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Endfassung des Textes: Klaus-Jiirgen TILLMANN.

Stand: HMai 1988

Q. Vorbemerkung

Dieser Text ist ein Versuch, die Lern- und Erziehungssi-
tuation am Ende der 80er Jahre zu skizzieren und von
dort aus das Bild eines wiinschbaren, eines besseren Bil-
dungssystems zu entwerfen. Ausgangspunkt dabei ist der
Anspruch auf umfassende Bildung, den in einer demokrati-
schen Gesellschaft jeder Mensch hat. Fiir die Realisie-
rung dieses Anspruchs setzen sich Arbeiterbewegung und
fortschrittliche Lehrerverbinde seit mehr als einhun-
dert Jahren engagiert ein. Die Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft steht in dieser doppelten Tradition.
Daraus ergibt sich in Zeitabsténden immer wieder die
Notwendigkeit, die eigene Wahrnehmung der gesellschaft-
lichen Realitdt zu priifen und den eigenen Zukunftssinn
zu schérfen. Um hierfiir einen Beitrag zu leisten, faBt
dieser Text die Analysen, Vorschlége und Konzepte zusam-
men, die den gewerkschaftlich organisierten Pidagogen
und Padagoginnen in der Eegenwirtigen Auseinanderset-
zung als bildungspolitische Orientierung dienen konnen.
Dabei wird in vier Schritten vorgegangen.

-~ Im ersten Abschnitt wird dargestellt, in welcher

Weise aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen sich als
eine Gefahrdung von Bildungsprozessen suswirken kdnnen.
Zugleich wird darauf aufmerksam gemacht, daB die abseh-
baren Probleme der Zukunft nur auf der Basis einer um-

fassenden Bildung méglichst vieler Menschen geldst
werden koénnen.

- Im i ] i wird das dabei unterstellte Ver-
sténdnis von Bildung inhaltlich gefiillt. Eine solche Be-
schreibung steht im Spannungsfeld zwischen dem Bezug
auf fortschrittliche Traditionen auf der einen und der
Orientierung an Zukunftsproblemen suf der anderen

Seite.

~ Im dritten Abschnitt wird Befragt, welche Strukturen
des degenwiirtigen Bildungssystems eher auf eine Ermégli-
chung, welche eher auf eine Behinderung von Bildungspro-
zessen ausgelegt sind.

- In vierten Abschnitt fliefen diese Uberlegungen zusam-
men zu einer Beschreibung der Inhalte, Arbeitsweisen

und Organisationsformen eines Bildungssystems, das aus
der Sicht der GEW am ehesten in der Lage ist, umfassen-
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de Bildung fiir méglichst viele zu verwirklichen.

-~ Im fiinften Abschnitt wird schlieBlich dargestellt,
welche Bedeutung diese konzeptionellen Uberlegungen fiir
die t#gliche Arbeit der Piadagogen/-innen haben kénnen.

1. DIE AUSGANGSLAGE

Erziehung stand und steht unter dem Druck, Kinder fiir
die unmittelbaren Anforderungen der Gegenwart znzurich-
ten statt fir ein langes Leben zu bilden. Dagegen haben
Pddagogen immer wieder das Bemiihen gesetzt, Autonomie
und kritische Handlungsféhigkeit der ihnen anvertrauten
Kinder und Jugendlichen zu stérken. Dies ist gegenwiir-
tig angesichts entmiindigender Zugriffe von Institutio-
nen, wirtschaftlichen Interessen und medial vorfabri-
zierten Welten notwendiger denn Jje.

1.1. LERNEN IN DER GEGENWART

Seit einigen Jahren ist zu beobachten, daB vor allem
durch die Massenarbeitslosiskeit und die damit verbunde-
nen Sorgen von Heranwachsenden und ihren Eltern die Ten-
denzen zur unkritischen Anpassung verstirkt werden. Ver-
schirft wird in den héheren Schulklassen, in den Hoch-
schulen, aber auch in der Erwachsenenbildung die Konkur-
renz unter den lLernenden. Bildungsprozesse werden dabei
nur zu leicht auf das Trainieren von Abnehmeranforderun~
gen verkiirzt. Zugleich wird Lernen immer héufiger dort
zun leeren Ritual, wo mit Unterricht lediglich der feh-
lende Arbeitsplatz ersetzt und die Arbeitslosen-Stati-
stik entlastet werden soll. Daran mird deutlieh, daﬁ

die Beschidftigungsprobleme massive Rickwirkungen auch
aufrdie Inhalte und Verhaltenformen im Unterricht

haben. Ansiétze zum sozialen Lernen und eine Erziehung
zur, solidarischen Wahrnehmung von Interessen stofen

sehr bald auf Widerstand, wenn Konkurrenzverhalten und
individuelle Durchsetzungsstrntegien als prégende Merk-
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male der Gesellschaft dagegen stehen. Diese Auswirkun-
gen des Arbeitsmarktes zeigen klar die Grenzen der péd-
agogischen Handlungsméglichkeiten auf. Sie mnachen zu-
gleich deutlich, daB das Engagement von Lehrern und Er-
ziehern sich nicht auf die pddagogische Arbeit beschrén-
ken darf, sondern sich such auf die Verédnderung gesell-
schaftlicher Bedingungen richten muf.

Wir erleben in den letzten Jahren, daB die fortschrei-
tende Arwendung Neuer Technologien in Fabriken und
Biiros mit einer massiven Verdnderung der Arbeitsplitze
verbunden ist. An das Bildungssystem wird vor diesem
Hintergrund immer hénfiger die Anforderung gestellt,
auf die Anwendung dieser Techniken unmittelbar vorzube-
reiten. Dabei weisen nicht wenige dieser Forderungen
entmiindigende Tendenzen auf: Das frithe und unkritische
Trainieren von Computer-Anwendungsfihigkeiten gehért
ebenso dazu wie die Absicht, Rinder bereits im 10. Le-
bensjahr in eine kiinftige Computer-Elite und in eine
Hehrheit bewuBtloser "Anwender” aufzuteilen. Gewerk-
schaftlich organisierte Padagogen setzen dem entgegen,
daf mlle Heranwachsenden in die Lege versetzt werden
miissen, die Strukturen und Prinzipien der Neuen Techno-
logien zu durchschauen und dabei die Moglichkeiten der
EinfluBnahme kennenzulernen. Nur auf diese Weise wird
os mdglich sein, technologische Entwicklungen gesell-
schaftlich zu beherrschen.

Mit Blick auf die wachsende erwerbsfreie Zeit entfaltet
die BewuBtseinsindustrie und die ihr nachgeordnete Me-
dienpolitik die Voraussetzungen dafiir, Heinungsbilder
mehr noch als bisher und such noch verdeckter zu steu-
ern. Tendenzen zu einer verstirkten Entmindigung gehen
somit much von dem massiven Vordringen alter und neuer
Untarhaltungs= und Informationsmedien sus: Fernsehpro-
gramme, Videogerdéte und Computerspiele binden immer
mehr freie Zeit von Heranwachsenden. Dabei spielen in-
formative oder kreative Formen der Mediennutzung nur
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eine geringe Rolle, es dominiert der Konsum vorfabri-
zierter und standardisierter Erlebnisse; die Zeit fir
eigengestaltete Tétigkeit wird hingegen zunehmend knap-
per. Gegeniiber solchen Tendenzen miissen Pédagogen
Kinder und Jugendliche stédrken, indem sie sie fahig und
willens machen, vorfabrizierte Weltdeutungen zu durch-
schauen und Eigenes dagegen zu setzen. Allerdings mup
dabei die Begeisterung vieler Kinder und Jugendlicher
fiir die Bildschirmmedien ernst genommen werden. Die
Kinder werden hier nicht einfach verfithrt, sondern sie
reagieren an ihrem Bildschirm auch auf Méngel der
Schule. Der Computer ist oft interessanter als der Un-
terricht, man hat mit ihm die deutlicheren Erfolgserleb-
nisse. Die Computerbegeisterung vieler Schitlerinnen und
Schiiler macht deshalb Forderungen zur Verbesserung von
Unterricht und Erziehung umso dringlicher.

Lehrende und Erziehende finden bei ihren pédagogischen
Bemiihungen in den gesellschaftlichen Entwicklungen
Jedoch nicht nur Widerst#nde, sondern auch Upterstiit-
zung. So ist die Zeit, die den Heranwachsenden fiir ihre
eigenen Bildungsprozesse zugestanden wird, in den letz-
ten Jahren kontinuierlich gewachsen: Heute gehen mehr
Hédchen und Jungen als je zuvor liénger zur Schule, ab-
solvieren mehr Jugendliche als frither eine berufliche
Ausbildung. Nun fihrt allerdings eine lingere Aufent-
haltszeit in Bildungsinstitutionen nicht gleichsam anto~
matisch zu mehr und besserer Bildung. Dies gilt vor
allen dann nicht, wenn die Schule lediglich als "Warte-
saal” gedacht oder erlebt wird. Aber dennoch ist es ins-
gesamt richtig, den lingeren Schulbesuch als Chance zu
begreifen. Heute haben weit mehr Heranwachsende als

etwa vor 20 Jahren die Mbglichkeit, in der Adoleszenz
ohne den "Zwang zum frithen Broterwerb" (Heinrich ROTH)
nit Gedanken und Lebenskonzepten zu experimentieren. Es
komnt darauf an, diese Zeit so zu nutzen, dap ein weite-
res Stiick auf dem Weg zu Mindigkeit und kritischer Hand-
lungsfihigkeit zuriickgelegt wird.
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Gesellschaftliche Unterstiitzung fiir eine unfassende Bil-
dung kann dariiberhinsus aus den Widerspriichen entste-
hen, in die eine konservative Bildungspolitik zunehmend
geriét. So werden gegenwiirtig die alten sozialen Ronflik-
te im Bildungssystem dadurch verschidrft, daB immer gro-
Bere Teile der BevGlkerung die angebotenen Bildungs-
méglichkeiten auch wirklich wahrnehmen. Dies 148t sich
z. B. am Verdréngungswettbewerb zwischen den Schulabgsn-~
gern und an der zunehmenden Arbeitslosigkeit auch bei
Akademikern erkennen. Angesichts dieser Situation bemii-
hen sich konservative Kreise, die Auslesefunktion des
tradierten Bildungssystems zu stabilisieren oder gar zn
verschidrfen. Bei ihrem V::such, eine méglichst enge Pas-
sung zwischen Bildungs- und Beschiéftigungssystem her-
zustellen, geraten sie jedoch unter den Erwartungsdruck
der Eltern; denn die Eltern méchten fiir ihre Kinder ver-
mehrt hoherwertige Abschliisse, die den Start in das Be-
rufsleben und den Zugang zu interessanten und krisenfe-
sten Arbeitsplétzen erleichtern. Damit bietet sich ein
wichtiger Ansatzpunkt, um die Widerspriiche konservati-
ver Auslesepolitik aufzuzeigen und die Forderung nach
umfassender Bildung fiir alle 6ffentlich plausibel z2u
machen. Die konservativen Bemiihungen zur Stabilisierung
des tradierten Bildungssystems - insbessondere der drei-
gliedrigen Schule - geraten suBerdem in Widerspruch zu
den Bedarfsprognosen, die von den Arbeitgebern selbst
erstellt wurden: Von ihren kiinftigen Beschidftigten er-
warten die Arbeitgeber fundiertes Wissen und iibergrei-
fende Qualifikationen. Diese Fiahigkeiten sind erforder-—
lich, damit die Besch#ftigten von Morgen mit modernen
Fertigungstechniken und neuen Organisationssystemen fle-
xibel umgehen und dabei zunehmend planende, iiberwschen-
de und organisierende Aufgaben iibernehmen kénnen. Ein
solches Qualifikationsprofil setzt allerdings eine um-
fassende schulische Bildung fiir alle voraus, ein friihes
Auslesesystem steht dem objektiv entgegen.



Daraus ergibt sich, daB sowohl die Anspriiche der Eltern
als auch die wohlverstandenen Interessen der Wirtschaft
darauf drénden, ein nicht-selektives Schulsystem mit
einem breiten Bildungsangebot fiir alle und einem mittle-
ren Bildungsabschluf nit gleichen Berechtigungen zu in-
stallieren. Gewerkschaften und Pddagogen kénnen und
sollten hier ankniipfen. Die Absicht, Bildungsbeschrin-
kungen aufheben zu wollen, verlangt dariber hinaus die
aktive Gestaltung eines Beschaftigungssystems, das Ar-
beits- und Berufszufriedenheit fiir alle gewidhrleistet.
Notwendig ist hier nicht nur eine weitere Verkiirzungen
der Arbeitszeit. Vielmehr sind nicht zuletzt die Gewerk-
schaften aufgefordert, auch iiberkommene Berufshierar—
chien infrage zu stellen. Dies erfordert auch eine Ta-
rifpolitik, die bestehende Einkommensstrukturen nicht
lediglich fortschreibt, sondern auf eine andere Vertei-
lung des Bruttosozialprodukts zielt.

1.2. LERNEN FUR DIE ZUKUNFT

Lernen in der Gegenwart erhdlt seinen unfassenden Sinn
erst durch den Bezug auf die Zukunft: Das, was jetzt ge-
lernt wird, soll fir das kinftige Leben hilfreich, niitz-
lich und genuB-erschliefend sein. Friihere Péddagogen-Ge-
nerationen konnten stets als selbstversténdlich unter-
stellen, daf sowohl die Heranwachsenden selbst als auch
die Gesellschaft insgessmt eine Zukunft haben werden.
Genau diese Selbstverstdndlichkeit ist heunte zerbro~-
chen. Die atomare Hochriistung und die globale Ge-
féhrdung der Umwelt haben in Ost und West eine newe hi-
storische Lage geschaffen: Die Selbstvernichtung der
Henschheit ist jederzeit mbglich. Wie sehr dies die
Jungen Henschen umtreibt, kann man nicht nur auf Kir-
chentagen und Priedensdemonstrationen beobachten, es be-
geénet Lehrenden und Erziehenden auch in alltiéglichen
Gesprédchen. In disser Situation ist pédagogischer Zu-
kunftssinn in einer neuen, vadikalen Weise gefordert.
Wir miissen uns fragen: Welchen Beitrag konnen Lern~ und

-

Bildungsprozesse leisten, damit die Kriegsgefahr verrin-
gert, damit Unweltzerstérungen vermindert, damit eine
lebenswerte Zukunft fiir alle wieder wahrscheinlicher
wird?

Die Sensibilisierung der Heranwachsenden fir diese Pro-
bleme ist nur eine, vielleicht nicht einmal die vordrin-
Blichste Aufgabe; denn Kinder und Jugendliche empfinden
diese Bedrohung oft unmittelbarer, radikaler und im po-
sitiven Sinne naiver als die Erwachsenen. Der pfidagogi-
sche Auftrag reicht hier weiter: Befragt sind Qualifika-
tionen im technisch-dkonomischen wie im politisch-kommu-
nikativen Bereich, die die nachfolgende Generation befi-
higen kénnten, die Entwicklung als versnder- und steuer-
baren ProzeB - und nicht als Abfolge von System- und
Sachzwéngen - zu begreifen. Dies erfordert im Bildungs-
system erhebliche Verinderungen. Vor allem geht es
darum, die Trennung von Hissensaneignung und Handeln,
die Aufspaltung in Fachdisziplinen und die Trennung der
Inhalte ven ihrer Zulunftsbedeutung zu iiberwinden.

Ein weiterer wichtiger Beitrag der Pddagogik fiir eine
Sicherung der Zukunft besteht in ihrem notwendigen Mut
zur Utopie: Innerhalb und aufBerhalb der Bildungseinrich-
tungen ist der globalen Bedrohung das Bild einer wiinsch-
baren, einer “besseren" Zukunft in einer menschenwiirdi-
gen Gesellschaft entgegenzuhalten. Lehrerinnen und Er—
zieher kénnen sich dabei sowohl auf Tradition und Ziele
der biirgerlichen Aufkldrung als such auf Ideen und Er-
fahrungen der Arbeiterbewegung berufen: gesellschaftli-
che Teilhabe durch sinnvolle Arbeit fiir Jdeden; demokra-
tisehe Mitwirkung in allen Lebensbereichen; Abbeu von
Privilegien und Abhsngigkeiten; Toleriecung unterschied~
licher Lebensformen und Rulturen; Reduzierung von Ag-
gréssivitit und Stérkung von Friedensfihigkeit - dies
sind Facetten eines Zukunftshildes, das zur Orientie-
rung dienen kann.
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Wie sich aus diesen Wertvorstellungen eina Orientierung
fidr die Erziehungsg- und Bildungsarbeit in der Gegen-
wart und in der absehbaren Zukunft gewinnen l#ft, soll
im folgenden Abschnitt dargestellt werden.

- 11 -

2. BILDUNG UND ZUKUNFTSBEWALTIGUNG

Es ist deutlich geworden, dap auch die jingeren gesell-~
schaftlichen Entwicklungen suf einen alten Widerspruch
verweisen: Starke gesellschaftliche Rréfte und Tenden-
zen sind darauf ausgerichtet, den Erwerb van Mindigkeit
und Kompetenz im BildungsprozeB zu begrenzen. Dem ste-
hen die Interessen und Bediirfnisse der heranwachsenden
Henschen entgegen, die alle einen Anspruch auf optimale
Entfaltung ihrer Fiahigkeiten und Talente besitzen. Ge-
werkschaften und fortschrittliche Pédugogen/-innen ha-
ben in diesem Widerspruch stets Partei ergriffen gegen
gesellschaftlich aufgeherrschte Bildungsbeschréinkungen
- und damit fir die Interessen der Heranwachsenden. Der
Kampf der Volksschullehrerschaft gegen die Stiehlschen
Regulative im ausgehenden 19. Jahrhundert is: dafiir
ebenso ein Beispiel wie der Einsatz der Gewerkschaften
fir eine gleichberechtigte Madchenbildung und ein Frau-
enstudium zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Die Auseinan-
dersetzung um die Abschaffung von Schulgeldern und die
Einfithrung berufsbezogener Unterrichtsinhalte (z. B. Ar-
beitslehre) in den SO0er und 6Cer Jahren setzen diese
Beispiele fort, auch der entschiedene Einsatz der Leh-
rerschaft fir die Bildungsreform der 70er Jahre gehdrt
in diese historische Linie.

Der Kampf gegen Bildungsbeschrinkungen mup jedoch stets
verbunden sein mit einer positiven Vorstellung von dem,
was unter Bildung verstanden werden soll: Welche Fehig-
keiten, Kenntnisse und Haltungen soll ein junger Mensch
erwerben, um mit den bekannten Problemen der Gegenwart
und, den noch unbekannten der Zukunft selbstbewuBt und
kompetent umgehen zu kdnnen? Die Antwort hierauf, und
damit eine Definition von "Bildung®, ldBt sich nicht
zeitlos geben. Vielmehr muf in bestimmten Abstidnden
immer wieder der Versuch unternommen werden, die Vor-
stellungen von Bildung in Rahmen des jeweiligen Zeitho-
rizonts zu klidren. Wenn eine solche Klirung Gberzeugend
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gelingt, kann sie als Leitlinie fiir piddagogisches Han-
deln und bildungspolitische Auseinandersetzungen wich-
tig und hilfreich sein. Mit einer salchen Prézisierung
des Bildungsbegriffs wird zugleich deutlich, wie Lern-
Prozesse inhaltlich ausgerichtet sein sollten, um einen
Beitrag zur Bewdltigung der angesprochenen Zukunftspro-
bleme zu leisten. Inm falgenden wird ein solcher Versuch
unternommen, indem vier Merkmale eines zeiigemdBen Bil-
dungsbegriffs skizziert werden .

