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PETER FAUSER/FRIEDRICH SCHWEITZER

Schule, gesellschaftliche Modernisierung und
soziales Lernen — Schultheoretische Uberlegungen

Zusammenfassung

Ausgehend von der Kritik soziologisch funktionalistischer Analysen wird soziales Lernen unter péadagogi-
schen, entwicklungspsychologischen und sozialgeschichtlichen Aspekten diskutiert. Die Autoren vertre-
ten die These, daB soziales Lernen nicht als Bezeichnung einer Lernform, sondern als ein kategorialer
schultheoretischer Begriff verstanden werden mu8, der fiir die Bestimmung von Stellung und Aufgabe
der Schule in der modernen Gesellschaft von entscheidender Bedeutung ist.

Was der Begriff soziales Lernen bezeichnet und fiir die Schule bedeutet, bleibt trotz
der zahlreichen Veroffentlichungen zu diesem Thema durchaus unklar: Es findet
sich eine Vielfalt von widerspriichlichen Definitionen, Vorschligen und Reformvor-
stellungen, ein Gemenge von soziologischen, psychologischen und pédagogischen
Theoriestiicken sowie schlieBlich eine flieBende Begrifflichkeit, bei der Erziehung,
Sozialisation und Lernen, alle drei, allmihlich in ,soziales Lernen® ﬁbergehenl.
Schwierig ist es allein schon, soziales Lernen von kognitivem oder inhaltlichem
Lernen zu unterscheiden: Ist soziales Lernen nicht auch kognitiv? Und steht das
Lernen von Inhalten nicht immer in einem sozialen Zusammenhang und ist sozial in
dem Sinne, daB von anderen, mit Hilfe anderer oder gemeinsam mit anderen gelernt
wird? — Auf die unlésbaren Probleme, die sich ergeben, wenn soziales Lernen in
Unterscheidung von gegenstandsorientiertem Lernen bestimmt wird, hat zuletzt
KraFkr hingewiesen (1985a, S. 75f.; vgl. S. 63f.). In ein ,stimmiges Verhiltnis*
(S. 77) lassen sich dann beide nicht bringen: gegenstandsangemessen, aber nicht
sozial sei es, wenn der einzelne fiir sich lerne; ein an soziale Riicksichten gebundenes
Lernen dagegen sei zwar sozial, aber nicht immer gegenstandsangemessen.

Wenn wir trotz dieser Schwierigkeiten dafiir plidieren, den Begriff soziales Lernen
beizubehalten, so deshalb, weil wir ihn schultheoretisch fiir unentbehrlich halten.
DemgemiB verstehen wir soziales Lernen nicht nur als eine Lernweise und nicht
allein von den Zielen, Inhalten oder Veranstaltungsformen her; ,,soziales Lernen®
gebrauchen wir als eine kategoriale Bestimmung, mit der eine bestimmt Sicht der
Schule und ihrer Aufgaben eréffnet wird. Die Kldrung der genannten Schwierigkei-
ten erhoffen wir nicht von didaktischer Forschung; wir schlagen eine verénderte,
namlich schultheoretische Fragestellung vor. Der Begriff mu8 dabei auf die Schule
im ganzen und auf ihre Stellung in der Gesellschaft bezogen werden. Dadurch
kommt der historische ProzeB der geselischaftlichen Modernisierung in den Blick,
durch den soziales Lernen zu einem pidagogischen Problem fiir die Schule wird,
weil sich die Bedingungen des Aufwachsens und der Erziehung grundlegend
verindern. Gegeniiber einer sozialisationstheoretischen Perspektive bringt der
Begriff soziales Lernen eine verénderte Zentrierung mit sich: Der Zusammenhang
von Schule, Gesellschaft und Lernen wird nicht, wie bei den Sozialisationstheorien,
als theoretische Einheit gedacht, sondern vom Lernen und der Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen her kritisch beleuchtet. Die Schule als ein relativ
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autonomer Teilbereich der Gesellschaft erscheint dann als sozialer Erfahrungs-
raum, dem in der Erziehung eigene Moglichkeiten und Aufgaben zukommen.

Diese vier Aspekte — Sozialisation, schulische Ansétze sozialen Lernens, soziale
Entwicklung sowie Erziehung und gesellschaftlicher Wandel — werden wir im
folgenden aufnehmen und dabei soziales Lernen als schultheoretischen Begriff
entfalten. — Wir gehen zunichst auf soziologisch funktionalistische Deutungen
sozialen Lernens in der Schule ein (1.), fragen dann, welches Verstindnis von
sozialem Lernen in schulischen Ansitzen zum Zuge kommt (2.) und was psychologi-
sche Entwicklungstheorien zu einer angemessenen Begriffsbildung beitragen (3.).
AbschlieBend versuchen wir, soziales Lernen unter dem Aspekt gesellschaftlicher
Modernisierung und dem damit verbundenen Wandel des Aufwachsens und der
Erziehung als Aufgabe und Méglichkeit fiir die Schule zu bestimmen (4.)

