeiten zu suchen. Die Jungengruppe
hatte ja eine ganz andere Losungsmaglichkeit gefunden als die Mad-
chengruppe, und zwar jeweils eine, den geschlechtsspezifischen Verhal-
ﬁm:m:E.m*m_‘: entsprechende. AuBerdem hatte das Rollenspiel die Chance
Mamﬂ :.m.m.: Interaktion in Handlungszusammenhingen, die sonst nicht
o::m weiteres erfahrbar sind, geboten. Aber es muB @mmm:m: werden, daB
das im Rollenspiel gezeigte Verhalten durchaus nicht gewihrl .mgma

entsprechendeVerhaltensweisen auch in der Rea itatGBernommen.wer-

<. et
DT S et e atu

mam.m. D_mmo:c_mﬂmm:aw.o:amw:xgé: Charakters von Rollenspielen
n:_.o:mcm bewuBt. Sobald ich als Erwachsener die Rolle des Lehrers M

Ubernommen hatte, ergab sich allerdings ein héheres MaB an m_‘:m”o:m..
B..amn .N:Bm_ die Schiiler mich als Person nicht kannten und deshalb
xm_.:o w._o:n_‘m: Erwartungen Gber mein moégliches Verhalten mit in das
mu_m_..o_:g‘_:.mm: konnten. Die Effektivitit von Rollenspielen wird also um
so gréBer sein, je mehrdie Schiiler Gelegenheit haben, sich selbst und ihr
<.m3m=m: In neuen, ungewohnten Situationen zu erproben. Das bedeutet
die Forderung nach Aufbrechen der Ghettosituation Schule: Andere
_,\_o:.wo:m: von auBen in die Schule hinein (z.B. mxnm:m:cmimo.::@v die
Schiiler aus der Schule hinaus, hin zum direkten Befragen m:am«m_u hin

zur Information anderer, hin zum Handein auBerhalb der Schule. .

Als _mﬁ.ﬁmm méchte ich auf die Zo/:\_\m:%@»m: von Elternarbeit hinweisen
>:.o.: in diesem Bereich sozialeri Lernens kann es sich r_.m.? um eine m_.:..
m@;_mm. Beeinflussung oder Kontrolle handeln. Es muB vielmehr ein ko-
operativer LernprozeB in Gang gesetzt werden. Hinweise Gnd Anregun="
mwm%mwc findensich u.a. in dem Beitrag ,,Elternarbeit und Sozialerzie-

rmmmm: w._m mich schlieBen mit dem Beispiel eines méglichen Unter-
:oEwua_mxﬁmm fir die Grundschule, an dem der enge Zusammenhang
N<<_mo.:m: den genannten Einzelproblemen (Fachlehrer,Schulanfan

Konflikte, Rollenspiel, Elternarbeit) deutlich wirdzo: . -

Schiiler eines dritten Schuljahres informieren Schulanfanger tiber die
Schule. Dazu .chmm: sie sich zunichst selbst Informationen verschaf-
*m.:_ Welche Kindergérten gibt es im Einzugbereich der Schule? Wieviele
_A._:am.q cmmco_,_m: einen Kindergarten? Was lernen <o_‘mosc_x._=am_‘ die
nicht im Kindergarten sind? Was haben sie fir Erwartungen mmom:mum_‘
der Schule? Dariiber hinaus Bcwmm:xmmmlmmulzlmio_‘a.m_d? welche Ord-