- Bildung in der Tradition der Aufklérung und der Arbei-
terbewegung war stets als Bj i ge-
dackt. Damit steht ihr Anspruch gedgen alle Absichten,
umfassende Bildung nur fir wenige zuzulassen und da-
dyrch gesellschaftliche Ungleichheiten zu stabili-
sieren.

- Bildung bezieht sich auf die
des Menschen, auf die Entfaltung der verschiedenen
Krdfte, Fahigkeiten und Talente.

- Bildung richtet sich auf

i ,» Sie bezieht die Anforderungen
der Berufsarbeit genauso ein wie das Leben in Freizeit,
in Familie und im politisch-sozialen Umfeld.

- Bildung ist ein nieht abschlieBbarer Proze$, der die

i mit den jeweils neuen Ge-
gebenheiten verlangt. Bestéindige Fort- und Weiterbil-
dung im Erwachsenenalter ist damit Teil eines umfassen-
den Bildungsversténdnisses.

Ein solches gewerkschaftliches Verstandnis von Bildung
kann die p#dagogischen und bildungspolitischen Positio-
nen begriinden, mit denen sich Pédagoginnen und Pddago~
gen in der Gegenwart den Anforderungen der Zukunft stel-
len wollen.

2.1:. BILDUNG FUR ALLE MENSCHEN
Hier kann die GEW ankniipfen an die Tradition fort-
sehrittlicher Lehrerverbéinde: Die republikanischen

Lehrer von 1848 und ihre Forderungen nach einer einheit-
lichen Schule fiir alle Kinder des Volkes, die Lehrerin-
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nen und Lehrer der Weimarer Republik mit ihrem Konzept
der Einheitsschule, die der Bundesrepublik mit ihrem Ge-
samtschulprogramm - sie alle wandten sich gegen die Per-
vertierung des Leistungsbegriffs zum Dreh- und Angel-
punkt der Verteilung von Lebenschancen. Wer in dieser
Tradition steht, leugnet die Bedeutung persénlich er-
brachter Leistungen nicht ab. Aber er wehrt sich dage-
gen, vorhandene Unterschiede in der Leistungsfahigkeit
von Kindern und Jugendlichen aufzugreifen, um diese aus-
zusondern, indem die einen Bildungschancen erhalten und
die anderen Bildungsbeschrankungen unterworfen werden.
Nicht zuletzt durch den engagierten Beitrag von Padago-
gen und Wissenschaftlern sind hier in den 60er und 70er
Jahren groBe Erfolge erzielt worden. Dennoch benachtei-
ligt unser Bildungssystem nach wie vor in eklatanter
Weise Arbeiterkinder, dabei vor allem die Kinder auslan-
discher Arbeitnehmer. Und insbesondere im Bereich der
beruflichen Bildung stoBen Madchen und Frauen auf Bar-
rieren, durch die ihre gleichberechtigte gesellschaftli-
che Teilhabe verhindert wird. Fiir gewerkschaftlich orga-
nisierte Padagoginnen und Pédagogen sind Unterschiede
der sozialen und ethnischen Herkunft, des Geschlechts
und sauch der Leistungsfahigkeit nicht Ausgangspunkte

fiir Aussonderungen, sondern Aufforderung und Herausfor-
derung, im gemeinsamen Lernen auf individuelle Unter-
schiede einzugehen: Es gilt, alle Heranwachsenden bei
der Entwicklung ihrer Leistungsfihigkeit zu unterstiit-
zen, angstmachende Auslesedrohungen zu verneiden und
ihnen auf diese Weise zu helfen, SelbstbewuBtsein und
Vertrauen in die eigene Kraft zu gewinnen. Nicht zu-
letzt weil diese Absichten in pidagogischen Alltag
immer wieder auf genau gegensiitzliche Anforderungen des
beséehenden Bildungssystems stoBen, ist dieses Systen
dringend reformbediirftig.



2.2. BILDUNG ALS ALLSEITIGE ENTFALTUNG

Bildung steht seit langem in dem Spannungsfeld zwischen
dem beinahe unerschépflichen Angebot an Kulturbesténden
und den begrenzten Aneignungsméglichkeiten eines einzel-
nen Menschen. Bildung als enzyklopddisches Wissen ist
léngst nicht mehr méglich, aber allein ein Spezialwis-
sen ermdglicht auch keine Orientierung in dieser Welt.
Angesichts dieser Situation ist die Forderung nach

einer allseitigen Entfaltung menschlicher Féhigkeiten
wichtig und richtig, sie bedarf jedoch der genasueren In-

terpretation.

Zum einen richtet sich eine solche Forderung gegen eine
heute hiufig zu beobachtende Einseitigkeit von Lernpro-
zessen: die Anhdufung von “Wissen" wird zum bestimmen-
den Lernprinzip gelegentlich schon in Vorschuleinrich-
tungen, alle anderen menschlichen Entfaltungsméglichkei-
ten treten demgegeniiber in den Hintergrund. Diese

Gefahr ist in der Schule besonders offensichtlich. Hier
wird der Unterricht immer stérker auf abstraktes, ab-
prifbares Wissen ausgerichtet; zugleich werden die An-
ldsse und Méglichkeiten zu eigenem Handeln und Urteilen
bestdndig zuriickgedringt . Dabei bleibt die Entfaltung,
Jja sogar die KuPerung von Gefithlen ausgeschlossen. Dage-
gen ist zu fordern, daf im Unterricht Denken, Handeln
und Empfinden viel stérker aufeinander bezogen werden.
Dies schlieBt ein, dag dsthetische Erziehung, dag sport-
liche Aktivitidten, daf aber auch die Verbindung von
Hand- und Ropfarbeit das Ubergewicht eines einseitig -
verkopften” Lernens ablésen niissen. Diese Forderung
stigmt mit einer kritischen Hissenschaftsorientierung
von Unterricht und Erziehung durchaus iiberein; denn was
Pédagogen tun, wuf einer rationalen Uberpriifung stand-
halten kénnen. Bin solches Verstiéndnis wendet sich aber
zugleich gegen entfrendete Lernformen, bei denen
Denkstrukturen einer wissenschaftlichen Fachdisziplin
den Heranwachsenden einfach ibergestiilpt werden sollen.
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Fir alle Bildungseinrichtungen ergibt sich hieraus, dap
das Eingehen auf die Interessen, die soziale Lage und
die emotionale Befindlichkeit der Lernenden nicht weni-
ger wichtig ist als die Henge des durchgenonmenen
Stoffs.

Zum zueiten bedeutet die Forderung nach allseitiger Ent-
faltung menschlicher Fahigkeiten, daPp die Heranwachsen-
den mit zunehmendem Alter auch zunehmende Chancen erhal-
ten miissen, Wissen zu vertiefen und sich dabei zu spe-
zialisieren; denn die intensive Beschidftigung mit spe-
ziellen Gegenstandsbereichen ist spétestens im Jugendal-
ter die notwendige Fortsetzung einer zuvor angeeigneten
breiten Grundbildung. So verstanden bedeutet die Forde-
rung nach allseitiger Entfaltung, dap Heranwachsende im
Laufe der Schulzeit zunéichst die Chance erhalten miis-
sen, mit allen wichtigen Bereichen der Kultur konfron-
tiert zu werden. Mit zunehmendem Alter miissen sie
Jedoch selbst entscheiden kénnen, in welchen Feldern

sie ihre Neigungen und Talente sehen, an welchen Gegen-
stidnden sie ihre individuellen Bildungsinteressen ent-
ziinden méchten. Allseitige Entfaltung ist in dieser
Weise in einem Spannungsfeld zwischen Grundbildung und
Spezialbildung angesiedelt.

2.3. BILDUNG FUR ALLE LEBENSBEREICHE

Bildung in Gegenwart und Zulunft muf sich acf die Ge-
samtheit aller Lebensbereiche beziehen - sowohl auf die
Erwerbstétigkeit als auch auf die unterschiedlichen
Felder der erwerbsfreien Zeit. Das Recht auf Arbeit,

der Anspruch auf eine sinnerfiillende Berufstatigkeit

und die Notwendigkeit der Hitbestimmoung am Arbeitsplatz
undAin der Gesellschaft sind dabei zentrale Bezugspunk-
te. Gerade angesichts der Messenarbeitslosigkeit ouf
darauf bestanden werden, daB alle Menschen einen An-
spruch haben, gesellschaftliche Teilhabe durch Berufsar-
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beit zu verwirklichen. Es ist dies ein Menschenrecht,
das selbstverstindlich Frauen wie Minnern zusteht und
auf dessen Realisierung schulische Bildung vorbereiten
mf. Eine soliche bildende Vorbereitung auf die Berufsar-
beit bedeutet keineswegs, im Bildungssystem eine unkri-
tische Anpassung an aktuelle betriebliche Anforderungen
zu betreiben. Vielmehr geht es darum, endlich ernst zu
machen mit einer kritischen Vorbereitung auf den Beruf,
mit der Verbindung von allgemeiner und beruflicher Bil-
dung, wie sie im Konzept der polytechnischen Erziehung
von der Arbeiterbewegung schon seit mehr als hundert
Jahren gefordert wird.

Der BildungsprozeB darf jedoch nicht nur auf die Berufs-
arbeit hin orientiert sein. Er muB vielmehr einbezie-
hen, daP menschliches Leben sich genauso in vielfalti-
gen sozialen Beziigen auferhalb der Arbeitszeit reali-
siert. Umnfassende menschliche Verwirklichung ist nur
mdglich, wenn neben Wissen und Kenntnissen auch emotio-
nale und dsthetische Fidhigkeiten entwickelt und soziale
Kompetenzen und politische Handlungsfihigkeiten erwor-
ben werden. Solche Kompetenzen werden zum einen im Feld
der privaten Lebensgestaltung benstigt: Der persdnliche
Ungang mit dem Partner/der Partnerin, mit Freunden, mit
Kindern erfordert Sensibilitdten, emotionale Differen-
ziertheit und vielfaltige Rommunikationsféhigkeiten.
All diese Féhigkeiten miissen im Bildungsprozef indivi-
duell angeeignet werden. Sie kénnen und sollen nicht an
bestimmte Schulficher gebunden werden, doch kann auch
das Lernen in Bildungseinrichtungen darauf grofen Ein-
flup nehmen. So miissen sich Lehrerinnen und Lehrer z.
B. klar darilber sein, da$ sie in diesem Bereich von He-
ranwachsenden hiufig als Vorbild gewihlt werden.

Scﬁlieﬂlich ist der Bereich der Politik als wichtiger
Bezugspunkt fir Bildungsprozesse zu nennen: Eine demo-
kratische Ggsellschnft setzt die Fidhigkeit der Henschen
zur Hitbestimeung und zur politischen Einflufnahme
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voraus. Dies bedeutet, daf die Heranwachsenden fahig
werden miissen zum politischen Urteil, und daf sie Ver-
fahren der EinfluBnahme nicht nur kennen, sondern auch
anwenden kénnen. Neben dem Wissen tber politische Zusam-
menhéinge sind hier vor allem Ich-Stérke und Solidarisie~
rungsfihigkeit gefordet, um zielgerichtet handeln zu
kénnen. Die Bildungseinrichtungen dienen dabei nicht

nur der Vorbereitung auf spitere politische Teilhabe,
sondern sind selbst ein wichtiger Ort des politischen
Handelns. Nur wenn die Lernenden selbst Gelegenheit er-
halten, ihre eigenen Angelegenheiten zu diskutieren und
auf deren Regelung Einfluf auszuiiben, kann eine Erzie-
hung zur Demokratie gelingen. Eine so orientierte poli-
tische Bildung schlieSt Konflikte ein, aber auch die
Einfluffihigkeit durch Teilhabe am KompromiB. Bildungs-
prozesse bei Heranwachsenden miissen darauf abzielen, Fi-
higkeiten zur kritischen politischen Teilhabe einzu-
itben, die dann in ihrer Anwendung weit iber das Bil-
dungssystem hinausgreifen sollen.

2.4. BILDUNG ALS LEBENSLANGES LERNEN

Ein so verstandener BildungsprozeB ist weder mit dem

16. noch mit dem 25. Lebensjahr abgeschlossen - er ist
vielmehr prinzipiell unabschlieBbar; denn Menschen
missen sich immer wieder mit neuen Sechverhalten ausein-
andersetzen und durch lernende Aneignung dazu ein kriti-
sches Verhdltnis gewinnen. Dies gilt fiir technische Ver-
énderungen am Arbeitsplatz gensuso wie fiir die Bewdh-
rung in privaten Lebenssituationen und auch fir die Aus-
einandersetzung mit politischen Ereignissen. Jeder Er-
wachsene wird im Laufe seines Lebens vor eine Reihe von
Entwicklungsaufgaben gestellt. Dazu zdhlen die Ein-
schnitte in die berufliche Laufbahn und ihre Bewalti-
gung (z. B. Berufswechsel, Pensionierung), dazu gehdren
asber such private Anldsse (z. B. Beginn der Erziehung
eigener Kinder, Loslésung von den eigenen Kindern,
Umgang mit Krankheiten). Viele Menschen lésen diese Ent-
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wicklungseufgaben in miindiger Selbstverantwortung,

viele andere sber suchen nach Hilfestellungen unter-
schiedlicher Art, Weiterbildungsangebote haben sich auf
die Breite der Entwicklungsaufgsben und die Individoali-
tét der Hilfesuchenden zu beziehen. Deswegen darf Wei-
terbildung weder thematisch verengt noch einseitig funk-
tionelisiert werden, indem sie lediglich als berufli-
ches Anpassungstraining betrieben wird. Vielmehr geht

es in einem umfassenden Sinne um die Weiterfithrung und
Aktualisierung der einmal erworbenen Bildung. Daher
missen Inhalte und Hethoden der Weiterbildung ~ auch
wenn sie z. B. kulturelle, politische oder berufliche
Schwerpunkte setzen - immer die vielfdltigen Interessen
und Bediirfnisse der Lernenden in den Blick nehmen. Den
Recht eines jeden Menschen auf lebenslange Bildung ent-
spricht die Pflicht des Staates, fiir ein umfassendes
Weiterbildungsangebot zu sorgen.
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3. DIE BEDEUTUNG DES BILDUNGSSYSTEMS

In entwickelten Gesellschaften sind fiir Erziehungs- und
Bildungsprozesse spezielle Institutionen zustandig: Rin-
dergérten, Schulen und Hochschulen, Lehrwerkstdtten und
Volkshochschulen haben einen Jje speziellen Auftrag in-
nerhalb eines komplexen Systems. Gemeinsam ist diesen
Einrichtungen, daB das Lernen aus dem ibrigen Lebens-
vollzug herausgenommen und in gosonderte padagogische
Institutionen iberfiihrt wurde; dort kiitmmern sich Lehren-
de und Erziehende professionell um die Lernenden und
ihre Entwicklung. Die Ausweitung und Differenzierung
des Bildungssystems hat sich - parallel zur tech-
nisch-8konomischen Entwicklung - in den letzten 150
Jahren immer stédrker durchgesetzt, sie ist von Gewerk-
schaften und Lehrerverbinden stets unterstitzt und als
gesellschaftlicher Fortschritt begrift worden. Dabei
wurde die Ambivalenz der Bildungsinstitutionen {var
allem der Schulen), die stets auch Instrumente der
staatlichen Herrschaftssicherung weren, durchaus gese-
hen. Dennoch: Fiir die Kinder der arbeitenden Bovélke-
rung brachte diese Entwicklung vor allem eine Entla-
stung von allzufriiher Erwerbsarbeit und damit verbesser-
te Chancen zur Qualifizierung ihrer Arbeitskraft und

zur Bildung eines kritischen BewuBtseins. Das heutige
Erziehungs- und Bildungssystem ist quantitativ so unfas-
send wie nie zuvor in der deutschen Geschichte. Es wird
in der Bundesrepublik Begenwdrtig von etwa 15 Millionen
Kindern und Jugendlichen und 1,3 Millionen Studentinnen
und Studenten besucht, etwa 750.000 Lehrer/innen und
Brzieher/innen haben dort ihren Arbeitsplatz. Dieses in-
stitutionalisierte System soll sichern, daB individuel-
le Bildungsprozesse immer wieder gelingen. Dabei soll

es - dem demokratischen Anspruch gemdfi - jedem erndgli-
cheh. seine Fahigkeiten optimal zu entfalten.
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Die Gewerkschaften haben diesen Anspruch stets bejaht,
sie haben zugleich aber immer auch kritisch nachge-
fragt: In welchem Umfang wird dieser Anspruch tatsich-
lich eingelést? Und weiter: Bestehen nicht im Bildungs-~
system Nechenismen, die eher auf Beschrénkung und Ver-
hinderung von Bildung angelegt sind? Die Diskussion
dieser Fragen ist nach wie vor aktuell, sie ist gegen-
wirtig in einer doppelten Weise zu fihren: Zum einen
gilt es, die h#ufig radikal geiibte Kritik an den insti-
tutionellen Strukturen des Bildungssystems, insbesonde-
re an seiner staatlichen VerfaBtheit, aufzugreifen und
zu hinterfragen: Stimmt es, daB es in unserer Gesell-
schaft inzwischen ein Zuviel an instituticnalisiertem
Lernen gibt; stimmt es, daB Bildungsprozesse dadurch
eher verhindert als beginstigt werden? Zum zweiten er-
scheint es notwendig, die beinahe vergessene Kritik an
den Mechanismen des Bildungssystems, die Privilegien
fortschreiben und Benachteiligungen konservieren, aufzu-
greifen und erneut ins &ffentliche BewuBtsein zu
riicken: In welchen Bereichen ist es nach wie vor erfor-
derlich, Bildungsbeschriénkungen aufzuzeigen und auf die
Einlésung von Chancengleichheit zu pochen? Eine Ausein-
andersetzung mit beiden Kritikpunkten ist erforderlich,
um anschliefend das gewerkschaftliche Konzept eines wiin-
schenswerten Bildungssystems begriindet entwerfen zu
konnen.

3.1. LERNEN IN INSTITUTIONEN

Dem Bildungssystem wird zunehmend vorgehalten, profes-
sionelle Erzieher/innen wiirden in alle Lebensbereiche

eindringen, diese "pédagogisieren” und damit ihres Ei-
genverts berauben. Dabei wird gelegentlich ein Lebens-
lauf gozeichnet, in dem - von der Rinderkrippe iiber die
Ganztagsschule bis zum Altersheim - Erzieher allgegen-
wirtig sind. Auf diese Weise wird der Bindruck erweckt,
daP die Menschen heute zunehmend in die “Gefahr” gerie-
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ten, padagogischen "Profis” nicht mehr entrinnen zu kan-
nen. Solche Argumente werden haufig angefuhrt, um gegen
die Ausweitung von Bildungseinrichtungen, gegen Erzie-
hung als Berufsarbeit und fur die Rickkehr zu nicht-pro-
fessioneller Tdatigkeit (vor allem im sozialpadagogi-
schen Feld) zu argumentieren.