1. Sozialisation und soziales Lernen

In der gegenwirtigen schultheoretischen Diskussion wird Schule iiberwiegend als
Anwendungsfeld einer allgemeinen Sozialisationstheorie aufgefa8t und vor allem
auf ihre gesellschaftlichen Funktionen hin befragt. Die Schule wird dabei als eine
Institution angesehen, die der gesellschaftlichen Reproduktion dient. Soziales
Lernen kann dann nur Anpassung an die von der Schule vermittelten Erfordernisse
bedeuten. Bei aller Unterschiedlichkeit der Annahmen, welches die gesellschaftli-
chen Strukturen sind, zu deren Reproduktion die Schule beitrdgt, ist diesen
Ansitzen gemeinsam, daB sie der schulischen Organisation des Lehrens und
Lernens, der formalen Seite also, eine entscheidende funktionale Bedeutung
beimessen: nicht was die Schule vermittle, sondern wie sie diese Vermittlung
organisiere, sei ausschlaggebend. :

Diese Sicht der Schule und des sozialen Lernens kommt im Begriff ,,helmhcher
Lehrplan“ plastisch zum Ausdruck. Wenn wir ihn im folgenden zum Ausgangspunkt
unserer Darstellung machen und mit DREEBEN und LENHARDT zwei gesellschafts-
theoretisch kontrire Deutungen jenes Begriffs einander gegeniiberstellen, so
versuchen wir damit eine exemplarische Auseinandersetzung mit gesellschaftstheo-
retischen und funktionalistischen Ansitzen. Auf eine solche Auseinandersetzung
kann nicht verzichtet werden: In der These vom ,heimlichen Lehrplan“ liegt der
padagogisch wichtige Impuls, die Schule als einen sozialen Erfahrungsraum zu
begreifen, in dem sich Lernaufgaben nicht nur im Blick auf Unterrichtsinhalte,
sondern auch auf die sozialen Strukturen, impliziten Routinen, Gewohnheiten und
Regeln stellen (1). Dieser Impuls geht aber ins Leere, wenn Lernen kurzschliissig
mit einem funktionalistischen Sozialisationsbegriff in eins gesetzt wird. Dabei geht
der fiir soziales Lernen ausschlaggebende schultheoretische Fragehorizont — die
Erérterung der spezifischen Vermittlungsleistung der Schule im Verhiltnis zwischen
gesellschaftlicher und individueller Entwicklung und der Lernméglichkeiten, die sie
erodffnen kann — wieder verloren (2).’

(1) Mit der These von der Existenz eines ,.heimlichen Lehrplans“ (JAcksoN 1968;
ZINNECKER 1975) wird die gewohnte Sicht von Schule verdndert. In den Mittel-
punkt der Aufmerksamkeit treten die sozialen Strukturen: Die soziale Organisation
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der Schule bildet hier nicht bloB ein Mittel, das dem Lehren und Lernen dient; die
organisatorisch-institutionelle Form des Lehrens und Lernens wird vielmehr selbst
als ein zweiter, ein ,heimlicher Lehrplan“ dargestellt und als der eigentlich
wirksame angesehen. Dieser ,heimliche Lehrplan“ 148t sich so zusammenfassen:
Die Aneignung von Bildungsinhalten wird durch die Schule in Form eines indivi-
dualistischen Leistungswettbewerbs um knappe Giiter (Zeit, Aufmerksamkeit,
Zuwendung, gute Noten, Berechtigungen) organisiert; dabei verfiigt der Lehrer
iiber ein Zuteilungsmonopol.

Der Gewinn dieser Betrachtungsweise liegt darin, daB die Schule nicht nur als Ort
unterrichtlichen Lernens, sondern als ein sozialer Erfahrungsraum (vgl. von
HEeNTIG 1973; SCHREINER 1973) angesehen wird. Die soziale Realitét des Lernens,
so wird dabei sichtbar, schlieBt auch die Formen der Interaktion und Organisation
mit ein. Dieser Gewinn wird aber aufs Spiel gesetzt, wenn die methodologisch
bedingten Unterschiede der Betrachtungsweise als Unterschiede auf der Gegen-
standsebene behandelt werden. Die Existenz eines ,,offiziellen® und eines , heimli-
chen“ Lehrplans wird dann als soziale Realitéit verdinglicht und sozialisationstheore-
tisch interpretiert.