nungen, Regeln, Gesetze in der Schule gelten (allgemgine und spezielle
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Schulordnung, Schulpflichtgesetz, ...). Nach einer solchen intensiven
Informationsphase miissen sie iberlegen, wie sie ihre Informationen um-
setzen, neu strukturieren kénnen in Richtung auf den Interaktionspart-
ner, in diesem Fall die Schulanfinger bzw. deren Eltern. Wahrend einer
offenen Phase des Schulanfangs kdnnten die Schiller des 3. Schuljahres
(bzw. dann des 4. Schuijahres) eine Art Patenschaft fur die .Kleinen*
{ibernehmen, ihnen in kieinen Gruppen di&'SahlileZeigen, innen beéi auf-
tratenden Schwierigkeiten helfen. In Rollenspielen fiir und mit Schulan-
fangern kénnte nach Ursachen und L&sungen fur auftretende Konflikte
gesucht werden. Es kann aber auch notwendig sein, beim Rektor oder
beim Biirgermeister Forderungen durchzusetzen, z.B., wenn fir die
Schulanfinger neue Spiele oder Bilderblicher angeschafft werden muB-
ten. Projekte dieser Art sind aufwendig flir Lehrer und Schiler und kén-
nen bestimmt nicht den gesamten Umfang des Lernens in Anspruch
nehmen. Ein Projekt dieser Art in jedem Schuljahr wére allerdings einzu-
planen, damit ein Freiraum geschaffen wird, in dem Schilerneue Fofmen

schulischen Lernens erproben kénnen.
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HARM PRIOR

Soziale Organisation der Gesamtschule und so-
ziales Lernen o

1. Soziales Lernen als Tutorenarbeit in den Hamburger Gesamtschulen

in einem ersten, kiirzeren Abschnitt mdchte ich die derzeitige Entwick-
lung des Sozialen Lernens (SL) an den Hamburger Gesamtschulen in der
Form der Tutorenarbeit darstellen. Ich gehe aus von zwei Zitaten aus dem
neuesten ,,Zwischenbericht der Hamburger Schulbehdrde Uber Gesamt-
schulversuche. Da heiBt es einleitend im Abschnitt ..Sozialorganisa-
tion': , Die Gesamtschule ist bestrebt, SL in besonderer Weise zu for-
dern. Dies gilt fir Erziehung und Unterricht in allen Tatigkeiten der
Schule ... Sowohl in Unterrichts- als auch in auBerunterrichtlichen Ver-
anstaltungen ist SL ein wesentliches Moment.**

Und weiter: Sozialorganisation und Unterrichtsorganisation sind ,,zwei
Aspekte im Gesamtschulsystem®, nicht aber’,,voneinander zu trennende
Bereiche* ... ,,Die Sozialorganisation tragt lediglich der spezifischen
Form des Gesamtschulunterrichts Rechnung und ergénzt ihn“ (8. 71).

|m Zusammenhang mit der bisherigen Entwicklung der Gesamtschule in
Hamburg seit 1969 — und die Entwicklung der Gesamtschulen istin.allen
Bundeslindern ahnlich verlaufen — scheinen mir in diesen Zitaten zwei
Aussagen wichtig zu sein:

1. Die Anerkennung der Notwendigkeit von SL innerhalb der Gesamt-
schule: eine Anerkennung, die inzwischen zu ersten materiellen und
padagogischen Konsequenzen gefilhrt hat, von denen gleich berichtet
werden soll. Damit hat die Konzeption der Gesamtschule aufgrund der
Erfahrungen der Praxis eine Ergénzung erfahren, die in den Empfehiun-
gen des Bildungsrates (zur . Einrichtung von Schulversuchen mit Ge-
samtschulen®, 1969), nach denen alle Gesamtschulen in der BRD organi-
siert worden sind, nicht mitgedacht und nicht gefordert worden war. Eine
Erganzung, die als Ansatz gesehen m.E. grundsétzliche Bedeutung fir
eine innere Reform der Schule hat, die andererseits in ihren bisherigen
materiellen und padagogischen Auswirkungen zweifellos noch sehr un-
zureichend ist. .

2. Ich méchte hinweisen auf die hier sogleich auftauchende Gefahreiner
Abdrangung des SLs in besondere MaBnahmen und Veranstaltungen —
im Bericht groBziigig ,,Sozialorganisation‘* genannt — und eines losen
Nebeneinanders von Unterrichtsorganisation und Sozialorganisation. In
der politischen Sprache dieses ministeriellen Berichts wird die Trennung
einerseits dementiert, andererseits aber begriindet mit dem Hinweis auf
die ,,spezifische Form des Gesamtschulunterrichts’, der Rechnung zu
tragen sei. Im Kiartext heiBt das, die Hamburger Schulbehorde ist nach