Nun ist ohne Zweifel riehtig, daB zu einem geglickten
Aufwachsen das selbstdndige Erproben und Entdecken der
Welt gehort, daB auch die temporire Abwesenheit von er-
ziehenden Erwachsenen und das Leben auBerhalb institu-
tioneller Regelungen wichtig sind. Eine “Rund-ua-die-
Uhr”-Piadagogik ist widersinnig, weil sie nicht die nat-
wendigen R&ume bietet, in denen sich Heranwachsende

ohne Anleitung bewihren kénnen. Und: Bildungseinrichtun-
gen, die das Zeitdeputat der Lernenden vollstdndig bean-
spruchen, sind inhuman, weil sie das Leben auf die Schii-
lerrolle reduzieren und damit vielfdltige Bedirfnisse
unterdricken. Insofern sind die angefihrten Thesen
gleichsam als Warnzeichen ernst zu nehmen: Je mehr Zeit
Kinder und Heranwachsende in Erziehungs~ und Bildungs-
einrichtungen verbringen, desto stérker missen die Be-
didrfnisse auf Individualisierung und selbstbestimmte Ei-
gentiitigheit, auf Riéckzug und kontrollfreie Riume auch
innerhalb dieser Institutionen beriicksichtigt werden.

Doch: Die gesellschaftliche Realitit wird nicht von zuo
viel Padagogik, s’ ndern vor allem von mangelnden Lern-
und Bildungschancen besti.at. Die Rede von der drohen-
den "Piddagogisierung” iibersisht vollig, daB in weiten
Feldern unserer Gesellschaft die Bediirfnisse der Men-
schen nach Erziehung und Bildung fiir sich und ihre
Kinder nicht in hineichender Weise befriedigt werden
kénpan. Dies gilt Piir Plitze in Kinderkrippen und Kin-
dertagesstétten genauso wie fir Ganztagsschulen und Ta-
gesheimschulen. Hier haben gesellschaftliche Entwick-
lungen - vor allem die steigende Zahl Alleinerziehan-
der, die zunehmende Zahl von Einzelkindern, das gednder-
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te Rollenverstindnis von Frauen, der Abbau von Vorurtei-
len gsgeniiber Erziehungseinrichtungen fir Kleinkinder

L. a. - za einem wachsenden Bedarf an ganztéagigen Erzie-
hungs- und Betreuungsformen gefithrt. Nicht die Padago-
ginnen und Pidmgogen dréngen in die freien Réume, son-
dern die Bedingungen des Aufwachsens in dieser Gesell-
schaft erfordern vermehrte pédagogische Tiatigkeiten.
Diese notwendige Bildungs- und Erziehungsarbeit kann
Jjedoch allzuhdufig nicht geleistet werden, weil Finanz-
mittel nicht zur Verfiigung gestellt werden. Gleiche

oder gar noch katastrophalere Méngel lassen sich im Be-
reich der Jugendfiirsorge und Jugendpflege, in der
kinder- und Jugendpsychologischen Betreuwung, in der Dro-
genarbeit, in der Altenhilfe aufzeigen. Und schlieB-
lich: Dem Wunseh von Erwachsenen, sich beruflich und
persénlich weiterzubilden, kann in vielen Bereichen
durch die vorhandenen Angebote liéngst nicht entsprochen

werden.

SchlieBlich sind solche ”Pédagogisierungs"—Argumenta-
tionen allzu leicht in der Gefahr, das Leben und Lernen
auBerhalb der Bildungseinrichtungen zu romantisieren.
Dabei wird Gbersehen, dap gesellschaftliche Entwick-
lungen der letzten Jehrzehnte die Lebenswelten der Her-
anwachsenden oft anregungsirmer gemacht haben, daB die
freie Zeit immer mehr zu einer von Medien belegten nnd
manipulierten Zeit geworden ist. Rurz: Das Aufwachsen
im 10. Stock mit Video-Recorder und Computerspielen
bietet in aller Regel weit weniger "Lebensnahe”, weit
weniger "tatsdchliche Erfahrungen", weit weniger Chan-
cen zur Selbst#tigkeit als eine nachmittdgliche Arbeits-
gemeinschaft in der Schule.

Bus all dem ist zu folgern: Das Recht von Rirdern und
Erwachsenen auf selbstbestimmte, pédegogisch nicht ange-
leitete Zeit, ist unbestritten. Doch dieser Recht droht
(von wenigen Ausnahmen abgesehen) keine reale Gefahr.
Demgegeniiber ist es aber tagtiéglich tausendfache
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Praxis, dap erzieherische Hilfen nicht geboten werden
konnen, obwohl sie dringend gebraucht werden. Die GEW
hat stets auf ¢ ge Hangel verwiesen und im Interesse
der Lernenden um Verbesserungen gekampft. Es gibt
keinen vernunftigen Grund, in diesen Anstrengungen nach-
zulassen. Sie werden in dem MaBe an Glaubwirdigkeit Ee-
winnen, wie die Piadagogen auch bereit sind, Selbstkri-
tik an zuvor gutgemeinten, aber nicht immer wirksamen
Anséatzen zu iben. Es geht scmit nicht nur um die Siche-
rung von piédagogischen Hilfen durch ihren Ausbau, san-
dern auch um die Verbesserung der bestehenden Angebote.
Gelegentlich kann diese Hilfe auch darin bestehen, Her-
anwachsenden Freirdume zuritckzugeben, wo Padagogik sie
in ihrer Entwicklung eher hindert als fordert.

In besonders zugespitzter Weise richtet sich die Kritik
an institutionalisierter Erziehung in den letzten
Jahren gegen die Schule und ihre Lernverfahren. Die
Kritik ist dabei hdufig nicht mehr auf Verbesserung der
Schule ausgerichtet, sondern lehnt diese Institution
als reformunfihig oder gar schiédlich prinzipiell ab.
Jedoch: Wer mit solchen Argumenten die staatliche Schul-
trigerschaft oder gar die fchulpflicht abschaffen will,
vernichtet unabdingbare Voraussetzungen fir die Bildung
breiter Bevélkerungskreise. Nicht zufdllig hat sich die
Arbeiterbewsgung stets fir ein staatliches und unent-
geltliches Schulwesen ausgesprochen, sie hat die allge-
meine Schulpflicht immer als Schutzrecht fir die Kinder
vor allem der unteren sazialen Schichten verstanden.
Hinter dieser Position steckt die (nach wie vor rich-
tige) Binsicht, da8 allenfalls diejenigen Kinder ohne
Schyle auskommen kénnen, die aus privilegierten, bil-
dungsbiirgerlichen Elternhiusern stammen. Fir alle ande-
ren bleibt schulméfiiges Lernen der einzig mégliche
Zugang zur Bildung. Dabei ist - bei aller Unzulénglich-
keit - die Staatlichkeit des Schulwesens imner noch die
beste Hoglichkeit, ein Hindestna@ an dewmokratischer Kon-
trolle zu iiben.
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Aus all dem ist zu foleern, daB Lehrende und Erziehende
gute Griinde haben, die Staatlichkeit des Schulwesen zu
verteidigen und allen Tendenzen entgegenzutreten, die
auf eine Privatisierung von Bildung und auf eine Aushdh-
lung der Schulpflicht hinsuslaufen. Eine solche ent-
schiedene Position ist allerdings zu verbinden mit der
schulkritischen Tradition der Lehrergewerkschaft: Den
Méngeln dieses staatlichen Schulwesens - insbesondere
seinem Bﬁrok:atisierungsgrad, den Tendenzen zur Hierar-
chisierung, dem AasmaB an Reglementierung und Kontrolle
- sind immer wieder reformerische Konzepte entgegenzu-~
halten.

3.2. BILDUNGSSYSTEM UND BILDUNGSCHANCEN

Wihrend die zuvor diskutierte Kritik an (staatlichen)
Bildungseinrichtungen in den letzten Jahren ein hohes
HaB an &ffentlicher Aufmerksamkeit erreichen konnte,
ist eine andere, keinesfalls weniger wichtige Kritik-
perspektive aus dem BewuBtsein der Offentlichkeit fast
v6llig verschwunden: Wie wird der demokratische An-
spruch, daB jeder unabhéingig ven Geschlecht, sozialer
Herkunft und Nationalitdt ein gleiches Recht auf Bi.-
dung hat, tatséchlich eingeldst? Welche Hilfen bietet
das Bildungssystem, um soziale Benachteiligangen auszu-
gleichen? In Zeiten hoher Arbeitslosigkeit und ver-
schiirfter Konkurrenz gelten solche Fragen als unzeitge-
ndB. Es ist jedoch die Aufgabe der gewerkschaftlich or-
ganisierten Lehrerinnen und Erzieher, solche Fragen mit
Hartnéehkigkeit auch dann zu stellen, wenn sie als wenig
populéar gelten.

Des AusmaB von Gleichheit und Ungleichheit, so wie es
sich im Bildungssystem der Bundesrepublik in den achtzi-
ger Jahren darstellt, 1l&Bt sich a0 besten skizzieren,
indem man auf eine einstmals populéire “"Kunstfigur” zu-
riickgreift, die in den bildungspolitischen Debatten der
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sechziger Jahre eine zentrale Rolle einnahm. Damals
galt das “katholische Arbeitermiadchen vom Lande” als
Symbolfigur far alle Ungleichheit im Bildungssystem.
Die Entwicklungen in den damit angesprochenen Feldern
der Ungleichheit sind seither sehr unterschiedlich ver-
laufen: Konfessianell bedingte Unterschiede sind bedeu-
tungslas geworden, M#édchen haben - Aallerd.nds nur im
allgemeinbildenden Schulsystem - die Jungen inzwischen
dberholt, regionale Unterschiede haben sich erhalten,
soziale Unterschiede bestehen wie eh und je; hinzugekom-
men sind die in den sechziger Jahren noch bedeutungslo-
sen Unterschiede der Bildungschancen deutscher und aus-
ldndischer Kinder. Obwohl bestimmte Verdnderungen nicht
zu Ubersehen sind, kennzeichnet sich das Bildungssystem
der Bundesrepublik somit nach wie vor durch ein hohes
HaB an sozialsr Ungleichheit. Dies soll im folgenden

néher verdeutlicht werden:

Was die Unterschiede nach Sozislschichten betrifft, so

148t sich auch nach Jahrzehntelangen Reformbemithungen
feststellen, daB die sozial ererbten Privilegien bzw.
Benachteiligungen fortbestehen - und zwar in erhebli-
chem AusmaB: In den Jahren seit 1972 hat sich der Teil
der Kinder asus Arbeiterfamilien, der zum Gymnasium wech-
selt, lediglich um & Prozentpunkte von 6% auf 11%

(1885) erhéht. Das bedeutet, daf immer noch nur eines
von zehn Arbeiterkindern das Gymnasium besucht. Bei den
Beamtenkindern waren es hingegen (1872 wie 1985) etwa
finf von zehn Kindern. Deutlich verbessert hat sich al-
lerdings die Lage der Arbeiterkinder bei den mittleren
Bildungsabschliissen; 1985 besuchte etwa ein Viertel von
ihnen die Realschule, wesentlich nehr als zu Beginn der
siebziger Jahre erwarben dariiber hinaus einen mittleren
Bildungsabschluf im beruflichen Schulwesen. Die Benach-
teiiigung der Arbeiterkinder im Gymnasium setzt sich
nicht weniger kraP in den Hochschulen fort: Im Winterse-
mester 1982/83 nahmen nur 7,5% aller Arbeiterkinder ein
Studium auf; bei den Universitédten allein betrachtet
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waren es sogar nur 4,5X. Dsgegen besuchte etwa jedes
zweite Beamtenkind eine Fachhochschule oder Unjversi-
tdt. Festzustellen bleibt damnit, daB das Bildungssystem
sich bisher als unfihig erwiesen het, die versprochene
Gleichheit der Bildungschancen fiir die nach wie vor
grépte sozimle Gruppe der Bevilkerung - fir die Arbei-
ter und ihre Kinder - einzulésen. Davon auszunehmen ist
lediglich die kleine Zahl der integrierten Gesamtschu-
len, in denen es gelungen ist, diese Benachteiligung
ganz erheblich abzubauen.

Was die geschlechtsspezifischen Ungleichheiten angeht,

so ist eine differenzierte Bilanz zu ziehen: Wihrend in
den sechziger Jahren Miadchen bei der Beteiligung an hé-
herrertigen Bildungsgéngen deutlich hinter den Jungen
zuriickblieben, haben sie inzwischen in allgemein-
bildenden Schulwesen die Jungen durchweg iiberholt: Mid-
chen werden frither eingeschult und bleiben seltener
sitzen, sie wechseln nach der Grundschule hédufiger als
Jungen zu Realschulen und Gymnasien, inzwischen erwer-
ben auch mehr Midchen als Jungen das Abiturzeugnis.
Dieser Vorsprung der Midchen verkehrt sich allerdings
bein Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens in
sein Gegenteil: Frauen finden seltener als Hénner Aus-
bildungsplitze im dualen System, dabei sind sie viel
stiéirker auf wenige Ausbildungsberufe festgelegt. Frauen
nit Abitur verzichten viel hiufiger als Ninner auf die
Aufnahme eines Studiums; sie studieren héufiger als
Hinner Fachkombinationen, deren Arbeitsplatzchancen als
gering einzustufen sind. Festzuhalten bleibt damit, da
vor allem das System der beruflichen Bildung
(einschlieflich des Studiums) weit davon entfernt ist,
den Anspruch auf gleiche Bildungschancen fiir Prauen tat-
michlich einzulésen.

Die Benachteiligung im Bildungssystem der Bundesrepu-
blik het sich in den siebziger Jahren inmofern weiter
ausdifferenziert, als in der Gestalt der wachsenden
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Zahl puslindischer Kinder eine ethnisch bestimnte

Gruppe entstanden ist, die in ihren Bildungschancen
noch hinter den deutschen Arbeiterkindern "herhinkt”.
Fir die grofe Mehrheit der Ausliénderkinder trifft auch
Mitte der achtziger Jahre folgende Charakterisierung
zu: Uberwiegend besuchen gie keinen Kindergarten; mehr-
heitlich wechseln sie nach Ahschlup der Grundschule zur
Hauptschule iiber (bei den tiirkischen Kindern gehen le-
diglich 8% zu Realschule oder Gymnasium); nur etws die
Hélfte von ihnen besucht eine Berufsschule; von diesen
Berufsschiilern wiederum erlernen nur wenige einen
Beruf. Durch eine solche Schulkarriere werden auslandi-
sche Schitler auf ein Leben als an- oder ungelernte Ar-
beiter vorbereitet, zugleich ist bei ihnen die Wahr-
scheinlichkeit besonders grog, daf sie arbeitslos
werden.

Die Untersuchung sozialer Unterschiede in der Bildungs-
beteiligung fiihrt somit auch Mitte der achtziger Jahre
zu der Feststellung, daB nach wie vor eine stabil gefig-
te Bildungshierarchie besteht. Gewerkschaftlich organi-
sierte Piidagogen waren in der Vergangenheit scharfe Kri-
tiker von Bildungsprivilegien, sie werden es auch in

der Zukunft sein. Die Forderung nach einom Abbau von
Chancenungleichheit durch eine Reform des Bildungssy-
stens bleibt dawit auf der Tagesordnung.
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4. HEUTE DAS BILDUNGSSYSTEM FUR MORGEN SCHAFFEN

In den B0er und 70er Jahren hat es in der Bundesrepu-
blik intensive Diskussionen um die Frage gegeben, wie
sich die weiter vorn skizzierten Bildungsziele mig-
lichst umfassend einldsen lassen, welche organisatori-
schen, curricularen und erzieherischen Konzepte hierfiir
am besten geeignet sind. An dieser Diskussion haben
sich Mitglieder der GEW intensiv beteiligt, zugleich
haben viele gewerkschaftlich organisierte Pdédagoginnen
und Pddagogen in Modellversuchen und Reformprojekten
vielfédltige Erfahrungen gesammelt. Wenn hier nun das
Bildungssystern der Zukunft beschrieben werden soll, so
bedeutet das zunéchst, daB an die Reformpline der 8Qer
und 70er Jahre ~ vom “Bremer Plan" der GEW von 1960
bis zum “Struktorplan” des Deutschen Bildungsrats von
1870 - anzukniipfen ist. Diese Reformpliéne betrachten
das Bildungssystem in seiner Gesamtheit. Sie streben
den Ausbau und eine inhaltliche Ungestaltung der Vor-
schulerziehung genauso an wie die Qualifizierung der Ju-
gendhilfe und eine Offnung der Hochschulen. Im Schulbe-
reich sind sie ausgerichtet auf eine Uberwindung der
Trennung zwischen “héherer” und "volkstiimlicher” Bil-
dung, sie versuchen zumindest in Ans#tzen, auch die
Trennung und Ungleichwertigkeit von “beruflicher" und
“allgemeiner” Bildung aufzuheben. Diese Reformpline ver-
folgen die Absicht, das selektiv-dreigliedrige Schulsy-~
stem zu Gberwinden, sie sprechen sich fir die Wissen-
schaftlichkeit und Einheitlichkeit der Lehrerbildung
aus'und sie fordern eine stirkere pidagogische Eigenve-
rantwortlichkeit der Lehrerinnen und Lehrer. In all
diesen Punkten sind die Zukunftsvorstellunzen der 80er
und 70er Jahre nicht "verbraucht", sondern zugleich un-
eingeldst und héchst aktuell. Wenn nun gegen Ende der
80er Jahre das Bildungskonzept der Zukunft skizziert
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werden soll, so sind dabei auch die Erfahrungen zu be-
ricksichtigen, die iiber viele Jahre in hunderten von Re-
formschulen und Modellversuchen gesammelt wurden. Ausge-
hend von den unabgegoltenen Plinen und den gesamupelten
Erfehrungen wird im folgenden beschrieben, wie aus ge-
werkschaftlicher Sicht das Bildungssystem der Zukunft
auszusehen hat. Dabei orientieren wir uns an der Stufen-
gliederung in Elementarbersich (Vorschule), Primar-
bereich (K1l. 1-4), Sekundarstufe I (K1. 5-10), Sekun-
darstufe II (Kl. 11-13) und Hochschule. Dies wird er-
ginzt durch Jugendhilfe und Erwachsenenbildung.

4.1. PERSPEKTIVEN DER BILDUNG IM VORSCHULALTER

Vorschulische Erziehung findet heute in der Bundesrepu-
blik in institutionalisierter Form vorwiegend in Kinder-
gérten und in Kindertagesstitten statt. Urspriinglich

und iiber lange Zeit hinweg war der Kindergarten fast
auesehlieBlich mnit den Aufgaben einer sozialfiirsorgeri-
schen “"Bewahranstalt" betrsut. Im Zusanmenhang mit der
Bildungsreforn der 80er und 70er Jahre wurden ihm dar-
Gberhinaus kompensatorische und schulvorbsreitende Auf-
gaben iibertragen. Spétestens seit dieser Zeit erfiillen
Kinderghrten und Kindertagesstitten auch einen bildungs-
politischen Auftrasg. Sie werden nun als Elementarbe-
reich und Bestandteil des Bildungssystens begriffen,

ihr Bildungsangehot richtet sich grundsitzlich an alle
drei- bis sechajihrigen Kinder. Dementsprechend wurde
das Platzangebot im Kindergartenbereich ausgebaut;

dabei stieg die Versorgungsquots auf inzwischen mehr

als 75%, allerdings ist das Platzangebot (absolut) seit
ein%zer Zeit wieder riicklinfig.