Dies deutet sich schon bei JACKsON an, wenn er formuliert: ,,Die Schule verpflichtet
den Schiiler auf zwei Welten — die Welt der biirokratischen Organisation und die
Welt der geistigen Studien“ (1975, S. 33), oder wenn er die Schiiler einfach mit
Insassen anderer ,,Zwangsorganisationen® gleichsetzt (S. 18). Noch deutlicher wird
diese Gefahr der Verdinglichung bei HENRY (1975), der den heimlichen Lehrplan
ausdriicklich im Rahmen einer Sozialisationstheorie versteht. In der Schule werde,
so HENRY, mit dem Konkurrenzprinzip und der damit verbundenen Angst vor dem
Scheitern ein Alptraum lebenslang verinnerlicht, und dieser Traum setze die
psychischen Energien frei, deren die ,,Leidenschaft fiir den technologischen Fort-
schritt® bediirfe (S. 43).

Fiir eine schultheoretische Betrachtung miissen solche Argumente sorgfaltig ausge-
arbeitet werden. Erst wenn der hier implizierte Lernbegriff (psychologisch) und die
gesellschaftstheoretischen Annahmen (soziologisch) entfaltet und aufeinander bezo-
gen werden, 148t sich iiber die Bedeutung dieser Theorie des ,,heimlichen Lehr-
plans“ fiir ein besseres Verstandnis schulischer Sozialisation urteilen. In der
sozialisationstheoretischen Diskussion iiber die Schule wurde diese notwendige
theoretische Vorarbeit indessen nicht oder nur bruchstiickhaft geleistet. Das 148t
sich besonders eindriicklich an der Unterschiedlichkeit der Interpretationen zeigen,
die sich auf Aussagen iiber den heimlichen Lehrplan stiitzen. Diese Interpretationen
* fallen geradezu kontrér aus je nach dem theoretischen Rahmen, in den sie sich
fiigen. Das Spektrum reicht dabei von der These, die Schule erbringe durch ihre
,leistungsbezogenen Selektionsprozesse” (HURRELMANN 1975, S. 157) einen not-
wendigen Beitrag zur Reproduktion der modernen Gesellschaft (LuHMANN/
SCHORR 1979, FEND 1980, S. 2£f.) und sichere zugleich individuelle Chancengerech-
tigkeit (PArRsoNs 1979, S. 172, 192; DREEBEN 1980), iiber die These, die Schule
stiitze lediglich die ,,Illusion der Chancengleichheit“ (BOURDIEU/PASSERON 1971,
S. 146) oder diene der Sicherung kapitalistischer Herrschaftsverhltnisse (ALTVA-
TER/HUISKEN 1971, BowLES/GINTIS 1978), bis zu der Behauptung, die Schule
 bringe die Individuen durch kulturelle Enteignung ,,in ‘einen sich verschiarfenden
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Gegensatz zur Sozialstruktur® (LENHARDT 1984, S. 13). Zum Teil driicken sich in
diesen Deutungen nur die jeweiligen Grundiiberzeugungen der Autoren aus und
insofern sind sie nicht weiter liberraschend; die Beliebigkeit der Interpretation 1at
aber auch vermuten, daB hier iiber die Wirkungen von Schule und iiber die Frage,
was Lernen heiBt, vorschnell und vor allem ohne tragfahige Belege entschieden
wurde.

(2) Der gemeinsame Nenner solcher schultheoretischen Interpretationen des ,heim-
lichen Lehrplans* besteht darin, daB sie die Schule als Sozialisationsinstanz betrach-
ten. Dabei wird grundsitzlich vorausgesetzt, die Schule leiste einen funktionalen
Beitrag zur gesellschaftlichen Reproduktion. Es geniigt aber nicht, Sozialisationsef-
fekte aus einer Gesellschaftstheorie abzuleiten; solche Wirkungen miissen bei den
Lernenden, das heiBt psychologisch, nachgewiesen werden. Insofern 148t sich der
Begriff ,,soziales Lernen als ein Antwortversuch auf den psychologischen Theorie-
bedarf der Sozialisationsforschung ansehen. Angesichts der Tendenz, den Sozialisa-
tionsbegriff mehr und mehr mit psychologischen Lern- und Entwicklungstheorien zu
filllen (HURRELMANN/ULICH 1982b) und ihn durch den des ,,s0zialen Lernens“ zu
ersetzen (FEND 1975, 1982; FEND u.a. 1976; ULicH 1979), gewinnt auch die Frage
nach den schultheoretischen Chancen und Grenzen dieses Begriffs an Bedeutung.