Nicht realisiert wurde die Schaffung von Vorklassen
(oder Eingangsstufen) fiir die 5 - 8 jihrigen bei gleich-
zeitiger Vorverlegung der Schulpflicht. Der Kindergar-~
ten ist damit nach wie vor ein freiwilliges Leistungsan-
&ebot der Jugendhilfe, fir das die Bltern in aller
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Regel einen finanziellen Beitrag leisten miissen. Schon
in den 7Der Jahren wurde iiber die Schulvorbereitung
hinaus ein eigensténdiges sozialpiédagogisches Konzept
der Kindergartenarbeit entwickelt, in dessen Mittel-
punkt das soziale Lernen steht. Eine ganzheitliche, si-
tuationsbezogene Arbeitsweise mit spielerischem Lernen
in asltersgemischten Gruppen setzte sich durch, dabei
wurde die "Verschulung" Ffrithkindlichen Lernens weitge-
hend vermieden. Begiinstigt dureh reformpédagogische Be-
milhungen in der Grundschule selbst konnte mn vielen
Orten ein gleitender padagogischer Ubergeng vom Kinder-
garten in die Schule erreicht werden. Damit stellt der
Rindergarten heute auch von der Konzeption her ein aner-
kanntes und fachlich qualifiziertes pédagogisches Ange-
bot zur Verfiigung.

Gleichwohl darf dies nicht so verstanden werden, als ob
damit die Bildungsaufgsbe des Kindergartens iibersll er-
filllt wirde. Vielmehr mangelt es vielfach an der Umset-
zung der anspruchsvollen Konzepte in den Kindergarten-
alltag. Die pidagogische Arbeit stagniert, mit Entwick-
lungsproblenen der Kinder oder mit Krisen in der Gruppe
wird allzu h#ufig nur routiniert umgegangen. Konflikte
werden allzu oft nur beherrscht, aber kaum pidagogisch
aufgeldst. Trotz dieser Binschrénkungen ist die pédago-
gische Entwicklung des Kindergartens in den letzten 20
Jahren insgesamnt positiv einzuschitzen. Dieser positive
Entwicklungs- und Ausbautrend gerit nun allerdings seit
einigen Jahren zunehmend in ein Spannungsfeld zwischen
zwel gegenlaufigen gesellschaftlichen Kr&ften: Auf der
einen Seite steigt der Bedarf nach vorschulischen Erzie-
hungseznr1chtungen, auf der anderen Seite werden Spar-
konzapte exekutiert, weitere ReformmaBnahmen gestoppt
und errsichte Fortachritte zum Teil wieder zuriickgenom~
merr, Dieser Widerspruch soll zunschst skizziert werden,
um von dort die gewerkschaftlichen Perspektiven fiir den
Vorschulbereich zu entwickeln.
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Die nach wie vor steigende Nachfrage nach Plitzen in
Vorschuleinrichtungen ist selbst in den Ausbauplénen
der siebziger Jahre bei weitem unterschitzt worden.
Damit wird deutlich, in welch hohem MaBe der Eindergar-
ten als freiwillige Einrichtung heute von den Eltern
fir ihre Kinder akzeptiert und in Anspruch genommen
wird. Die neue Nachfrage nach vorschulischer Erziehung
ist auf tiefgreifende Wandlungen in der Familie, auf
Veriénderungen der alltéglichen Lebenswelt von Kindern
und insbesondere auf ein veridndertes Verstédndnis der
Rolle der Frau in der Gesellschaft zuriickzufithren.
Diese Wandlungsprozesse bestimmen perspektivisch nicht
nur einen gesteigerten quantitativen Bedarf an Kinder-
gartenplétzen; die Ergénzung der Funktionen des Kinder-
gartens umn neue familien-, bildungs- und vor allem auch
frauenpolitische Aufgsben fiihrt auch 2u einer qualita-
tiv veridnderten Nachfrage und Inanspruchnahme durch
Eltern. Dabei wird von vielen Eltern auf die péadago-
gisch erreichten Standards einer kindgemiéBen Vorschuler-
ziehung keineswegs verzichtet. Ganz im Gegenteil: Es
wird vielfach sogar vorausgesetzt, daf in die piédagogi-
schen Konzepte die verinderte Lebenssituation der
Kinder, die méglicherweise anregungsédrnere hausliche
Unwelt, aber auch die Prisenz der Neuen Medien mit auf-
genompen werden. Dariiber hinaus sber wird die Einrich-
tung selbst immer selbstverstindlicher als normales sa-
ziales Dieﬁstleistunzsanzebot dem individuellen Bedarf,
beispielsweise der Familie, der berufstitigen oder al-
leinerziehenden Eltern entsprechend genutzt.

Diese Anforderungen kénnen heuts an vielen Orten weder
qulnt1tnt1v noch qualitativ hinreichend erfiillt werden.

Bei' Platzmnangel erfolgt die Vergabe nach Dringlichkeits-

kriterien; es ist daher kein Zufall, daP vor allem in
Ballungsgebieten ganze Bevilkerungsgruppen aus den her-
kommlichen Einric ‘ungen ausgesperrt bleiben, weil

ihnen eine smoziale odqr pidagogische Dringlichkeit

nicht attestiert wird. Aus. diesem Grund ist die vorschu-
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lische Angebotspalette vielfach um privat von Eltern
selbst organisierte Betreuungsgruppen und Kleinstein-
richtungen erweitert worden. Diese Feststellung leitet
ilber zu dem gegenliufigen Trend, der seinen Ausgang in
der angeblichen Krise der &ffentlichen Haushalte

findet. Mit SparmaBnahmen und Hittelkiirzungen gehen
vielfdltige politische Versuche einher, die Funktion

der &ffentlichen Kleinkinderziehung inhaltlich umzudefi-~
nieren: Eine Riicknahme des Bildungsanspruchs, die Riick-
verlagerung der Zusténdigkeit in die Familie, eine Rep-
rivatisierung der Vorschulerziehung mit dem Ziel, den
Staat tendenziell wieder von diesen Bildungs- und Erzie-
hungsbereich zu entpflichten. Die MaBnahmen innerhalb
des Vorschulbereichs sind im wesentlichen nur noch auf
Bestandserhaltung hin orientiert und darauf gerichtet,
den Absinken des Leistungsangebots durch Gebiihrenerhs-
hungen, Personalabbau und Erhéhung der Gruppenstérken
Einhalt zu gebieten. Mittlerweile scheint selbst die
schon durchgesetzt geglaubte Ausstattung der Einrichtun-
gen nit professionellem pidagogischen Fachpersonal
wieder bedroht. Wir erleben die Riickkehr der
(billigeren) Kinderpflegerin; und der Erzieherberuf
steht bei rapide wachsendem Anteil von Teilzeitarbeits-
pldtzen in Kindergirten in Gefahr, wieder 2u einem Zu-
brotbernf fur Frauen oder zu einer Nebenbeschdftigung
Zu verkimmern.

Angesichts diese Situation ist es die Aufgabe der ge-
werkschaftlich organisierten Piadagoginnen uiid Padago-
gen, die Notwendigkeit einer inhaltlichen Weiterentwick-
lung des Vorschulbersichs immer wieder deutlich zn
nac?sn. Sie kénnen dabei ankniipfen an die Erwartungen
quantitativer und qualitativer Art, die von Eltern an
die Kindergirten gerichtet werden. Dem drohenden weite-
ren’ Qualitétsabbau in diesem Bereich ist als gewerk-
schaftliche Perspektive eine Verbemserung der Erziehung
und Bildung gerade auch fisr kleine Kinder entge snzuhml-
ten. Dies bedeutet im einzelnen: )
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~ 4&n der Forderung nach Zwei pidagogischen Fachkriften
pro Kindergruppe ist festzuhalten. Dariiber hinaus ist

z2u verlangen, daf Kindergartenerzieher(innen) sozialpia-
dagogisch weiterqualifiziert werden. Damit ist das Ziel
verbunden, diesen Beruf professionell aufzuwerten und
ihn damit anderen Berufsbildern im Bildungsbereich anzu-
gleichen.

- Vom Kindergarten wird zunehmend ein ganztigiges Ange-~
bot verlangt; seine Offnungszeiten miissen flexible, den
Arbeitszeiten der Eltern anpapbare Betreuung ermégli-
chen; erwartet wird eine dem Tageslauf entsprechende Es-
sensversorgung - insbesondere ein Hittagsangebot .

- Der Kipdergarten wird zunehnend friiher, d.h. fir
immer jingere Kinder auch schon unter drei Jahren, nach-
gefragt. Nach dem Schuleintritt wichst bei ehemaligen
Kindergartenkindern die Nachfrage nach ganztagiger Be-
treuung auPerhalb der Schulzeit. Fiir den Kindergarten
stellt sich von daher njcht nur die Frage eines gleiten-
den Ubergangs in die Schule, sondern auch die Frage der
besseren Abstimmung und Bewiltigung des Ubergangs von
der Kinderkrippe in den Kindergarten und von Kindergar-
ten in den Hort.

= Kindergirten niiasen wohngebietsnahe Binrichtungen
bleiben, sich ijhrem sozialen Unfeld gegeniiber &ffnen
und mit den andern sozialen und pidagogischen Diensten
des Gemeinwesens kooperieren. An einem ortsnahen Ange-
bot ist auch dann festzuhalten, wenn beispielsweise
Wegen riickgingiger Geburtenzahlen die Existenz einer
Einrichtung in Frage ateht. In dissen Fallen sind neue
institutionelle Formen, (z.B. kombinierte Einrichtungen
fﬁr'lrippnnkindor. Kindergartengruppen und Hortschiiler)
Zu erproben. Solche Binrichtungen sind fir alle Kinder
des jewsiligen Rinzugagebietes - auch fiir behinderte
Kinder - zu &ffnen.

- 34 -



- 34 -

Von pédagogischen Prinzip des Wohngebiets~ und Lebens-
weltbezugs vorschulischer Einrichtungen darf nicht auf
eine iibergreifende Entbindung des Stastes von seiner &6f-
fentlichen Verantwortung fiir ein ausreichendes Kinder-
gartenangebot geschlossen werden. Die kommunalen Ge-
bietskdrperschaften haben asufgrund ihrer schwindenden
Finanzkraft oftmals Schwierigkeiten, ein entsprechendes
Angebot zu finanzieren. Dies darf aber nicht das Absto-
Ben eines ganzen Sektors 6ffentlicher Erziehung in
freie oder private Triégerschaft zur Folge haben und
damit zu einer weiteren Reprivatisierung der Vorschuler-
ziehung fithren - eine Perspektive, mit der derzeit vie-
lerorts geliebiugelt wird. Auf diese Weise wiirden alte
soziale Ungleichheiten und Benachteiligungen grofer Be-
vilkerungsschichten erneuert werden. Demgegeniiher muf
aus gewerkschaftlicher Perspektive die staatliche Ver~
antwortung auch fiir die Bildung und Erziehung der klei-
nen Kinder eingeklagt werden. Das Ziel einer unentgelt-
lichen, kindgeméfen und piidagogisch qualifizierten Vor-
schulerziehung fiir alle Kinder, deren Eltern dies wiin-
schen, darf nicht aus dem Blick geraten.
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4.2. PERSPERTIVEN DER SCHULISCHEN BILDUNG BIS ZUM ENDE
DER SERUNDARSTUFE I

In ihrer konsequenten Ausfiillung ergibt sich asus den
weiter vorn angesprochenen Reformplénen die Gliederung
des Schulwesens nach Stufen, in der Grundschulen, Ge-
samtschulen und Schulen der Sekundarstufe II (nach dem
Kollegschulmodell) hintereinandergeschaltet ein inte-
griertes System bilden. Die GEW hat sich einemn solchen
konsequenten Reformmodell in den sechziger Jehren geni-
hert und vertritt es seit Anfang der siebziger Jahre
entschieden. In einem solchen Schulsystenm der Zukunft
finden wir auf allen Stufen Schulen, die von Heranwach-
senden unterschiedlicher sozialer Herkunft, unterschied-
licher Neigungen und Interessen gemeinsam besucht
werden.

Die Grundschule als gemeinsame Schule fiir alle Kinder
besteht seit 1920. Diese integrierte Schulstruktur
bietet ghnstige Ausgangsbedingungen fiir die padagogi~
sche Arbeit. Die gegenwdrtigen Bemiihungen um die innere
pidagogische Weiterentwicklung - wie sie etwa in der
Reform des Sachunterrichts oder in der zunehmenden Ver-
breitung von Konzepten “offenen Unterrichts” deutlich
Werden - sind zu unterstiittzen und fortzufithren. Der Aus-
lesecharakter der Grundschule kann durch die Abschaf-
fung der Ziffernzeugnisse und des “"Sitzenblsibens" noch
weiter verringert werden. Durch entsprechende Ausstat-
tungen und eine verbesserte Lehrer-Qualifizierung
niisgen die Grundschulen in die Lage versetzt werden,
auch behinderte Kinder aufzunehmen und zu férdern. Die
Grundschule endet mit der 4. Klasse, danach erfolgt in
diesem Zukunftsmodell fiir alle der Ubergang in die inte-
grierte Gesamtschule. In gleicher Weime wird jedach
such eine sechsjihrige Grundschule - wie gLegenwirtig in
Berlin - fiir pidagogisch sinnvell gehalten. Die Primar-
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schulzeit wird damit verlingert und der Ubergang zur Se-
kundarschule hinausgeschoben, wie das in den allermei-
sten Léndern der Welt geschieht. Die Grundschule koope-
riert in einem Stufenschulsystem eng mit den benachbar-
ten Gesamtschulen, so de der Ubergang von der Primar-
zur Sekundarschule fiir die Kinder erleichtert wird.
Grundschulen sollen wohnortnah im Lebensunfeld der
Kinder angesiedelt sein. Zur Sicherung ihrer péddagogi-
schen Qualitét ist es erforderlich, daP sie pro sufstei-
gendem Jahrgang ilber mindestens eine Klasse verfiigen.

Die Sekundarstufe I schlieBt an die Grundschule an und
endet mit der 10. Klasse; fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler ist das Absolvieren von mindestens zehn Schul-
Jjahren verbindlich. Weil in einem reformierten Schulsy-
stem auch nach der Grundschule alle Kinder weiter ge-
meinsam lernen sollen, bestehen in der Sekundarstufe
ausschlieBlich integrierte Gesamtschulen; die Schulfor-
mnen des hierarchisch gegliederten Schulsystems (Haupt-
schule, Realschule, Gymnasium) sind aufgehoben. Es ist
anzusireben, auch im Sekundarbersich den gréoBten Teil
der bisherigen Sonderschulen aufzuldsen und stattdessen
die. Gesantschulen so zu gestalten, daf Behinderte und
Nicht-Behinderte gemeinsam lernen kdnnen. In Modellver-
suchen ist abzukléren, in welchem AusmaP dies moéglich
ist und welche besonderen Bedingungen bei bestimmten Be-
hinderten-Gruppen dafiir erforderlich sind. Weil die ein-
zelnen Schulen itber ein hohes MaP an Gestaltungsfrei-
heit verfiigen, stellt das System von integrierten Ge-
samtschulen ein vielfdltiges Schulangebot dar: Die ein-~
zelnen Schulen entwickeln ihr spezifisches Profil, das
sich nicht zuletzt aus den Bedingungen der jeweiligen
lokélen Unwelt - und aus der Offnung zu dieser Umwelt -
ergibt. Aus den mehr als zwanzigjdhrigen Erfahrungen
nit’ der integrierten Gesamtschule lassen sich weitere
Aussagen iiber Strukturen und Inhalte einer schiilerge-
rechten Schule ableiten: '
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- Statt Schitler/innen und Lehrer/innen in Grofsysteme
einzupassen, werden kleinere Gesamtschulen als Nachbar-
schaftsschulen eingerichtet. GréBere Schulen werden in
iiberschaubare Einheiten untergliedert. In den einzelnen
Jahrgingen werden mehrere Klassen und eine begrenzte
Zahl von Lehrenden zu einer pidagogischen Einheit zusam-
mengefaft. Diese Einheiten haben ihren eigenen Stunden-
plan und beschlieBen ihre Unterrichtsgestaltung weitge-
hend selbst.

- Statt den Schiillern und Schiilerinnen alle 45 Hinuten
ein neues Fach mit neuer Lehrerin und neuen Problemen
zuzumuten, konnen Fécher in zusammenfassenden Epochen
unterrichtet und h#ufig fécheriibergreifende Unterrichts-
einheiten und -projekte durchgefiihrt werden. Dabei ko-
operieren Lehrer unterschiedlicher Fachausbildungen mit-
einander.

- Ein solches Konzept schlieft ein, dap die #ufiere Lei-
stungsdifferenzierung in Eursen allenfalls sehr gemi-
Bigt (wenige Ficher, nicht mehr als zwei Niveaus) prak-
tiziert wird, da@ stattdessen die Heranwachsenden
ldnger und héufiger in heterogenen Gruppen lernen und
dabei vielfdltige Formen selbstidndiger Arbeit erfahren.

- Statt die Kinder und Jugendlichen mittags mit Aufga-
ben nach Hause zu schicken, werden Jbungsphasen in den
Unterricht integriert., Auch nachmittags finden in der
Gesamtschule vielfiéltige Formen des Spielens und Ler-
nens statt, an denen nicht nur Lehrende und Lernende,
sondern auch Eltsrn beteiligt sind. Vor allem in diesem
Fel? kann sich die "Offnung der Schule" realisieren.

~ Am Ende der 10. Klasse erteilt dis integrierte Gesamt-
schule einen einheitlichen Sekundarschulabachluf. Er
wird fir die Jugendlichen mit einer Empfehlung verbun-
den, in welchem Bildungsgang der Sekundarstufe II wei~
tergelernt werden soll.
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Die piidagogische Arbeit in diesem Schulsystem der Zu-

kunft wird begiinstigt durch eine starke Eigenverantwort-
lichkeit der Lehrenden, durch vielfaltige Formen der
Lehrerkooperation und durch eine hohe Autcnomie der ein-
zelnen Schule. Dadurch wird die Offnung der Schule hin
zu der umgebenden Gemeinde und ihren Problemen erheb-
lich erleichtert. Durch hohe Anteile von fécheriibergrei-
fendem, projektorientiertem und selbstorganisiertem Un-
terricht wird die Dominanz des "verkopften“ Lernens in
der Fachdisziplin zuriickgedréngt. Unterstiitzt wird

diese Arbeit durch eine kontinuierliche Revision der
verbindlichen Lehrinhalte, an der moéglichst viele Leh-
rerinnen und Lehrer beteiligt werden sollen. Der Uber-
gang zwischen solchen kooperativen Formen der Curriculu-
mentwicklung und einer projektméPig organisierten Leh-
rerfortbildung ist dabei fliefend. Insgesamt kommt in
einem solchen Schulsystem einer regionalen bzw. schulin-
ternen Lehrerfortbildung ein hoher Stellenwert zn.

Es ist richtig, dap diese Vorstellungen von einer ge-
meinsamen Sekundarschule fiir alle gegenwiirtig kaum eine
politische Realisierungschance haben. Sie bleibt als
Zielperspektive fiir ein demokratisches Schulwesen den-
noch richtig. Diese Zielperspektive ist, auch in einem
pragmatischen Sinne geeignet, bildungspolitisches Han-
deln “"vor Ort" anzuleiten. So sollten sich, wo immer
dies landespolitisch und lokal méglich ist, sollten

sich Schulen des traditionellen Systems durch Umwand-
lung, irgénzung oder ZusammenschluB zu Gesamtschulen
weiterentwickeln. Dariiberhinaus sind alle Verénderun-
zen,r die die Unterschiede zwischen den tradierten Schul-
formen abbauen, sind zu férdern. Dies reicht von der
Forderung nach dem Betriebspraktikum auch im Gymnasium
bis' hin zu der M&glichkeit, in allen Schulformen alle
Abschliisse und Berechtigungen der Sekundarstufe I srwer-
ben zu kdnnen. Abzulehnen sind hingegen Konzepte, die
mit Schlagworten die "Neuprofilierung des Gymnasiums"
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oder “Stidrkung der Hauptschule" darauf ausgerichtet
sind, die Unterschiede zwischen den Schulformen wieder
2u vergrofern und unterschiedliche "Begabungstheorien”
zu neuem Leben zu erwecken. Im iibrigen ist es fir

Lehrer und Lehrerinnen selbstverstandlich, dap sie péd-
agogische Verbesserungen in gllen Schulen und Schulfor-
men anstreben. Denn die Bildungspolitische Priferenz

fiir die Gesamtschule entléBt niemanden aus der Verantwo-
rung fir die anderen Schulformen und ihre Kinder.

Zu vermuten ist, daP es in ndchster Zeit zu weiteren
Ronzentrationsprozessen im Sekundarschulbereich kommen
wird. Hier ist zu fordern, dap das wohnortnahe Angebot
erhalten bleibt. Gleichzeitig gilt es deutlich zu
machen, daB dies durch ein Gesamtschulsystem am ehesten
gewdhrleistet werden kann. In einigen Bundeslindern
gibt es Anhaltspunkte dafiir, daB mit dieser Konzentra-
tion der Weg zu einem zweigliedrigen Schulsystem ersoff-
net werden kénnte: Dem Gymnasium stiinde dann eine Ge-
samtschule gegeniiber, in der die bisherigen Hauptschu-
len und Realschulen weitgehend aufgehen kdnnten. Weil
ibeer ein solches zweigliedriges Schulsystem in jinge-
rar Zeit 6ffentlich diskutiert wurde, ist zu betonen,
daf mit der Gesamtschule als zweiter, dem Gymnasium
nachgeordneten Schulform die Zielvorstellungen der GEW
nicht eingelést werden. Dies gilt insbesondere dann,
wenn das Gymnasium als Schule des "thaorstischen” Ler-
nens, die Gesamtschule hingegen als Schule des "prakti-
schen” Lernens herausgestellt wird. Gewerkschaftlich
orientierte Lehrerin.en und Lehrer wollen die Hierachie
der Schulformen nichi in ein neues Gewand bringen, son-
dern dieme Hierarchie iiberwinden. Trotz dieser grund-
sitélichen Einwénde kann eine zweigliedrige Schulstruk-
tur als Verbesserung gegeniiber den drei- oder vierglied~
rigen Schulsystemen angemehen werden, vor allem weil
die Isolation der Hauptschule dadurch aufgehoben wird.
Es kommt darauf an, Jdieme zweigliedrige Schulstruktur
als Zwischenschritt zu verstehen und dabei die Perspek-
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tiviberlegungen auf die gemeinsame Schule fiir alle zu

richten.

Doch Uberlegungen zur weiteren Realisierung der
GEW-Zielvorstellungen in der Sekundarstufe I diirfen

sich nicht nur auf die tradierten Schulformen richten,
sondern miissen auch die existierenden Gesamtschulen in
den Blick nehmen. In den Gesamtschulen hat sich inzwi-
schen gezeigt, daB sich die Erwartungen an die "Schule
fiir alle” nur dann erfilllen, wenn sie als Leitvorstel-
lungen die konkrete péadagogische Arbeit bestimmen. Erst
allmiéhlich breitet sich die Praxis aus, die Gesamtschu-
le konsequent nach den pédagogischen Grundsétzen der
stabilen Beziehungen zwischen Lehrern, Lehrern und Schii-
lern und der Schiiler untereinander zu gestalten. Die
dafiir erforderliche Arbeit im "Lehrerteam” verlangt

eine Veriinderung des Berufsbildes gegeniiber eingefahre-
nen AusbildungsmaBstében, nach denen sich die Lehrerqua-
lifikationen allein an der fachlich korrek.en Unter-
richtsstunde zu erweisen habe.

In allen bestehenden Schulstufen und Schulformen bedeu-
tet Engagement fiir die Schulreform, gegen den sich ver-
schidrfenden Druck zu Auslese zund Abgrenzung zu arbei-
ten. Vielfach sind schulische Umgebungen so, daP einzel-
ne Kolleginnen und Kollegen sich hilflos gegeniiber der
dreisten Bestimmtheit fithlen, mit der Schiilerinnen und
Schiiler ausgelesen und verteilt werden sollen. Beson-
ders in solchen Situationen sollten sich Lehrerinnen
und Lehrer auf den Schutz besinnen, den ihnen ihr Beam-
tenstatus gibt. Niemand wird auf eine einseitige Schul-
pol;tik vereidigt, und Verfassungen erlauben ein offen-
sives Einsetzen gegen Benachteiligung und fiir Chancen-
ausgleich.
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4.3. PERSPEKTIVEN DER JUGENDBILDUNG IN DER SEKUNDAR-
STUFE II

Beim Ubergang in die Sekundarstufe II sind die Jugendli-
chen an die Schwelle der Eigenverantwortung fiir ihre
Bildung angelangt. Die Anstrengungen der Schule diirfen
sich jetzt nicht mehr tiberwiegend darauf richten, ein
fiilr alle Schiller gemeinsames Curriculum zu entwerfen;
denn in der Sekundarstufe II differenzieren sich die In-
teressen der Jugendlichen und entsprechend die Inhalts,
an denen diese sich bilden wollen. Die Neigung der Ju-
gendlichen ist nicht mehr so sehr darauf gerichtet, die
Welt im sllgemeinen kennenzulernen. Nun fragen sie viel
konkreter, welchen Beitrag schulische Inhalte zur Bewiil-
tigung ihrer aktuellsn, gleichwohl auf die zukiinftige
Selbsténdigkeit zielenden Entwicklungsaufgaben leisten
kénnen. Berufliche Titigkeit wird als der Ort erlevt,

an dem 6koromische Unabhingigkeit gewonnen werden kann,
wo die eigenen Kridfte presktisch an gosellschaftlich
wichtigen Aufgaben erprobt und das Profil der eigenen
Persénlichkeit erarbeitet werden kann. Dieses subjekti-
ve Interesse steht nicht in Widerspruch zur objektiven
Aufgabe der Bildung. Denn in der Sekundarstufe II be-
steht der spezifische Bildungsauftrag darin, die Jugend-
lichen so mit der objektiven Welt, zumal mit ihrer Oko-
nomie und Technik zu konfrontieren, daPp diese als ge-
staltungsbedirftig und gestaltungsfihig erfahren wird.
Bildung hat nicht nur das Motiv zu stérken, die Welt
humr:n und solidarisch zu gestalten. In der Sekundarstu-
fe II kommt es verstdrkt darauf an, preaktische Wege ken-
nernzulernen und zu erproben, wie dies durch die Teilnah-
me ‘an Arbeit und Politik geschehen kénnte.
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Die traditionellen Ausbildungswege der Sekundarstufe II
kénnen diesen objektiven wie subjektiven Bildungsauf-
trag schon allein deshalb nicht erfitillen, weil sie mehr
oder weniger streng separiert sind: Auf der einen Seite
steht das gymnasial bestimmte Lernen, das sich bis
heute weitgehend in der Distanzierung gegeniiber der
Arbeit, der Technik und der Okonomie inhaltlich defi-
niert. Auf der anderen Seite steht ein ausdifferenzier-
tes berufliches Schulwesen, das sich primiér von den Ver-
wertungsinteressen bestehender dkonomischer und techni-
scher Verhédltnisse her zu rechtfertigen hat. Gymnasiale
Bildung grenzt die Jugendlichen damit von der Vorberei-
tung auf die Arbeit in der Gesellschaft aus; berufliche
Ausbildung steht in der Gefahr, dem Bildungsinteresse
der Jugendlichen zu selten und den Verwertungsinteres-
sen zu h&ufig zu folgen. Diese Trennung von Bildung und
Nitzlichkeit, von Allgemeinbildung und beruflicher Bil-
dung wird aus ideologischen Griinden nach wie vor inten-
siv gepflegt, um Privilegien zu sichern: Indem Gymna-
sialbildung nicht niitzlich sein will, privilegiert sie;
weil berufliche Bildung niitzlich sein muP, disponiert
sie die Jugendlichen zur ausfiihrenden Tatigkeit. Das
muf so lange - mit den bekannten fatalen Folgen fir die
Gesellschaft - so bleiben, wie die Berechtigungen in
der Sekundarstufe II danach unterschieden werden, ob
sie als nohere allgemeinbildend oder als niedere berufs-
bildend sind.

Die Forderung nach einer Integration von allgemeiner
und beruflicher Bildung kritisiert sowohl die politi-
sche Funktion der unterschiedlichen Berechtigungen als
aucp die bisherige RQualitét gymnasialer bzw. berufli-
cher Bildung. Die integrierte Sekundarstufe II will das
klassische Mutiv der Bildung, die Freisetzung der Ju-
gendlichen zu Urteil und Kritik, die Entwicklung ihrer
Individualitét und der Selbstverpflichtung zur Arbeit
an der solidarischen Gesellschaft durch eine Bildung in
Medium des Berufs aufheben. Dies bedeutet, dag die be-
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rufliche Tdtigkeit nicht schon an sich kritische Bil-
dungdsprozesse in Gang setzt. Erst wo die Jugendlichen
sich mit der Bildungsaufgabe des Berufs identifizieren
und zugleich von Anpassungszwingen zu distanzieren
wissen, entfalten sich die Bildungsméglichkeiten, die
in der bsruflichen Orientierung stecken. Schule hilft
den Jugendlichen dabei, indem sie diese nicht einseitig
auf einen Beruf und suf die dort vorgefundene Praxis
festlegt. Das ist der Grund, warum die integrierte Se-
kandarstufe II neben der beruflichen Tatigkeit auch die
Moglichkeit zur Weiterqualifikation erdffnet; sie kon-
kretisiert sich in doppeltqualifizierenden Bildungsgéan-
gen auch im gleichzeitigen Erwerb einer Studienberechti-
gung.

Diese integrierte Sekundarstufe IT ist genausowenig
blofBe Utopie wie die integrierte Gesamtschule, die
zuvor beschrieben wurde. Aufbauend auf den Empfehlungen
des Deutschen Bildungsrats und den Erfahrungen fritherer
langjéhriger Modellschulen (Odenwsld-Schule, Hiber-
nia-Schule und andere) hat der Kollegschulversuch Nord-
rhein-Westfalens seit 1972 am weitestgehenden ein inte-
griertes Lehrangebot Fiir die gemeinsame Oberstufe snt-
wickelt und in wichtigen Teilen bereits erfolgreich er-
probt. Auch wenn die Realisierung dieses Versuchs
hinter den urspriinglichen Pl#nen zuriickgeblieben ist,
so ist er doch ein wesentiicher Beitrag zur Verwirkli-
chung des Bildungsziels der integrierten Sekundarstufe
II. Der Kollegschulversuch hat eine Verbesserung der
Lernchancen erbracht, er hat eine héhere Qualifizierung
aller Schiller sichergestellt und auch ein deutliches
Plus an bewuBter gesellschaftlicher Bildung bewirkt.
Die GEW hat daher in vielen Beschliissen die Unterstiit-
zung, Weiterentwicklung und Ausweitung des Kollegschul-
versuchs itber das Land Nordrhein-Westfalen hinaus gefor-
dert. In Anlehnung an das Konzept und die realisierte
Kollegschule sollen die Merkmale einer integrierten Se-
kundarstufe II nsher beschrieben werden:
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In der Kollegschule kénnen sich die Jugendlichen nach
AbschluB der Mittelstufe entsprechend ihren Eignungen,
Neignngen und Interessen, mit Unterstiitzung der Schul-
laufbahn-Beratung fiir einen weiterfithrenden Bildungs-
gang entscheiden. Ein Bildungsgang ist formal gekenn-
zeichnet durch eine bestimmte Eingangsvoraussetzung,
einen inhaltlichen Schwerpunkt (konkretisiert in einem
beruflichen Bildungsprofil und/oder einer zentralen
Fachdisziplin) und durch den angestrebten Abschlug
(mittlerer Abschlug, Fachhochschulreife, Allgemeine
Hochschulreife und/oder beruflicher AbschluB). Die Koi-
legschule schlieft alle Bildungsgdnge der Sekundarstufe
II ein und bietet damit alle Abschlasse dieser Schulstu-
fe an. Sie ist deswegen eine gemeinsame Schule fiir alle
Jugendlichen, ohne eine Mammutschule sein zu miissen.
Jede Kollegschule bietet Je nach regionaler Struktur
nur eine bigrenzte Anzahl in 3ich zusammenhiéingender urnd
durchldissiger Bildungsgénge einzelner Schwerpunkte an.
Den quantitativ grégten Teil der Kollegschule macht in
der Regel die Teilzeitberufsschule (duales System) aus.
Der Unterricht in der Teilzeitform ist mit dem idbrigen
Lernangebot der vollzeitschulischen Bildungsgénge ver-
bunden. Das Curriculum einer integrierten Bildung sorgt
dafiir, daB ein durchlissiges Gesamtsystem von Bildungs-
laufbahnen entsteht. Die Kollegschule eréffnet im
Rahmen beruflicher Orientierung auch Méglichkeiten, Ab-
schliisse der Sekundarstufe I nachzuholen. Damit endet
kein Bildungsgang der Kollegschule in einer Sackgasse.
Lernleistungen werden fiir weiterfiihrende Abschliisse an-
derechnet, Warteschleifen und Doppellernen werden hinge-
gen ,weitgehend vermieden. Der gleichzeitige Erwerb un-
terschiedlicher Abschliisse (Doppelqualifikation) bietet
dieAHEglichkeit, unnittelbar nach der Schule oder
einige Zeit spiter einen Beruf zu ergreifen bzw. zu sty-
dieren. Die Doppelqualifikation verbessert die Studier-
fahigkeit und erhsht zugleich die Arbeitschancen, Daé
Lernen in Bildungsgéngen, die eine "doppelte Chance"
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enthalten, starkt das SelbstbewuBtsein der Schiler, er-
weitert ihre individuellen Freiheitsspielrédume und er-
offnet weiterreichende Perspektiven fur die zuhunftige

Lebensplanung,

Zentrales Organisationsprinzip fur Unterrieht und Didak-
tik ist in der RKollegschule eine inhaltliche Vorstel-
lung vom Bildungsgang eines Schiilers. Curricula in der
Kollegschule stehen durchweg unter dem Anspruch, das
Lernen in atomisierten Féchern und Kursen zugunsten
eines fachumgreifenden und Inhalte integrierenden Ler-
nens zu ersetzen. Die verbesserte Ausrichtung an beruf-
licher Tdtigkeit erlaubt es, einen sinnvollen Zusammen-
hang des Lernens auch spezialisierter, fachbezogener In-
halte zu stiften. Die Kollegschule steht sodann unter
der Verpflichtung, nicht nur sinnvolle Bildungsgénge
fiir Schiiler unterrichtlich zu entwickeln, sondern dar-
iiber hinaus dem subjektiven Sinn zu folgen, mit dem
Schiiler ihren Bildungsgang erleben und zu strukturieren
versuchen. Der Unterricht in der RKollegschule stellt
sich somit die Aufgabe, die klassisch mit bildung ange-
sprochen worden ist, némlich die objektiven Anspriiche
beruflicher Wirklichkeit mit den subjektiven Interessen
und Motiven der Schiiler produktiv zu vermitteln. Ob in
vollzeitschulischen oder in teilzeitschulischen Bii-
dungsgéngen, der Unterricht der Kollegschule zielt
immer darauf ab, theoretisches und praktisches Lernen
miteinander zu verbinden. Die Handlungs- und Gestal-
tungsméglichkeiten der Berufspraxis werden durch die
Aufklirungsfunktion iber Entwicklungsméglichkeiten im
wissenschaftspropédeutisech angelegten Unterricht deut-
licp gemacht .,

Bei der Uberfizthrung des bisher getrennten beruflichen
bzw. gymnasialen Schulwesens in Kollegschulen sind viel-
féltige Ubergangsmodelle méglich. Auch ohne die Unge-
staltung einer beruflichen Schule in eine Kollegschule
ist es méglich, in viel reicherem MaBe, als dies bisher
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geschieht, die Bildungsméglichkeiten eines Berufes un-
terrichtlich zu entfalten. Auch in Gymnasien bzw. in
gymnasialen Oberstufen ist es im Vorfeld einer Umstel-
lung auf das Kollegschulmodell sinnvoll, in Féchern und
Kursen und auch in Unterrichtsmethoden die Tabuisierung
beruflichen Lernens zu iberschreiten. Beide Anstrengun-
gen sind Voraussetzuungen dafir, daB die integrierte Se-
kundarstufe II kiinftig eine breit erprobte Alternative
fir die bisher getrennte Oberstufe wird.
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4.4. PERSPEKTIVEN DER JUGENDHILFE

Di» Aufgaben und Leistungen der Jugendhilfe sind im Ju-
gendwohlfahrtsgesetz beschrieben; dieses Gesetz stanmt
in seinem Kern aus dem Jahre 1922 und ist bis heute
seinem Charakter nach immer noch vorwiegend ein staatli-
ches Eingriffsrecht bei Erziehungsschuierigkeiten und
weniger ein Erziehungs- und Bildungsrecht mit einem pA-
dagogiseh qualifizierten Angebot an Leistungen, die

alle Jugendlichen Ffir sich in Anspruch nehmen kénnen .
Eine Reform des Jugendhilferechts ist trotz mehrerer An-
laufe seit den 70er Jahren nicht zustande gekommen und
léngst iberfallig.

Die Einrichtungen und die Angebote der Jugendhilfe sind
in ihrer Art vielfdltig und auch pédagogisch sehr unter-
schiedliche konzipiert. Heimerziehung und treditionelle
Jugendverbandsarbeit gehéren ebenso dazu wie Jugend -
treffs, Beratungszentren, Arbeitslnseninitiativen und
Schiilerhilfen. All diesen Einrichtungen ist demeinsam,
daB sie in aller Regel nicht vom Staat selbst, sondern
von den “freien Trégern” der Jugendhilfe betrieben
werden. Die dort tétigen Sozialpddagoginnen, Erzieher
und sonstige Fachkréfte sind bei unterschiedlichsten
Verbiinden meist im Angestelltenverhidltnis beschiftigt,
dabei hat der Anteil zeitlich befristeter Arbeitsvertri-
ge in den letzten Jahren stark 2ugenommen. Das Spektrum
der Jugendhilfe—Einrichtungen reicht von repressiven
Hanahmen in geschlossenen Hiusern - in der Tradition
der alten Firsorgeerziehung - bis hin zu offenen ambu-
lanten Angeboten einer modernen Jugendarbeit. Diese
sind bedarfsorientiert auf die Lebenslage von Jugendli-
chen bezogen, freiwillig auswdhlbar und auf Mindigkeit
und Selbstbestimmung der Jugendlichen ausgerichtet.
Dieser offene Bereich der Jugendhilfe ist zweifellos in
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den letzten beiden Jahrzehaten gegeniiber den eher beauf-
sichtigenden und verwahrenden Einrichtungen deutlich
aufgewertet und ausgeweitet worden. Als Ergénzung der
Bildung in der Schule und als integraler Bestandteil
eines Bildungswesens von morgen spielen gerade diese &n-
gebote der Jugendhilfe eine wichtige Rolle.