Einen der pointiertesten Versuche, das Problem der gesellschaftlichen Integration
und Reproduktion einerseits und schulische Sozialisation andererseits miteinander
zu verkniipfen, hat im AnschluB an PARsONs zweifellos DREEBEN (1968, dt. 1980)
unternommen. An seiner Darstellung lassen sich die Voraussetzungen ablesen, zu
denen eine funktionalistische Schultheorie gezwungen ist, und die Widerspriiche
und Schwierigkeiten aufzeigen, die hier fiir den Lernbegriff entstehen. Nach
DREEBEN lernen die Schiiler in der Schule, die in der Welt der Erwachsenen
geltenden Normen der Unabhingigkeit, der Leistung, der Universalitt und Spezifi-
tdt zu akzeptieren:

,Im einzelnen akzeptieren sie die Verpflichtung (1) selbst zu handeln (wenn nicht Koopera-
tion erforderlich ist) und persénliche Verantwortung fiir ihr Verhalten sowie Rechenschaft
fiir dessen Konsequenzen zu iibernehmen; (2) Aufgaben aktiv zu erfiillen und die Umwelt
nach gewissen Giite-Standards zu meistern; (3) das Recht anderer anzuerkennen, sie in
Kategorien einzuordnen und entsprechend zu behandeln, und zwar (4) aufgrund einiger
weniger Merkmale, und nicht aufgrund der vollen Konstellation von Merkmalen, die den
ganzen Menschen représentiert (DReeBEN 1980, S. 59).

Die Konstruktion eines derartigen funktionalistischen Idealmodells und seine
Anwendung auf die Schule beruht auf drei (zirkuldr) miteinander verbundenen
Grundannahmen. Die erste betrifft die Gesellschaft und ihre Entwicklung, die
zweite betrifft den ProzeB der Sozialisation und die dritte die Verkniipfung von
- Gesellschaft und Sozialisation:

— Der Begriff der modernen Gesellschaft wird bei DREEBEN teleologisch gedeutet, wobei als
Ziel der gesellschaftlichen Entwicklung das Ideal einer aufgeklarten und humanen Demokra-
tie angesehen wird, deren Ordnung universalistischen Normen entspricht.

— Sozialisation bedeutet in einer Gesellschaft, die in ihrem evolutiondren Trend universellen
Prinzipien folgt, die Aneignung dieser universalistischen Normen durch die Individuen.

— Wenn beide, gesellschaftliche Entwicklung und Sozialisation, demselben Pfad der Univer-
salisierung folgen, dann kann Sozialisation verstanden werden als funktionaler Beitrag sowohl
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zur gesellschaftlichen Entwicklung als auch zur individuellen Autonomie. Das zweckrational
handelnde Individuum garantiert dann gleichzeitig die Verwirklichung der gesellschaftlichen
wie der individuellen Vernunft.

Dieses teleologische Konzept gesellschaftlicher Entwicklung und das darauf bezo-
gene — zunéchst nur normativ gesetzte — Sozialisationsverstandnis werden von
DREEBEN als empirische Beschreibung ausgegeben. Schon mit dem Titel ,,On What
Is Learned in School® gibt er seiner idealtypischen Analyse der institutionellen
Struktur der Schule einen empirischen Sinn. So harmonisch diese Konzeption
erscheinen mag —in der optimistischen Verkniipfung gesellschaftlicher Entwicklung
und einem der Aufklirung verpflichteten Universalismus liegt ein Selbstwider-
spruch. Dies wird besonders deutlich bei PARSONS (1979), auf den sich DREEBEN
beruft und der Sozialisation psychologisch als ,Internalisierung® versteht. Damit
entsteht das ,,Problem, wie das durch verinnerlichte Normen moralisch gebundene
Individuum gleichzeitig autonom sein konne® (GEULEN/'HURRELMANN 1982,
S. 54). Auf diese theoretische Schwierigkeit kann man reagieren, indem man das
Autonomiepostulat oder den Internalisierungsbegriff fallen 148t — oder beides.

Der letzten, radikalen Variante entspricht die Position LENHARDTS (1984): Inseiner
an KarL Marx und Max WEBER anschlieBenden schultheoretischen Analyse gibt
er DREEBEN recht, soweit dieser die institutionellen Strukturen der Schule
beschreibt, bestreitet aber die damit verbundenen sozialisationstheoretischen
Annahmen. Fiir LENHARDT schlieBen die schulischen Organisationsprinzipien eine
Lerfolgreiche intentionale Sozialisation der Schiiler {iberhaupt aus“ (S. 190). Die
Schule folgt in seinen Augen dem. biirokratischen Rationalisierungsproze3 der
Gesellschaft, wie WEBER ihn analysiert hat; sie monopolisiert das Versténdnis von
Bildung und Kultur (S. 170) und reproduziert durch ihre verdeckte Mittelschicht-
orientierung den Klassenantagonismus der kapitalistischen Gesellschaft. Durch die
Schule werde die Beziehung zwischen Individuum und Gesellschaft nicht harmoni-
siert, sondern der Widerspruch zwischen beiden verschirft. Der einzelne ist fir
LENHARDT in oder gegeniiber einer solchen gesellschaftlichen Struktur keineswegs
autonom, aber die herrschenden Normen werden auch nicht verinnerlicht (vgl.
S. 183, S. 209). Dennoch erheischt die Schule eine normative Orientierung:

* Sozialisation bedeutet in einem solchen Konzept die erzwungene Anpassung an
gesellschaftliche Machtverhéltnisse. Diese Anpassung bleibt den Individuen dufer-
lich. Allerdings 148t LENHARDT die Frage offen, was ein solcher Anpassungsprozef3
psychologisch bedeutet. Dieses Ausweichen ist auch in diesem Fall theoretisch
unbefriedigend: Selbst wenn die Anpassung den Individuen ganz duBerlich bliebe,
wire ein solches Verhalten psychologisch erklarungsbediirftig.