Unbeschadet der restriktiven gesetzlichen Regelungen
orientierte sich die Entwicklung der Jugendhilfe seit
léngerem an einem gewandelten gesellschaftlichen und ge-
sellschaftspolitischen Funktionsverstindnis. Urspritng~
lich lediglich als Ausfallbiirge fiir erzieherisch defizi-
tdre Familien - insbesondere bei sozialen Rand- und Ri-
sikogruppen - Bedacht, ha. n viele Institutionen urc
Dienste der Jugendhilfe spdtestens seit den frithen 70er
Jahren ihre alte ordnungsstaatliche Ausrichtung abge-
streift und sich zusammen zu einem eigenstiéindigen, so-
zialstaatlich orientierten Sozialisationsfeld ent-
wickelt. Sie haben weitergehende Erziehungs- und Dienst-
leistungsfunktionen ibernommen und sind iaber ihre Rand-
gruppenorientierung hinaus zan allgemeinen Institutionen
der 6ffentlichen Erziehung und Versorgung geworden.

Die Funktionsveténderung der Jugendhilfe geschah dabei
nicht nur in Bezug auf die Familie, sondern such in
Bezug auf das 6ffentliche Schulsystem. Neune Arbeitsfel-
der wie Erziehungsberatung, Jugendkulturarbeit und
Schulsozialarbeit verinderten die ehedem nur nachrangi-
ge vund allenfalls kompensatorische Rolle. Jugendhilfe
erhebt seitdem - und zwar auch in Bezug auf die Schule
- einen zumindest komplementéren, teilweise sogar kri-
tisch-korrektiven Anspruch. Auf diese Weise entwickelt
sich die Jugendhilfe in ihren Erziehungs- und Dienstlei-
stungsfunktionen zunehmend zu einem Bestandteil einer
sozialstaatlichen Infrastruktur, sie warde als Partner
einbezogen in ein erweitertes offentliches Erziehungs-,
Bildungs-~ und Ausbildungssystem. Die Aufgeben der Ju-=
gendhilfe werden mittlerweile auch zunehmend fachlich
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qualifiziert und professionell erfiilit. Zwar ist die eh-
renamtliche Tdtigkeit in vielen Bereichen nach wie vor
ein konstitutives Element der Jugendhilfe und auch in
Zukunft unverzichtbar. Gleichwohl braucht sie eine
Grundausstattung an sozialpiddagogisch qualifiziertem
hauptamtlichem Fachpersonal, wie es seit den 70er
Jahren mit dem Berufsbild des Sozialpédagogen ange-
strebt wird.

Wenn hier die Entwicklung der Jugendhilfe in den 70er
und 80er Jahren als prinzipiell positiv beschrieben
wird, so bedeutet dies keineswegs, daB damit iiber (alte
und neue) Mingel hinweggeschaut werden soll. Im Gegen-
teil: In aller Deutlichkeit ist darauf 2u verweisen,
daf der quantitative und qualitative Ausbau keineswegs
Schritt gehalten hat mit den zunehmenden Problemen, vor
die sich gegenwidrtig und wohl auch zukiinftig Jugendli-
che gestellt sehen. Erzieherischer Funktionsverlust der
Familie, Bedrohung durch Arbeitslosighkeit und Dequalifi-
zierung, steigende schulische Leistungsanforderungen -
dies alles fiithrt dazu, dap die Krisenbelastungen im Ju-
gendalter steigen und verstirkt zu problematischen Ver-
haltensorientierungen fithren: Drogenkonsum und Aggressi-
vitdt auf dem Fufballplatz gehdren ebenso dazu wie die
Bildung rechtsradikaler Banden oder das Hinabfallen in
Kleinkriminalitiét. Die Kréfte der Jugendhilfe reichen
vielerorts nicht eus, sich mit solchen gefiihrdeten Ju-
gendlichen hinreichend zu befassen. Die sachlichen und
personellen Mittel zum Aufbau zukunftsorientierter Le-
bensperspektiven (alternative Wohngruppen, Drogenthera-
pie, berufliche Qualifizierung) sind fast iberall zu
gering und kénnen den erheblich gestiegenen Bedarf kaum
befriedigen.

Mittlerweile ist die fortschrittliche sozialpédagogi~

sche Praxis der Jugendhilfe sogar wieder bedroht. Ange-
sichts wirtschaftlicher Krisenerscheinungen und 6ffent-
licher Haushaltsengpisse ist der ehedem verbreitete Op-
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timismus in Bezug auf sozialstesatliche Weiterentwick-
lung abhanden gekommen . Mit dem politisch erzwungenen
Leistungsabbau in der Jugendhilfe geht auch eine Undeu-
tung sozialer Probleme und eine Umdefinition der Notwen-
digkeit sozialer Hilfen fir Jugendliche einher. Private
Integrationsleistungen - in erster Linie durch die Fami-
lie - treten wieder an die Stelle des 6ffentlich zu ge-
wihrleistenden Angebots und machen die Jugendhilfe
wieder zum blofen Ausfallbiirgen. Inhaltliche Auseinan-
dersetzungen um Scheinalternativen wie Emanzipation

(von Jugendlichen wie von Fraven) versus Familie, wie
Professionalitit versus Ehrenartlichkeit oder wie staat-
liche Leistungen versus Selbsthilfe gefahrden den erst
kirzlich errungenen eigenstindigen Erziehungsauftrag

der Jugendhilfe.

Aus gewerkschaftlicher Perspektive ist zu fordern, dag
die Wende zuriick zum fiirsorgerischen “Pannendienst" ge-
stoppt, daf der inhaltliche und qualitative Ausbau der
Jugendhilfe vorangetrieben wird. Dies bezieht ein, daB
gerade solche Handlungsfelder der Jugendhilfe weiter
ausgebaut werden miissen, die sich “grenziiberschreitend"
in benachbarte Bereiche des Bildungssystenms hinein bewe-
gen. Wie aus gewerkschaftlicher Sicht die Weiterentwick-
lung der Jugendhilfe auszusehen hat, soll an vier Bei-
spielen verdeutlicht werden.

a) Schulsozialarbeit

Schulsozialarbeit hilft nicht nur - insbesondere benach~
teiligten - Schiilern besser mit den Anforderungen der
Schqle umzugehen; sie kann anch wichtige Hinweise zur
Verbesserung der Qualitit von Schule und zur Ausbildung
eines jugendgeméBen Schullebens liefern. Sie kann dazu
beitragen, Schulen iiber den Unterricht hinaus mit Frei~
zeit oder auch mit Beratungsangeboten attraktiv anzu-
gleichen. Eine solche Schulsozialarbeit kann einen
(niglicherweise bescheidenen) Beitrag zur Bearbeitung
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der Sinn- und Motivationskrise in Schule und Unterricht
leisten; denn in dem MaPe, in dem der Verweis auf die
kiinftige Verwertbarkeit von schulischer Lernarbeit
nicht mehr “"zieht”, kann sich Sinn und Motivation nur
aus der gegenwédrtigen Situation der Lernenden und ihren
aktuellen Bediirfnissen ergeben. Ein Dialog zwischen
Schul- und Sozialpidagogen kann eine solche Umorientie-

rung nur beférdern.
b) Jugendberufshilfen

Der seit Mitte der 70er Jahre herrschende Mangel an Aus-
bildu: s- und Beschidftigungsplédtzen fiir Jugendliche hat
dazu gefithrt, dap sich die Jugendhilfe auch in das be-
rufliche Bildungswesen verstarkt eingemischt hat. Ju-
gendhilfetréger beraten Jugendliche bei der Berufsfin-
dung und Berufsvorbereitung; sie bieten eine Vielzahl
berufsvorbereitender MaBnahmen an. Jugendhilfe unter-
stitzt die Berufsausbildung insbesonders gefahrdeter Ju-
gendlicher durch ausbildungsbegleitende MaBnahmen .

Immer haufiger fithrt sie sogar selbst Berufsausbil-
dungen durch - vorwiegend fiir benachteiligte, arbeits-
lose oder von Arbeitslosigkeit bedrohte Jugendliche.
SchlieBlich sieht sich die Jugendhilfe gegenwidrtig
immer héufiger gendtigt, selbst nach der Ausbildung
auch noch fiir anschliefende Beschéftigungsméglichkei-
ten, meistens im Rahmen von Arbeitsbeschaffungsmafnah-
men, zu sorgen. Die gewerkschaftliche Forderung nach
qualifizierten Ausbildungs- und Arbeitsplidtzen fiar alle
darf nicht dariiber hinwegtduschen, daB auch in den nich-
sten Jahrzehnten viele Jugendliche am Ubergang von der
Schule in den Beruf massive Orientierungs- und Einmiin-
dunésschnierigkeiten haben werden. Dies wird vor allem
fiir die benachteiligten Gruppen gelten, die den durch
rasante Skonomisch-technologische Entwicklungen beding-
tzn neuen Qualifikationsanforderungen des Arbeitsmark-
tes nicht ohne zusditzliche MaPnahmen gerecht werden
konnen. Zumindest im Hinblick auf die berufliche Bin-

- 52 -



- 52 -

gliederung dieser Gruppen wird langfristig ein politi-
scher Handlungsbedsrf bleiben. Schule, Berufsausbildung
und Jugendhilfe werden sich auf eine léngere Zusammenar-
beit einstellen miissen.

c) Politische Bildung

Politische Bildung zielt auf die Bef&higung zu selbstbe-
stimmter Teilhabe anm gesellschaftlichen Leben. Junge
Henschen miissen dazu nicht nur die Rolle miindiger

Biirger in einer politischen Demokratie erlernen kénner:
sondern sich auch die fiir ein Erwerbsleben als Arbeit-
nehmer in unserer Arbeits- und Wirtschaftsordnung erfor-
derliche Bildung aneignen kénnen. Eine so verstandene
politische Bildung war schon immer Bestandteil gewerk-
schaftlicher Eildungs- und Jugendarbeit, sie ist zentra-
les Anliegen einer emanzipatorischen Jugendarbeit, wie
sie seit Ende der BOer Jahre konzipiert wurde. Wiahrend
die Schule aufgrund ihrer Verpflichtung zur politischen
Neutralitét nur selten politische Lernprozesse anstofen
kann, die iiber staatsbiirgerliche Wissensaneignung

hinans gehen, kann die Jugendhilfe hierfiir reale Lern-,
Experimentier- und Betdtigungsfelder anbieten. Diese
ginstigen Voraussetzungen fir reales politisches Han-
deln fiihren zu der Forderung, daB die politische Bil-
dung durch die Jugendverbinde, in Jugendzentren, Bil-
dungsstétten und Freizeiteinrichtungen ausgebaut werden
soll. Dabei geht es sowohl um die Regelung von Angele-
genheiten "vor Ort” als auch um die Auseinandersetzung
mit den grofen Themen der Zeit: Die globale Existenzbe-
drohung durch die atomare Ratastrophe, die Bedrohung un-
serer natéirlichen Umwelt, die Krise der Arbeitsgesell-
schaft und die Gefihrdung des Weltfriedens durch Ausbeu-
tung der Dritten Welt.
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d) Juge..dkulturarbeit

Kulturelle Erziehung und geistig-asthetische Bildung in
papulédrer und Jjugendgerechter Form ist der Beitrag der
Jugendkulturarbeit in einem modernen Bildungssystem. In
den letzten Jahren sind vielerorts eigenstandige jugend-
kulturelle Szenen entstanden. Sie bestehen aus einer
Vielzahl jugendkultureller Initiativen in Kulturhausern
und Freizeitstdtten, aus freizeitpiadagogischen Aktio-
nen, die héufig mit 6ffentlichen Strafenfesten und Kul-
turtagen in Gemeinden und Stadtteilen verbunden sind.
Diese Jugendkulturarbeit wird dezielt als Erginzung des
traditionellen Kulturbetriebs der Vereine und der her-
kémmlichen Rultureinrichtungen gepflegt. Sie versteht
sich auch als Alternative und Gegengewicht zu der kom-
merziellen Freizeit- und Popkulturindustrie: zu den of-
fentlichen GroBveranstaltungen in Konzerthallen und FuB-
ballstadien genauso wie zum privaten Konsum der neuen
audiovisuellen Hedienangebote und der elektronischen
Spiele.

Die Jugendkulturarbeit geht auch auf die autonom ent-
wickelten Ausdrucksformen und subkulturellen Stile ein
und schafft Spielrdume fiir deren Entfaltung. Sie trigt
damit zur Férderung einer alternativen und experimentel-
len jugendlichen Rultur-, Kunst- und Husikszene bei,

die innerhalb des institutionalisierten Bildungssystems

kaum zu verwirklichen wire.
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4.5. PERSPEKTIVEN DES STUDIUMS AN DER HOCHSCHULE

Auch die Hochschulen als Bildungsinstitutionen miissen
in diese gewerkschaftlichen tiberlegungen einbezogen
werden. Das wire noch vor zwei Jahrzehnten noch nicht
selbstversténdlich gewesen, hatten doch immer Distanz
und mindestens Skepsis die Beziehungen der Gewerkschaf-
ten zu den Universitéten bestimmt. Von ihren Erfahrun-
gen aus gesehen waren diese die Stédtten, die den Herr-
schenden die ideclogischen Waffen gegen Arbeiterbewe-
gung und Sozialismus bereitstellten, dem Kapital die
fortschrittliche Technik zur Rationalisierung der Pro-
duktion und Profitsteigerung lieferten und den Birger-
s6hnen und (spéiter) -téchtern persoénliche Bildung und
den 2Zugang zu herausgehoberen Positionen eréffneten.
Dap dies, soweit es immer noch so ist, nieht so bleiben
darf, ist der Kern des Interesses, das die Gewerkschaf-
ten inzwischen aktiv wahrzunehmen begonnen haben. Denn
nach wie vor sind die Hochschulen wichtige Basis der
Grundlagenforschung, von deren Richtung, Art und Port-
schreiten der Wohlstand und die Arbeit in unserer Ge-
sellschaft wesentlich abhingen - und sie sollten es
trotz aller Kritik an skademischer Praxisferne und Pro-
fessorenarroganz auch bleiben, da sie als offentliche
Einrichtungen immerhin einer gewissen Kritik und Kon-
trolle zugénglich sind. Immer noch, trotz des Einflus-
ses der Medien, spielen sie eine wesentliche Rolle in
der Produktion und Revision der Argumente und Denkmodel-
le,’mittels derer die ideologischen Auseinandersetzun~-
gen um Werte, Strukturen und Selbstversténdnis unserer
Gesellschaft ausgetragen werden. Vor allem aber bisten
sie’ einem inzwischen enorm (n#mlich auf ca. 25%) ange-
wachsenen Teil der jungen Erwachsenen die Fortsetzung
von Bildung und Ausbildung, kit der erst sie die ange-
strebte Berufstétigkeit zumeist als Arbeitnehmer errei-
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chen kénnen. Das sind nicht nur potentielle kiinftige
Hitglieder oder Partner gewerkschaftlicher Politik, son-
dern auch die kanftigen Vorgesetzten, Richter, Arzte
usw., von deren Sichtweisen Entscheidungen iiber die
kiinftigen Arbeitnehmer abhéngen kénnen; insbesondere
sind darunter auch die kinftigen Lehrer und Erzieher,
suf deren Mitarbeit die Realisierung all dieser hier

entfalteten Ziele angewiesen ist.

Um die kinftige Gestalt dieser Hochschulen streiten ge-
Benwirtig widerspriichliche Krdfte. Die einen streben
auf eine Hochschullandschaft zu, in der die Universitd-
ten als technologiearientierte Spitzenfarschungsstitte,
die Fechhochschulen als industrienahe Service-, Trans-
fer- und Trainingseinrichtungen ihren Platz haben.
Dieses Hochschulsystem wire nach auBen durch starke
Grenzen gegeniiber der Mehrheit der Biirger abgeschottst,
nach innen durch eine ausgeprigte organisatorische Dif-
ferenzierung in der Personalstruktur und zwischen den
Typen (Universitat und Fachhochschule) zerkliiftet. Der
Tirspalt hin zur (bescheidenen) sozialen Offnung fizr
andere als die ohnehin schon begiinstigten Schichten
(immer noch stagniert der Anteil der Arbeiterkinder bei
gut 15%) bliebe weiter eng oder wirde sogar noch weiter
verengt. Die MaBnahmen, die dies bewirken, sind be-
kannt: Abbau der Firderung nach dem BAF&G und daraus
drohende Schuldenlasten, die Restaurierung des klassi-
schen gymnasialen Facherkanons, gelegentlich wird auch
von der Einfithrung von Eingangspriifungen an den Hoch-
schulen selbst gesprochen. Die Massen der Studierenden
wiirde durch ein standardisiertes, enger geregeltes und
kontrolliertes, zeitlich (auf vier bis fiinf Jahre) be-
Brenztes Grundstudium abgefunden; forschungsnahes und
projektférmiges Studieren ebenso wie praxisnahe und pro-
blehorientierte Ausbildung blieben den wenigen vorbehal-
ten, die fiir ein Postgraduiertenstudium auserwihlt
wirden. Weiterbildung, soweit diese Zukunftaufgabe
durch die Hochschulen iiberhaupt aufgenonmen wird, wiirde
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an zahlungsfiahige Professionelle und Spitzenkriafte
adressiert werden. In der Forschung ginge as um Bildung
und Férderung von Schwerpunkten, die sich um vorgeblich
zukunftstréchtige Technologien herum kristellisieren
wiirden und auf raschen "Wissenstransfer” potentiell pro-
duktionswichtiger Erkenntnisse in die private Wirt-
schaft orientiert sein wollen. Solche Schwerpunktbildun-
gen kémen vor allem fiir den Bereich der Natur-, Ingenie-
ur- und Wirtschaftswissenschaften infrage; den Geistes-
und Sozialwissenschaften, deren Unentbehrlichkeit in
Festreden beteuert wird, wdre die Aufgabe zugewiesen,
kompensatorisch fiir die Verluste an Humanitst irgendwie
aufzukommen, die diese "Fortschrittswissenschaften” fir
grofe Teile der Bevdlkerung mit sich bringen. Damit
Zielrichtung und Effizienz einer solchen Hochschule
nicht durch langwierige Diskussionen oder gar widerstén-
dige Mitarbeiter aufgehalten werden, wiirden die in den
siebziger Jahren geschaffenen Mitbestimmungsschaft- und
arbeitsvertraglichen Rechte zugunsten des Einflusses
von Professoren und staatlicher Forschungspolitik
wieder sbgebaut werden. In diese Richtung tendieren ge-
genwidrtig insgesamt die staatlichen Inventionen in Hoch-
schulrecht (Novellierung des Hochschulrahmengesetzes)
und Hochschulfinsnzierung ("Umschichtungen" im Rahmen
der iiberall durchgefiihrten SparmaBnahmen). Sie werden
gern aufgenommen und verstirkt von vielen Professoren,
die sich nach Beginn der Betonung der Ausbildungsfunk-
tionen (noch dazu unter Bedingungen der Uberlast fiir
die Hochschulen) endlich der Forschung, womdglich einer
raschen Reputation und Ressourcen einbringenden For-
schung, wieder zuwenden wollen.

r
Diesem Zukunftsbild von Hochschule steht - wenn man,
wie hier ndtig, alle Zwischenformen wegléBt - ein ganz
anderes gegeniiber, auf das andere gesellschaftliche Be-
diirfnisse und Kréfte hindréngen. Fiir diese Hochschule
wiren offene Grenzen nach =u@en und schwache bzw. wech-
selseitig durchlissige organisatorische Schranken inm in-
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neren charakteristisch; ihre Devise hieBe vielmehr
groBtmogliche Integration mdglichst vielseitiger Kompe -
tenzen und Sichtweisen. Durech Offnung eher noch weit-
erer Zugangswege (iiber die Forderung des Zweiten oder
Dritten Bildungsweges hinaus), durch Offnung insbesonde-
re auch gegeniiber Absolventen nicht-gymnasialer Ausbil-
dungsgénde und Berufstitigen, durch Wiederherstellung
einer ausreichenden Ausbildungs- und Schaffung einer
Weiterbildungsférderung wiirde die Héglichkeit zur Teil-
nahme an hochschulischer Bildung immer weiteren Teilen
der Bevélkerung erschlossen. Férmlich organisiertes
"Studieren neben dem Beruf”, locker in Intervallen in
die Berufstatigkeit einzubettende Weiterbildungskurse
und projektorientiertes Arbeiten, in denen such die
praktischen Berufs- und Lebenserfahrungen genutzt
werden kénnten, wdren die méglichen Wege dahin. In For-
schungsférderung und -organisation wiirde zumindest
dleichgewichtig neben die staats- oder kapitalorientier-
te Wissensprodnktion eine an den Belangen von Beschaf-
tigten und Arbeitsslosen orientierte und in Kooperation
mit Gewerkschaften und Biirgerinitiativen arbeitende For-
schung und Entwicklung treten. In ihr miiftem die gemein-
samen Zukunftsprobleme der Menschheit und die rechtzei-
tige Einschiitzung und ggf. Anwendung der Folgen neuer
Technologien einen Hauptplatz einnehmen. Mie dariiber in
der Offentlichkeit immer notwendige Debatte, wire durch
Diskussionen innerhelb der Hochschulen eufzunehmen, vor-
anzubringen und auch wieder nach auBen zv tragen; dafir
komut der inneren Demokratisierung, der Mitbestimmung
auch der Studiereaden, der wissenschaftlichen Mitarbei-
ter und des weiteren Personal eine grofie Bedeutung zu.

4
Es kann kein Zweifel darin bestehen, daf sich auf eine
salche Zielvorstellung auch die gewerkschaftlichen Per-
spektiven zu richten haben. Dies verlangt eine Weiter-
entwicklung friiherer Konzepte auch von den Gewerkschaf-
ten selbst. Diese haben némlich zunéichst in einer Art
Gegenbewegung gegen den traditionellen Typus einer ake-
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demischen, in sich selbst kreisenden Universitét mit
ihren Forderungen auf eine Hochschule als Einr:ch ung
praxisbezogener wissenschaftlicher Berufsausbildung ge-
drungen. Die Vorherrschaft oder gar Ausschlieflichkeit
dieser Pevrspektive steht heute in Frage, nachdem es die
Schwierigkeiten auf dem akademischen Arbeitsmarkt fiir
alle Studierenden notwendig machen, ihr Studium gleich-
zeitig fiir verschiedene spiétere Wege offen zu halten.
Es kommt hinzu, daB viele Studierende im Studium auch
anderes als nur Berufsvorbereitung, ndmlich allgemeine
Orientierung, soziale Erfahrungen und Kompetenzen und
Moglichkeiten zur persdnlichen Entfaltung suchen.

In ihrem Kern weisen aber die Forderungen der Gewerk-
schaften, seit sie sich iiberhaupt in der studienre-
formpolitischen Diskussion engagieren, dennoch in die
Richtung des zuletzt beschriebenen Typs: Offener Zugang
zu alllen Studiengéngen und die Durchléssigkeit zwi-
schen den Ausbildungseinriehtungen {dem sollte insbeson-
dere das Modell der integrierten Gesamthochschule
dienen), materielle Férderung und inhaltliche Orientie-
rung der Studierenden, Mitbestimmung des Personals und
der Lernenden, kritische Auseinandersetzung mit den Be~
sellschaftlichen Verhiiltnissen und Erziehung zur gesell-
schaftlichen Verantwortung - das sind, iiber die wissen-
schaftliche Qualifikation fiir die angestrebte Berufsta-
tigkeit hinaus, die bedeutsamen Gesichtspunkte aus ge-
werkschaftlicher Sicht. Zu ihrer Realisierung sind fir
alle Studiengéinge insbesondere notwendig: Orientierungs-
phasen zu Beginn, Veranstaltungen zur sozialwissen-
schaftlichen und philosophischen Reflexion und Diskus-
siop im Verlauf des Studiums, sowie problemorientierte,
interdisziplinire und kooperative Feormen des Lernens
bis hin zum Projektstudium.

In diesen Eonzepten sind Gedanken und Modelle der
(iberwiegend biirgerlichen) "Reformpadagogik” und
(sozialistische) Bildungsideen, die schon frih in der
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Arbeiterbewegung asusgebildet wurden, miteinander ver-
knipft. Sie lassen sich unter der Formel “Bildung und
Arbeit” zusammenfassen. Dabei bedeutet diese Verknup-
fung nach der einen Seite hin, daB der arbeitende
Mensch in oder neben seiner Arbeit her die Méglichkei-
ten haben soll, sein Leben lang nicht nur sich weiter
zu qualifizieren, sondern sich auch lernend persénlich
weiter zu entwickeln um sich und seine Gesellschaft
besser zu verstehen, und um aktiv darin mitzuwirken.
Nach der anderen Seite hin ist damit gemeint, daB Bil-
dung, die Erfahrungen und Méglichkeiten der Praxis der
Arbeit in sich aufnehmen soll, nicht abstrakt sein darf
und nicht nur auf individualistische Selbstkultivierung
hinauslaufen darf.

Bei einer weiten Fassung des Begriffs “Arbeit”, der die
Wandlung der Arbeitsgesellschaft soibst einbezieht, und
bei L&sung von der Vorstellung, (Aus)Bildung miisse dem
Eintritt in den “richtigen" Beruf immer nur vorangehen,
ergeben sich hieraus wichtige Kriterien fir die zukianf-
tige Gestaltung des Hochschulstudiums:

- Es geht weiterhin um ein wissenschaftliches Studium:

um die Méglichkeit, wenigstens exemplarisch an offenen
Problemen vorbehaltlos, methodisch, griindlich, also
auch: geniigend lange arbeiten zu kénnen. Dieses Merkmal
muf gegen Verschulung, Standardisierung, Stundenplan-
Gberfillung und Studienzeitverkirzung
(Regelstudienzeit) bewahrt (oder besser: immer wieder
hervorgebracht) werden.

- Es geht auch in Zukunft um einen kritischen Praxis-

bezug des Studiums: nach der einen Seite umn die Aufklsi-
rung und Reflexion der gesellschaftlichen Entstehungsbe-
d1ngungen und Auswirkungen wissenschaftlicher Erkennt-
nis (und in diesem Zudammenhang z.B. eine Befassung mit
Technologiefolgen); nach dexr anderen Seite um die Aus-
einandersetzung t der konkreten Berufstidtigkeit eines
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wissenschaftlich Qualifizierten (ihrer Organisations-—
form, ihren tschnischen und sozialen Strukturen, ihrem
betrieblichen oder institutionellen Kontext). Dies muf
sich nicht unbedingt auf den angestrebten oder schon
ausgeiibten Beruf beziehen (zumal wenn Perspektive darin
unsicher ist}, aber die exemplarische Erfahrung giner
hestimmten Berufssituation solite jedes Studium vermit-
teln. Dieses Merkmal kann am besten in Projektstudien
oder, wenn diese komplexe Form nicht realisierbar sein
sollte, in Erkundungsphasen, in vor- und nachbereite-
ten, also integrierten, Praktika, in der Aufarbeitung
schon gewonnener Job-Erfahrungen zur Geltung gebracht

werden.

- Es geht dariiberhinaus um Bildung der Studierenden:
also nicht nur um hochspezialisierte berufliche Qualifi-
zierung oder gar um das allza leichtherzig propagierte
"Lernen des Lernens"; denn damit ist meist nur ein for-
males Lernen an beliebigen, also gesellschaftlich und
persdnlich gleichgiiltigen Inhalten gemeint, das im
Grunde Menschen produzieren so0ll, die sich bereitwillig
und schmerzlos immer neuer Umschulung fiigen. Demgegenii-
ber ist zu betonen, daf es im Studium avch um Identitédt-
sentwicklung geht, die sich nicht zuletzt durch Identi-
fikation auch persénlich wichtig genommenen Aufgaben,
Themen und Erfahrungen vollzieht. Bildung durch
Hissenschaft ergibt sich freilich beim gegenwdrtigen
Entwicklungsstand betriebsférniger, hoch spezialisier-
ter Wissensproduktion nicht von selbst. Dieses Merkmal
muB vielmehr durch Formen des Lehrens und Lernens bzw.
der Kommunikation und Geselligkeit unter Lehrenden und
Stuqierenden erst wieder ans Licht gebracht werden.
Solche Formen miissen angelegt sein auf BewuPtmachen und
Uberschreitung der Fachbornierungen, auf Erweiterung
des’ eingegrenzten Blicks, auf Scharfung des Problembe-
wuBtseins des Spezialisten und auf die Hlederherstel-
lung einer fnchubergrelfenden Kommunikation.
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Es wird eine grofe Aufgabe sein, die inhaltliche und so-
ziale Offnung der Hochschule voranzutreiben, die Auspra-
gung der zuletzt genannten Merkmale zun bewirken und

dies beides nicht nur - was noch die wahrscheinlichste
Entwicklung wire - fir die ja ohnehin unproduktiven Stu-
dienginge kinftiger “Habenichtse" zumal in den Geistes-
und Sozialwissenschaften, sondern auch fiir die unmittel-
bar produktions- und administrationsgewichtigen Ausbil-
dungen von Ingenieuren, Wirtschaftswissenschaftlern und
Juristen, also fiir die Hochschule der Zukunft insge-

samt.
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4.8. PERSPEKTIVEN DER WEITERBILDUNG

Weiterbildung hat die Aufgabe, das in der Schule, Be-
rufsausbildung und Hochschule Erworbene fortzufiihren,
bislang Vernachlidssigtes zu ergénzen und Kenntnisse und
Reflexionen zu aktualisieren. Diesem Anspruch auf Konti-
nuitédt im Prozep lebenslangen Lernens werden die Weiter-
bildungsmdglichkeiten in ihrer gegenwiirtigen Organisa-
tionsform allerdings kaum gerecht:

Wer an Angeboten der Weiterbildung teilnehmen will, mup
dafir in der Regel Gebiihren bezahlen. Die Méglichkei-
ten, sich von der Arbeit freistellen zZu lassen, sind
eingeschrénkt. Es gibt keine einheitliche Organisations-
struktur, keine verbindlichen Lehrpléne, Inhalte und
Qualitdtsstandards, demzufolge auch keine einheitlichen
Zertifikate. Weiterbildung wird von den unterschiedlich-
sten Trégern angeboten, die sich durch staatliche Zu-
schiisse, durch eigene Mittel oder durch Verkauf ihrer
Rurse an die Lernenden finanzieren. Weil auch hier das
Subsidiaritﬁtsprinzip gilt, tritt der Staat als direk-
ter Triger nur hdchst selten in Erscheinung. Bedeutsa-
mer sind hier Betriebe, Volkshochschulen, und (zuneh-
mend) privatwirtschaftliche Lehrinstitute. Die meisten
Heiterbildungsveranstaltungen finden inzwischen inner-
betrieblich statt, so daf eine 6ffentliche Kontrolle
kaum modglich ist. Weiterbildungsangebote mit poli-
tisch-kulturellem Schwerpunkt, wie sie vor allem in
Volkshochschulen und Verbinden angeboten werden, sind
dengegeniiber zunehmend ins Hintertreffen geraten. Neben
einer beruflichen Qualifizierung (in engen Sinne) ist
den‘Heiterbildungseinrichtungen in den letzten Jahren
vermehrt die Aufgabe zugewachsen, als Reparatur- und
Pannendienst fiir das allgemeinbildende Schulwesen zu
dienen: Das Nachholen von Schulabschliissen oder gar der
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erneute Erwerb von Rulturtechniken (Schreiben, Lesen)
findet zunehmend in Kursen der Volkshochschulen (und an-
derer Tréger) statt. So notwendig und hilfreich dies

fiir die Betroffenen ist, so wird damit doch zu aller-
erst auf Méngel verwiesen, die vor sllem in der Schule
selbst zu bek#émpfen sind. Der Unterricht in den ver-
schiedensten Zweigen der Weiterbildung wird von Lehr-
krdaften erteilt, die nicht immer iiber eine erwachsenen-
piddagogische Ausbildung verfiigen und zudem meist auf Ho-
norarbasis arbeiten. Viele dieser "nebenberuflichen”
Krédfte arbeiten ohne eine sichere eigene Existenzgrund-
lage. Im Unterschied zu allen anderen Bereichen des Bil-
dungssystems gibt es somit bisher in der Weiterbildung
fast keine hauptberuflichen. festangestellten Lehrkraf-
te; eine pidagogische Professionalisierung hat kaum

stattgefunden.

Von einer solchen Weiterbildungs-Realitét setzt sich

die gewerkschaftliche Vorstellung eines Weiterbil-
dungs-Systems Jer Zukunft deutlich eb: In Ubereinstim-
mung mit den Vorstellungen des DEUTSCHER BILDUNGSRATES
(1870) geht die GEW davon sus, daB es ein gesamtgesell-
schaftliches Interesse an einer allseitigen und kontinu-
ierlichen Weiterbildung einer moglichst groBen Zahl von
Menschen gibt. Deshalb ist in einem Bildungssystem der
Zukunft die Weiterbildung als vierter Bereich (nach Ele-
mentar-, Primar- und Sekundarbereich) fest verankert.
Der Zugang zu Angeboten der Weiterbildung ist kosten-
frei, Arbeitnehmer erhalten Freistellung von der Arbeit
im Unfang von vier Wochen pro Jahr. Kommunen und Gemein-
den, Bund und Land haben dafiir zu sorgen, da8 in Stadt
und Land fir alle Biirger ein ausreichendes und reichge-
gliédartes Weiterbildungsangebot in zumutbarer Niéhe vor-
handen ist. Vor allem fiir die Kommunen schlieft dies
die' Trégerschaft eigener Bildungsstidtten fiir Erwachsene
ein. Die Erfahrungen haben gezeigt, daf Weiterbildung,
die iiberwiegend von privatwirtschaftlicheu Unternehmen
und ihren Verbiénden sowie von gemeinniitzigen Organisa-
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tionen angeboten wird, Bildungsdefizite keineswegs aus-
gleicht, sondern nur zu leicht zur Verfestigung von
Chancenungleichheit fiihrt. Das Prinzip der Subsidiari-
tdt, das den Staat zur Zurickhsltung zwingt und den
Birger vor staatlicher Bevormundung schiitzen soll,
fiihrt hier vor allem zu Bildungsbegrenzungen auf der
einen, zu Privilegierungen auf der anderen Seite. Wenn
Gewerkschaften anstreben, das Prinzip der Subsidiaritét
in der Weiterbildung aufzuheben, so bedeutet dies nicht
Verzicht auf Pluralitit, sondern Verzicht auf Marktwirt-
schaft bei gleichzeitiger Sicherung von Qualitét. Auch
in der Zukunft wird es fiir auBerstaatliche Weiterbil-
dungsangebotee einen grofen Bedarf geben. Die Triéger
solcher Ergénzungsangebote bediirfen allerdings der
staatlichen Anerkennung. Ein demokratisches Weiterbil-
dungssystem, das offen fiir alle sein will, muB auf die
Biirger zugehen, ihre Bildungsinteressen aufgreifen und
sie bei der Gestaltung ihrer Weiterbildung beraten. Die
Teilnahme an Weiterbildung héngt nicht nur von objekti-
ven Kriterien wie Zeit und Geld, sondern auch von sub-
Jektiven Einsichten ab. Die Einsicht, daf Bildung nicht
mit Beendigung der Schule und der Berufsausbildung abge-
schlossen ist, wird entscheidend von den Erfahrungen
mit dem Lernen in der Schule geprégt. Deshalb muB ein
wesentliches Ergebnis der schulischen Bildung wie der
beruflichen Ausbildung die Fahigkeit und Bereitschaft
der Menschen sein, sich um ihre eigene Weiterbildung zu
bemiihen. Die Einsicht, daB Weiterbildung sich lohnt und
SpaB macht, héngt such von den Inhalten und Methoden
der Angebote selbst ab. Sie miissen einen Bezug zu den
beruflichen und privaten Interessen Erwachsener und den
aktHellen gesellschaftlichen Entwicklungen haben, ihre
fachliche und methodische Qualitat ruf gdesichert sein.

In einem Weiterbildungssystem der Zukunft erfolgt die
Finanzierung ausschlieflich beruflicher Weiterbildung
durch die Arbeitgebsr. Dazu werden Unlagefonds gegriin~
det, die Giberbetrieblich und paritétisch von Arbeitneh-
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mern und Arbeitgebern verwaltet werden. Berufliche Wei-
terbildung ist fiir Arbeitnehmer von ebenso Erofer Bedsu-
tung wie fir Unternehmer. Auch bei Unternehmern setzt
sich zunehmend die Erkenntnis durch, daf nicht zuletzt
eine systematische Weiterbildung der Beschiftigten uber
technisch-organisatorische Innovationen im Betrieb ent-
scheidet. Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen sichern
durch Weiterbildung ihren Arbeitsplatz, ihre Arbeit

kann humaner, qualifizierter und zugleich hé&her bewer-
tet werden.

Trotz der enormen Bedeutung der beruflichen Qualifizie-
rung fiir das Wirtschaftssystem wie auch fiir den einzel-
nen Arbeitnehmer ist sie nicht der Kernpunkt der Weiter-
bildung. Erst durch die Verbindung von allgemeinem, po-
litischem und beruflichem Lernen gewinnt Weiterbildung
Bedeutung fiir die allseitige Entwicklung der Menschen
und fiir die Verwirklichung ihrer Lebensinteressen.

Neben der Weiterbildung muP es auch politisch=e Bildung
geben. Sie vertieft und erhalt die Fiahigkeit, das

eigene Leben selbst zu gestalten und leistet damit

einen Beitrag 2zu einer humanen und demokratischen Ge-
sellschaft. In einem Weiterbildungssystem der Zukunft
sollen deshalb kompensatorische Angebote etwa zur kurz-
fristigen Deckung des Bedarfs an spezismlisierten Fach-
kré&ften nur noch eine Randerscheinung sein, das Hauptge-
wicht zielt vielmehr auf die Férderung sozialer und
handlungsorientierter Lernformen. Solche Lernformen
werden entwickelt aus den lebensgeschichtlichen Erfah-
rungen und prégenden Abhiingigkeiten Erwachsener, den ak-
tue;len desellschaftlichen Fragestellungen und den wis-
senschaftlichen Brkenntnissen. Erst durch die Zusanmen-
schau etwa der Lebenssituation von Arbeitnehmern, der
Einfithrung neuer Techniken im Betrieb und der Erkennt-
nisse der relevanten Wissenschaften lipt sich ein umfas-
sender BildungsprozeB entwickeln.
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Die Planung und Durchfithrung solcher Bildungsangebote
muB zu einem groBen Teil von hauptberuflichen und fest-
angestellten Lehrenden durchgefiihrt wird. Zur notwendi-
gen Professionalisierung in diesem Bereich gehdren
sowohl fundierte erwaci.senenpadagogische Kompetenzen

als auch hervorragende fachliche Kenntnisse in speziel-
len Gebieten von Wissenschaft und Gesellschaft . Daneben
behalten nebenterufliche Lehrkr#fte ihren Platz, weil
sie einen wichtigen Beitrag leisten, um die Niihe z2ur be-
ruflichen und gesellschaftlichen Wirklichkeit zu si-

chern.