Was ergibt sich aus dieser Gegeniiberstellung der Ansitze von DREEBEN und
LENHARDT? Sowohl die Unterschiede als auch die Gemeinsamkeiten zwischen
beiden Ansitzen filhren zu wesentlichen Einsichten in die schultheoretischen
Probleme des ,,sozialen Lernens®. Uber die Unterschiede hinweg weisen die beiden
Ansiitze namlich erstaunlich weitreichende metatheoretische Gemeinsamkeiten
auf- Beide Ansitze verfallen einem soziologischen Reduktionismus, weil sie auf der
Ebene der gesellschaftlichen Entwicklung angesetzte Pramissen auf die Individual-
entwicklung beziehungsweise die Sozialisation deduktiv iibertragen; beide Ansétze
bleiben deshalb psychologisch unterbestimmt. :
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Dies zeigt sich besonders deutlich an zwei Punkten: am Problem der Aneignung
gesellschaftlicher Normen und am Verhiltnis zwischen sozialem und inhaltlichem
Lernen.

Bei DrReEBEN kommt das Integrationsproblem in dem bereits erwéhnten Wider-
spruch zwischen Autonomie und Internalisierung von Normen zum Ausdruck.
Auch bei LENHARDT entstehen hier Schwierigkeiten: Obwohl er die Vorstellung
einer Verinnerlichung von Normen zuriickweist, spricht er doch von ,,Gehorsams-
motiven® (S. 148, vgl. S. 209), die—im Sinne der Anpassung - gegeniiber der Kritikan
den schulischen Regeln dominieren. In beiden Ansitzen wird die individuelle
Entwicklung also in bezug auf die vorausgesetzte gesellschaftliche Entwicklung als
rein adaptiv bestimmt: Individuen werden als Abbild gesellschaftlicher Verhiltnisse
angesehen. In dieser Zuspitzung kann ,,soziales Lernen® allenfalls einen Teilaspekt
eines konservativen, weil an gesellschaftliche Strukturen gebundenen Sozialisa-
tionsbegriffs bilden. Beide Ansitze miissen, nimmt man ihre psychologischen
Implikationen ernst, die Idee der Aufklirung und Emanzipation durch Lernen und
Bildung fallen lassen und die Schule als Tréger solcher Prozesse abschreiben.

In beiden Ansitzen wird das Lernen von Inhalten vom sozialen Lernen beziehungs- |
weise der Sozialisation abgespalten. Obwohl die Vermittlung gesellschaftlicher
Normen bei DREEBEN wie bei LENHARDT an die Aneignung von Bildungsinhalten
gebunden ist, wird diese inhaltliche Seite vollsténdig ausgeblendet. Diese Reduk-
tion sozialen Lernens — sein rein adaptiver Charakter und die Ausblendung des
Inhaltsaspekts — fiihren zu folgenschweren Begrenzungen: weder bleibt dabei Platz
fiir das Modell eines ,,produktiv realitétsverarbeitenden Subjekts“, ohne das eine
Theorie der Sozialisation ungeniigend ist (HURRELMANN 1983), noch wird die
Schule in ihrer Besonderheit als Umwelt oder das Lernen und die Entwicklung des
einzelnen als aktiver BildungsprozeB gesehen.

Auch im Blick auf die gesellschaftliche Entwicklung und das Verhéltnis zwischen
Schule und Gesellschaft verfahren die skizzierten Ansitze hochst reduktiv: Ein am
Modell des zweckrationalen Handelns gewonnener Rationalitatsbegriff wird zur
Finalursache gesellschaftlicher Entwicklung hochtransformiert. Die Gesellschaft im
ganzen erscheint dann gleichsam als rational handelndes (bei LENHARDT: entfrem-
detes) Subjekt. Im Blick auf die Theoriediskussion zum sozialen Wandel bezie-
hungsweise zur geselischaftlichen, Modernisierung wird man dieses Modell als zu
einfach zuriickweisen miissen (vgl. COLEMAN 1982; HABERMAS 1981; WISWEDE/
KutscH 1978). Gleichwohl kann von der Frage nach diesem Wandel und nach den
Aufgaben der Schule in der modernen Gesellschaft nicht abgesehen werden (vgl.
FAUSER/SCHWEITZER 1981). Dabei miissen dann allerdings soziales Lernen und
Sozialisation auf die Schule als besondere und konkrete Lernumwelt von Kindern
und Jugendlichen bezogen und das Verhiltnis zwischen gesellschaftlichen Moderni- -
sierungsprozessen und Schule historisch konkret untersucht werden. Statt nach
Mobglichkeiten eines einheitlichen sozialisationstheoretischen Ansatzes zu suchen
(vgl. z.B. BRUNKHORST 1983), wollen wir deshalb im folgenden die drei Bereiche:
Schule, gesellschaftliche Modernisierung und soziales Lernen als relativ unabhén-
gige Aspekte untersuchen.
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2. Ansitze sozialen Lernens in der Schule

Von der sozialisationstheoretischen, analytisch ausgerichteten Perspektive lassen
sich konstruktive Ansitze und Vorschlige zum sozialen Lernen in der Schule
unterscheiden. Auch hier geht es uns darum, die Dimensionen sozialen Lernens zu
erfassen, die darin zum Ausdruck kommen, und zu verdeutlichen, welches Lernver-
standnis diese Ansitze jeweils einschlieBen. — Von der Schule her gesehen, lassen
sich die vorliegenden Ansétze idealtypisch in drei Gruppen einteilen: die erste
bezieht sich auf den Unterricht, die zweite zielt auf eine Erweiterung der Formen
und Inhalte schulischen Lehrens und Lernens, die dritte Gruppe schlieBlich auf eine
verdnderte Gestalt der Schule im ganzen.

(1) Der Versuch, Unterricht im Sinne sozialen Lernens zu gestalten, richtet sich
zunichst auf die Arbeits- und Interaktionsformen. Diese sollen so gestaltet werden,
daB die Konkurrenzsituation zwischen den Schiilern durch kooperative und solidari-
sche Formen des Umgangs miteinander (z.B. Gruppenarbeit) iberwunden wird.
Nicht mehr der Lehrer allein soll iiber Inhalte und Methoden des Unterrichts
entscheiden. Statt dessen geht es beim sozialen Lernen um die von Schiilern und
Lehrern gemeinsam verantwortete Arbeit an gemeinsam gewéhlten Fragestellun-
gen. Der Lehrer entfernt sich dabei von seiner angestammten Rolle als Leiter des
Unterrichtsgeschehens und versucht, selbst in eine Teilnehmerrolle zu schliipfen
(vgl. PrRIOR 1976, S. 1221f.).

Soziales Lernen soll zweitens im Unterricht Wirklichkeit werden durch eine
Verianderung der Inhalte. Die sozialen Themen, die traditionell im Kanon der
Schule enthalten sind (in Sozialkunde, Geschichte usw.), sollen ausgeweitet und fiir
die Erkenntnisse der Sozialwissenschaften stirker geoffnet werden (vgl. GGG 1977,
bes. 112ff.); Mathematik und Naturwissenschaften sollen so unterrichtet werden,
daB ihre gesellschaftlichen Aspekte deutlich werden und die Schiiler ein , geschichts-
und zukunftsbewuBtes® ,,gesellschaftliches Engagement“ entwickeln kénnen (GGG
1981, bes. S. 144f.). Dazu kommt der Unterricht iiber soziales Lernen selbst, das
dann zum Unterrichtsgegenstand wird (vgl. CLAUSSEN 1978, S. 115f.).

Den dritten auf Unterricht bezogenen Aspekt sozialen Lernens bilden die verdnder-
ten Unterrichtsziele: Emanzipation, Identitéit, Solidaritét und soziale Sensibilitit,
um nur die wichtigsten zu nennen (vgl. PRIOR 1976, S. 83f.), sind fiir fast alle
Autoren, die sich zum sozialen Lernen geduBert haben, von entscheidender
Bedeutung. Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten soll einer umfassenderen
Ausbildung der Personlichkeit und einer verstirkten sozialen Verantwortlichkeit
dienen. ’