Alle Institutionen von Weiterbildung - insbesondere die
in 6ffentlicher Trégerschaft - miissen eng miteinander
kooperieren, ihre Programme und ihre Arbeit missen auf-
einander abgestimmt sein, und fiir die Nutzer muB das
System mit seinen Angeboten transparent sein. Préferenz
fir den Ausbau der Weiterbildung haben Volkshochschu-
len, berufliche Schulen und Hochschulen. Volkshochschu-
len verfiigen iiber eine gefestigte piddagogische Tradi-
tion. Sie brauchen quantitative und qualitative Absiche-
rungen sowie wie die Garantie der pédagogischen Lehr-
freiheit. Fiir den Ausbau der Weiterbildung sind berufs-
bildende Schulen geeignete Kooperationsinstanzen. Sie
verfiigen insbesondere im Bereich der beruflichen Weiter-
bildung iiber die notwendige Ausstattung und den Sachver-
stand. In Kooperation mit bestehenden &ffentlichen Wei-
terbildungseinrichtungen auf die Bediirfnisse der Bevidl-
kerung zugeschnittene Angebotsformen entwickeln. Die
Hochschulen miissen ihre gesetzlich verankerte Aufgabe

im Bereich der Weiterbildung wahrnehmen kénnen. Der
Kreis derjenigen, die Zugang zur Weiterbildung an Hoch-
schdlen haben sollen - auch fiir Interessenten ohne for-
nale Hochschulzugangsberechtigung - darf nicht be-
schrénkt werden.
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5. PADAGOGISCHES UND POLITISCHES HANDELE HEUTE

Ar SchluB disser péa: scgischen und bildungspolitischen
Grundsatzitberlegungen soll noch einmal die Frage nach
den Umsetzungsmdglichkeiten aufgegriffen werden. Die
dabei bestehenden Bedingungen werden zum einen durch
Staat und Gesellschaft bestimmt, zum anderen durch die
Situation der Lernenden und die internen St.ukturen péd-
agogischer Institutionen. Sie konkretisieren sich in
der Lage, in der Pédagogen alltiglich ihre Arbeit ver-
richten. Die Kolleginnen und Kollegen, die in soziai~-
pédaogischen Einrichtungen, in Schulen und Hochschulen
tdtig sind, stehen jeden Tag vor der Frage, wie sie
ihre Praxis verbessern kénnen.

Zundchst geht es darum, fiir diese Pevspektiven um Zu-
stimmung zn werben und dazu Kolleginnen und Kollegen in
Diskussionen zu verwickeln. Das allein ist schon ein
schwieriges Geschidft in Zeiten, die zwar nach iiberzeu-
genden Planen fragen, weil ein hoher objektiver Bedarf
nach ihnen besteht, in denen aber vordergriindig der Ein-
druck herrscht, daP kaum etwas "zu machen”, zu verén-
dern sei. Das fiihrt uns in die paradoxe Situation, daB
man in dem Ausmaf Einigkeit in programmaetischen Aussa-
gen erzielen kann, in dem man vorweg weiB, daB sie fir
die eigene Praxis folgenlos bleiben diirfen.

Programmatische Uberlegungen miissen dazu beitragen,

neue Impulse fiir die Verbesserung von Bildung und Erzie-
huné 2u setzen. Vergleicht man aber die bisherigen Aus-
fithrungen mit dem, was in der alltdglichen padagogi-
schen Arbeit wichtig wird, so zeigt sich, daB eine
grofe Differenz zwischen Anspruch und Wirklichkeit zu
iberwinden ist.
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Pid ; | Politi

Auch die engagierteste Berufsarbeit in pédagogischen
Einrichtungen kann die gesellschaftlich und politisch
gesetzen Bedingungen, unter denen sich diese Tatigkeit
vollzieht, nicht einfach “Uberspringen”. So ist es etwa
nicht in die Hand der Lehrenden allein gelegt, ob
Schule in unserer Gesellschaft ihre Auslesefunktion
weshrnimmt oder nicht. Innerhalb der Schule ist es nicht
méglich, durch piadagogische MafBnahmen etwa die soziale
und Skonomische Diskriminierung zu Gberwinden, die
viele in unserer Gesellschaft (so z.B. die Auslénder-

kinder) erfahren.

Gleichwohl wire es zu bequem, die eigene Ohnmacht mit
solchen als unverinderbar scheinenden bzw. nur begrenrt
beeinfluBbaren Rahmenbedingungen zu rechtfertigen. Es
kann immer nur um die unter den gegebenen Umstiinden
bestmégliche Bildung gehen. Dabei bleibt wichtig, sich
selbst und den Adressaten nicht Illusionen dariiber zu
machen, was Padagogik vermag. Zugleich bleibt es aber
auch unverzichtbare Aufgabe der Pddagogen, diejenigen
tkonomischen, politischen und institutionellen Bedingun-
gen beim Namen zu nennen, die eine umfassende Bildung
fir alle behindern. Dazu gehoren der Skandal der fehlen-
den Ausbildungsplétze, die dem Diktat des Marktmechanis-
mus zum Opfer fallen, ebenso wie ein bis in die Grund-
schulen hineinwachsender Selektionsdruck; der Abbsu von
Schulsozialarbeit gehiirt ebenso dazu wie der NeuaufguB
von Elitebildungskonzepten. Hier sind GEW-Mitglieder
auf%efordert, auch unabhéngig von ihrem Arteitsplatz,
grundsitzliche «owerkschaftliche Positionen zu beziehen
und 8ffertlich zu vertreten. Wie ernst es dieser Gesell-
schaft demit ist, durch Bildung "die Menschen zu sich
selbst freizusetzen"(W. v. HUMBOLDT), wird sinnféllig
schon in den Arbeitsbedingungen der Pidagoginnen und
Padapogen: Wer etwa 25 und mehr Wochenstunden unterrich-
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ten muf und debei weit uber hundert Schiiler “"individu-
all foérdern” soll, kann seinen padagogischen Auftrag
nur ganz unzulénglich erfillen. Routine wird dann zum
Uberlebensmittel, ritualisierte Unterrichtsformen
helfen oft nur kurzzeitig. Die Folgeprobleme einer
schlechten Pidagogik sind dann hanfig Langeweile, Ver-
weigerung und Aggressivitdt. Mit der darauf einsetzen-
den Distanzierung von den Lernenden geht hiufig eine
Identifikation mit der Institution und ihren formalen
Regeln einher. So wird man leicht unempfindlich dafiir,
daB das eigene Handeln den urspriinglichen Anspriichen wi-
derspricht.

Solange aber jene besseren Arbeitsbedingungen nicht ge-
schaffen sind, stellt sich z. B. fiir Lehrer und Leh-
rerinnen die Frage, wie sie mit der objektiven Uberfor-
derung umgehen sollen. Die Erfahrung zeigt immer
wieder, daf eine engegierte, arbeitsintensive Praxis
oft als weniger belastend erlebt wird als eirne schlech-
te, die sich durch Leerlauf und Frustration kennzeich-
net. Daraus ist freilich nicht abzuleiten, daf die pri-
vate Losung des Problems der Uberlastung die Identifika-
tion mit der Bslastung selbst sein soll. Es ist viel-
mehr zu iiberlegen, wie ein 6ffentliches BewuBtsein
dafiir geschaffen werden kann. Lehrerinnen kénnen unmég-
lich die an sie gerichteten Erwartungen angemessen er-
fiillen, wenn sis 25 und mehr Stunden Unterricht zu
geben haben. Erzieher szind iiberfordert, 20 und mehr
Einder alleine den ganzen Tag iiber zu betreuen. Viel-
leicht wdre es ein erster Schritt, solche Anspriiche auf
verbesserte Bedingungen gegeniiber den Eltern und Kin-
derg zu rechtfertigzen. Weitere Schritte hatten sich auf,
die vielf&ltigen Méglichkeiten zu beziehen, durch die

die eigene pddagogische Arbeit verbessert werden hann. ‘iﬂ

Ohne eine kontinuierliche Fortbildung, die mehr sein
nuf als das "ibstauben von neuen Rezegten”, ist pidago-

gische Praxis nicht wesentlich zu verbessern. Ohne dais
Uberwindung von Konkurrenz una Rivalit#it, von Isolation
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und Fachborniertheit wird es in keiner pédaogischen In-
stitution gelingen, die vielbeschriebene Ganzheitlich-
keit von Bildung zn verwirklichen.

Ref ffentlichkei

Verdnderungen des Bildungssystems miissen durch eine ent-
sprechende 6ffentliche Meinung unterstiitzt werden. Re-
formen, die von einer Bevolkerungsmehrheit als iberfliis-
sig oder gar als schadlich angesehen werden, lassen

sich dauerhaft nicht umfassend durchsetzen. Deshalb ist
Elternarbeit und Offentlichkeitsarbeit ein unverzichtba-
rer Teil gewerkschaftlicher Bildungspolitik. Diese kann
nicht einfach an die zentralen Gremien der GEW dele-
giert werden, vielmehr sind entsprechende Aktivitdten
vor Ort zu entfalten. Viele ermutigende Beispiele gelun-
gener Offentlichkeitsarbeit haben in der Vergangenheit
gezeigt, daB auch solche Menschen fiir Bildungsreformen
zu gewinnen sind, die ihr bisher eher skeptisch gegen-
Gberstanden. Dabei ist nichts ist so Gberzeugend wie
eine kreative Darstellung erfolgreicher piddagogischer
Arbeit.

Auf der anderen Seite ist wahrzunehmen, daB die Méglich-
keiten, fiir den eigenen Standpunkt zu werben, begrenzt
bleiben. Gewerkschaftlich engagierte Rolleginnen und
Kollegen stehen in der Konkurrenz zu Vertretern ganz
anders ausgerichteter Konzepte. Doch stofen sie nicht
nur auf bildungspolitische Gegner, sondern immer wieder
auch an die Grenzen der eigenen Arbeitskraft. Zugleich
ist festzustellen, daB die Chancen der eigenen Uberzeu-
gungsarbe1t durch d”e herrsshende 6ffentliche Meinung
und die dominierenden gessellschaftlichen Trends mitbe-
stimmt werden. So deutlich konservative Strémungen ‘a
den letzten Jahren an Boden gewonnen haben, so wenig
darf dac da::.
eigenen Positionen vorab aufzugeben. Wir miissen uns

verfithren, den Kampf um Anerkennung dex
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bewuft halten, daB die dbergreifenden gewerkschaft-
lichen Ziele, die hier susformuliert sind, nicht parti-
kularen sozialen Ir .. -essen und damit Minderheitenwiin-
schen entsprechen. auch eher konservativ gestimmte
Eltern hoffen, daB ihre Kinder in der Schule optimal ge-
férdert werden und erwarten nicht automatisch, daB sql-
ches nur durch Pauken und die Durchsetzung des Konkur-
renzprinzips bewirkt wird. Auch eher konservative

Eltern hoffen, daf die Sicherung der zukinftigen Lebens-
chancen ihrer Kinder nicht einhergeht mit der Austrei-
bung aller freudvollen und kreativen Momente, die sie
bei ihren Kindern beobachten. An diesen und anderen
Ubergreifenden allgemeinen Interessen hat sich das 6f-
fentliche Werben fiir unsere Konzepte immer wieder auszu-
richten. Dazu steht nicht im Widerspruch, daf sich ge~
werkschafilich engagierte Padagogen besonders den Min-
derprivilegierten unter ihren Adressaten zuwenden. Eine
Pédagogik im Arbeitnehmerinteresse fordert Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene in einer Weise, die allen
zugute kommt.

In den politischen Auseinandersetzungen hierfiir ist auf-
merksam zu registrieren, welche gesellschaftlichen Ten-
denzen uns fiir unsere Reformanstrengung Riickenwind
geben und an welcher Stelle unsere Chancen gering sind.
Das darf nicht zn dem MiBversténdnis verfithren, erst
starker Riickenwind eriffnet Méglichkeiten fiir politi-
sches Handeln. Tendenziell muf jeder Unstand, der pid-
agogisch unhaltbar ist, benannt und mit dem Anspruch
auf Reform kritisiert werden. Dabei darf nicht nur aunf
innere pidagogische Entwicklungen geachtet werden; son-
dery es ist auch zu beriicksichtigen, mit welchen Biind-
nispartnern man in welchen Situationen gemeinsam agie-
ren kann.
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Praxis und Utopi

Die Kritik am Bestehenden 148t sich nur fihren, wenn

man dber eine Vorstellung vom Besseren, vonm wiinschens-
werten Zustand verfiigt. Je stimmiger die Utopie eines
besseren Bildungssystems und einer besseren pédagogi-
schen Praxis ist, je mehr Menschen davon iberzeungt
werden kénnen, desto eher kénnen péddagogische Reformen
auch gesellschaftlich durchgesetzt werden. Rurz: Wirkli-
che Reformprozesse sind ohne groBe Ideen nicht méglich.
Andererseits kénnen Utopien nur zu leicht subjektiv
auch entmutigend wirken, weil sie mit ihrem kritischen
Potential die unhaltbaren Zusténde der Gegenwart um so
greller ins Licht riicken. Der "meilenweite” Abstand zwi-
schen Realitét und Zielvorstellung kann dazu fiihren,

daB beides nicht mehr zZusammen gesehen wird. Die Utopie
wird dann zum Glasperlenspiel der Theoretiker erklart,
eigene Praxis wird durch sie nicht mehr beriihrt.

Es ist leicht, Zustimmung fir Utopien herbeizufithren,
wenn man den Adressaten moralisch in die Pflicht nimmt.
Wirkungsvoll wird diese Verpflichtung aber erst, wenn
sie produktive Rickfragen auch an die banalsten Situa-
tionen des Alltagshandelns zu stellen erlaubt. Nach
Jahren der pédagogischen Berufsarbeit kommt es notwen-
dig zur Herausbildung von stabilen Handlungsmustern,

die in sich die Tendenz tragen, die Dinge zu lassen wie
sie sind, statt sie immer wieder neu und kritiseh zn be-
fragen. Der padagogische Erfolg der Arbeit héingt jedoch
in besonderen MaBe vom Offensein awch fiir diejenigen Si-
tuationen ab, die man schon unzdhlige Male erlebt hat,
fre%lich imwer mit anderen Kindern und Jugendlichen: Ob
es sich um das hdufige Zuspiétkonmen eines Schitlers, um
die Korrektur einer verpatzten Klassenarbeit, das Ge-
sprich mit einer beruflich iberforderten Kindergarten-
nutter oder die Betreunung eines schwierigen Examenskan-
didaten handelt, in solchen Situaticnen hilt man sich
meist an die gewohnten Rezepte und ist nicht unstands-
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los bereit, diese immer wieder in Frage zu stellen.
Gleichwohl kime es gerade auf diese Bereitschaft an,
soll die padagogische Arbeit such bei den Adressaten
auf Glaubwiirdigkeit stoBen. Schafft man das, so kommt
es in der konkreten Arbeit zu einem Heranriicken an die
Utopie: Eine gute Unterrichtsstunde, in der alles
stimmt, entschiadigt fir viele andere; ein breit akzep-
tierter Diskussionsbeitrag in einer Konferenz, in der
man sonst eher in der Minderheit ist, 1&gt viele Nieder-
lagen verdauen. Die pddagogische Utopie ist somit nicht
als etwas Fernes, sondern als alltéglich begleitendes
Element zu begreifen. Aus der Spannung zwischen Aan-
spruch und Wirklichkeit muB nicht Resignation, sondern
kann auch der Antrieb erwachsen, sich selbst und seinen
Kolleginnen und Kollegen Erfolgserlebnisse »- bereiten.
Gemeint sind damit die Situationen des pid.rsx © en
Alltags, die durch ihr Gelingen die Utopie pra: .isech er-
lebbar machen. Falls jedoch - im Gegensatz dazu - die
Aspiration zum Besseren versickert, dann verflacht auch
die Méglichkeit, die pidagogische Tdtigkeit als sinner-
fillte Erwerbsarbeit zu begreifen.

Ret Resignati

Mit den Perspektiven, die hier entworfen wurden, ist
aber nicht nur die Anstrengung zu verbinden, die eigene
Praxis zu verbessern. Diese perspektivischen Uberlegun-
gen besitzen eine Funktion gerade auch als kritischer
MaBstab gegeniiber der heutigen Situation in den Einrich-
tungen der Sozialpiddagogik und Erwachsenenbildung, in
Schulen und Hochschulen. Sie fordern dazu auf, die be-
stehende Unzulanglichkeit unseres Bildungswesens kon-
kret zu benennen. Gerade sus einer solchen Kritik am Be-
stehenden erwichst das Motiv und die Kraft zur Verbesse-
rung. Fiir die piadagogisch Tatigen ergibt sich daraus
die Aufforderung, mit den Spannungen und Widerspriichen
auch dort produktiv umzugehen, wo sie das eigene Han-
deln unter Rechtfertigungszwang setzen. Der Druck, der
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héufig von auBen auf die eigene Arbeit ausgelibt wird,
verfilthrt nur zu leicht dazu, auch schlechte Verhéltnis-
se zu akzeptieren oder gar zu rechtfertigen. Eine
solche Selbstrechtfertigung hétte jedoch erst dann
Sinn, wenn man wirklieh voll verantwortlich wire fir
jene Unzulénglichkeiten. Stattdessen kommt es aber
gerade darauf an, auch aus solcher Rritik von aufen
einen Impuls zur Verbesserung der eigenen Arbeitsbedin-
gungen abzuleiten.

Die hier formulierten ‘Perspektiven’ fordern zu einer
kritischen Vergegenwirtigung der Funktion und der Wir-
kungsweise unserer Bildungsinstitutionen auf. Wer in
einer Kindertagesstitte arbeitet, die nicht fiir alle
Kinder des Stadtteils offen ist, sollte sich z.B. iiber
die Ver#nderung der organisatorischen Voraussetzungen
(z.B. Offnungszeiten) und des pédagogischen Konzepts
(z.B. Integration behinderter Kinder) Gedanken machen.
Wer in einer Gesamtschule arbeitet, ist zur immanenten
Selbstkritik der pédagogischen Praxis anfgefordert; wer
in einem Gymnasium oder in einer beruflichen Schule un-
terrichtet, muf sich dariiberhinaus kritisch fragen, an
welchen Stellen die eigene Arbeitsweise so0 verdndert
werden kann, daB sie den Weg &ffnet fiir eine Uberwin-
dung der Systemwiderspriiche getrennter beruflicher oder
allgemeinbildender Schullaufbahnen. Geht es fiir den
einen darum, das eigene Schulsystem weiterzuentwickeln,
so ist fir den anderen wichtig, das trennende padagogi-
sche Selbstverstindnis aufzubrechen.

Die Beitriige, die die einzelnen Lehrerinnen und Erzie-
herrfﬁr ein demokratisches und humanes Bildungssysten
leisten kénnen, sind somit - je nach Arbeitsplatz -
sehr unterschiedlich. Angeleitet werden all diese Bei-
triége jedoch von der historisch gewachsenen Einsicht,
daP Reformen im Bildungssystem nur durch den engagier-
ten persénlichen und kollektiven Einsatz von Pédagogin-
nen und Pédagogen bewirkt und mit Leben gefiillt werden
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kénnen. Das eine individuell zu unterstitzen und dem an-
deren politischen Ausdruck zu verleihen, bleibt wichtig-
ste Aufgabe der Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft.
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