Die Unterscheidung zwischen Arbeits- und Interaktionsformen, Inhalten und
Zielen als drei Aspekten sozialen Lernens im Unterricht erméglicht eine genauere
Einschitzung des damit verbundenen Lernverstindnisses. Das 148t sich besonders
an den Verengungen zeigen, die aus einer Konzentration auf bloB einen dieser drei
Aspekte erwachsen. Am héufigsten diirfte die Beschrankung auf die Arbeits- und
Interaktionsformen anzutreffen sein (vor allem bei TauscH/TAuscH 1971).
Soziales Lernen bedeutet dann nur eine ,,freundliche Atmosphare*, die letztlich der
" Durchsetzung von Zielen und Inhalten dient, die dem sozialen Anspruch nur zum
Teil oder auch gar nicht entsprechen (vgl. ZEHRFELD/ZINNECKER 1975). — Auch die
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Beschrinkung auf Inhalte, bei denen es um Soziales geht, war fiir die Schule immer
wieder kennzeichnend (siehe z. B. WiLHELM 1969, S. 4291f.). Zwar geht es hier um
Probleme und Fragestellungen, auf die eine am sozialen Lernen orientierte Schule
nicht verzichten kann, aber die Gefahr eines bloBen Theoretisierens liegt auf der
Hand. - Ebensowenig kann eine verinderte Zielsetzung allein der Aufgabe sozialen
Lernens gerecht werden. Soziale Ziele ohne Entsprechung im Bereich von Inhalten
und im Umgang zwischen Schiilern, Eltern und Lehrern fiihren entweder zu einer
radikalen — aber eher zu Resignation als zu Reformen fiihrenden - Kritik der Schule,
die eigene Titigkeit als Lehrer eingeschlossen, oder zur ideologisierenden Verbré-
mung eines keineswegs sozialen Unterrichts.

So gesehen muB sich soziales Lernen im Unterricht, soll es nicht von vornherein
hinter dem eigenen Anspruch zuriickbleiben, in allen drei Dimensionen zugleich
Ausdruck verschaffen. Aber selbst wenn dies erreicht wird, soziales Lernen also im
gemeinten Sinne stattfinden kann, stellt sich noch die Frage nach der Reichweite
dieses Lernens. Zwar leuchtet der Versuch, soziales Lernen im Unterricht zu
verwirklichen und gerade ,,Unterricht als soziale Gestaltung von Lehren und Lernen
zu begreifen“ (OELKERS/PRIOR 1982, 8. 7), insofern ein, als der Unterricht nach wie
vor den ,Kern der Schule“ bildet (ebd., vgl. S. 141ff.). Fragwiirdig muB dieser
Versuch aber dennoch bleiben, solange er sich nur auf den Unterricht beschrénkt.
Was auBerhalb des Unterrichts, auch in der Schule selbst, geschieht und fiir das
Lehren und Lernen bedeutsam ist, kommt dabei nicht in den Blick (vgl. RAUSCHEN-
BERGER 1985; ZINNECKER 1975). — Ein weiteres Problem dieses Ansatzes liegt in
der damit verbundenen Tendenz, auch soziales Lernen nur im Rahmen der
herkommlichen Lehr-Lern-Struktur zu begreifen, so daB die Vorstellung eines
(wenn auch begrenzt) vom Lehrer plan- und steuerbaren Geschehens auch beim
sozialen Lernen bestimmend bleibt.

(2) Die zweite Gruppe von Anséitzen zum sozialen Lernen in der Schule zielt aufeine
Erweiterung des schulischen Lehrens und Lernens. Dabei werden vor allem
gruppendynamische und sozialpidagogische Methoden und Veranstaltungen in
Betracht gezogen (vgl. Prior 1976, S. 1511f., 221ff.; STRUCK 1980, S. 28ff.).
Gemeint sind also Angebote, die ihren Ort auBerhalb des Unterrichts haben — wie
etwa Selbsterfahrungs-, Spiel- und Therapiegruppen, Freizeitangebote im Rahmen
der Schule, Beratungs- und Betreuungsdienste usw.

Das Hauptproblem solcher Ansitze liegt in der Vorstellung, Soziales konne
gleichsam in reiner Form ausgegliedert und fiir sich gelernt werden. Diese Vorstel-
lung enthélt eine komplementire Verdinglichung inhaltlichen und sozialen Lernens:
Soziales Lernen wire dann ohne Inhalt - inhaltliches Lernen ohne Sozialitit. Die
Folge konnte eine fortschreitende Ausgrenzung sozialer Lernaufgaben sein: Je
mehr sich Spezialisten auf Soziales konzentrieren, desto weniger geht der Unterricht
auf Soziales ein. Die soziale Dimension des Lernens in der Schule wird dann auf
therapeutische Zusatzfunktionen verengt.

Dieses Problem der Ausgrenzung und Verdinglichung sozialen Lernens wird zum Beispiel an
den Versuchen mit Schulsozialarbeit deutlich, die immer wieder damit zu kdimpfen haben,
daB zwischen Schule und Sozialarbeit ein reines ,Lieferant-Abnehmer-Verhiltnis“ (IBEN
1976, S. 20) zu entstehen droht. Nach TiLLmanns Einschitzung besitzt Schulsozialarbeit als

gelungene Kooperation zwischen Schule und sozialpadagogischer Jugendhilfe noch immer
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.Seltenheitswert: ,,Dominiert wird die padagogische Wirklichkeit hingegen nach wie vor
durch die institutionelle Funktionsteilung zwischen Schule und Jugendamt: Schule sozialisiert
die ,Normalen*; die Jugendhilfe greift dann ein, wenn dieser ,normale‘ Sozialisationsprozef3
gefihrdet erscheint“ (TiLLMANN 1982, S. 9; vgl. RAAB/RADEMACKER 1980, S. 169). — Die
Schwierigkeiten in der Kooperation zwischen Schule und Sozialarbeit gehen wohl nicht nur
auf die Ausbildungs-, ,,Standes“- und Perspektivenunterschiede von Sozialpddagogen und
Lehrern zuriick, sondern auch auf die spezifische Einfithrungssituation der Schulsozialarbeit:
So wurden etwa in den Gesamtschulen, an denen bisher der groBte Teil der Schulsozialarbeit
angesiedelt ist (TiLLMANN 1982, S. 15; RAAB/RADEMACKER 1982, S. 521f.), sozialpidagogi-
sche Aufgaben erst zu einem Zeitpunkt einbezogen, als es bereits um die Bearbeitung der
Folgen verfehlter Planung ging und sich ,,ein wachsender sozialer Problemdruck® ergab, der
dann ,,durch sozialpidagogische Fachkrafte aufgefangen werden sollte” (TiLLMANN 1982,
S. 27). Andererseits zeigen die Beispiele einer gelungenen Kooperation (vgl. z.B. From-
MANN 1975; DEuUTsCHES JUGENDINSTITUT 1981) ebenso wie die Reformimpulse, die sichzum
Beispiel aus der Diskussion iiber die sozialpddagogische Schule ergeben (vgl. HoMFELDTU. a.
1977; MaLINOowsKI/HERRIGER 1981, KuPFrER 1981), daB sich die Ansétze einer Verbindung
von schulischen und sozialpadagogischen Arbeitsweisen nicht auf das Ausgrenzungsproblem
reduzieren lassen (vgl. FRomMmann 1983). Entscheidend ist allerdings, daB ,,man aus der
Gegeniiberstellung von Sozialarbeit und Schule herauskommt und zunichst, sie libergrei-
fend, nach den Aufgaben und Schwierigkeiten des Lernens heute fragt” (TriErscH 1982,
S. 141; vgl. FLiTNER 1974, 1977).

In bestimmten Bereichen gibt es allerdings berechtigte Argumente fiir ein ,,additi-
ves“ Vorgehen. Namentlich therapeutische Aufgaben hangen zum Teil von speziel-
len zeitlichen Moglichkeiten ab und bediirfen besonderer Orte. Das betrifft zwar
zunichst nur die Arbeit mit einzelnen Schiilern oder mit kleinen Gruppen; es darf
aber nicht iibersehen werden, daB alle diese Ansitze eine Erweiterung des
schulischen Lernspektrums mit sich bringen (vgl. BITTNER u.a. 1973).

Welches Lern- und Schulverstindnis ist bei den Erweiterungsansétzen leitend? -
Soweit sich die Bemiihungen um soziales Lernen nur in einzelnen Zusatzveranstal-
tungen niederschlagen, wird auch die so erweiterte Schule noch ganz als Unterrichts-
schule verstanden. Bestimmend bleibt ein am Vorbild des Unterrichts ausgerichte-
tes Lernverstindnis: Sozial gelernt wird demnach nur, oder wenigstens am besten,
an dafiir vorgesehenen Orten und zu geplanter Zeit. Die Institution Schule selber
dagegen wird in ihrer Sozialitit oder als Lernumwelt gar nicht ernst genommen.

(3) Gegeniiber solchen Ansitzen, fiir die soziales Lernen als Unterrichtsgegenstand,
als Problem der Interaktion im Unterricht oder als auBerunterrichtliche Veranstal-
tung auf bestimmte inhaltlich oder organisatorisch definierte Teilbereiche begrenzt
ist, wird in den Ansitzen, auf die wir nun eingehen, der Blickwinkel auf die Schule
als ganze erweitert. Kennzeichnend fiir solche Ansétze ist, dal sie von Zielen
ausgehen, die die einzelnen Bereiche der Schule iibergreifen und die den Unterricht
und das Schulleben zugleich betreffen. Den umfassenden Charakter solcher Per-
spektiven betont etwa voN HENTIG (1973), wenn er von der ,,Schule als Erfahrungs-
raum® spricht. So verstanden fiihrt die Forderung sozialen Lernens zu einer
verinderten Gestalt der Schule als Institution, so daB alle Formen des gemeinsamen
Arbeitens und Lebens — innerhalb und auBerhalb des Unterrichts — immer auch an
den sozialen Lern- und Entwicklungsbediirfnissen der Schiiler gemessen werden.
Konkret bedeutet dies zumeist, daB die groBe und (iiber die Jahrgangsklasse hinaus)
wenig gegliederte Schule, wie sie heute weithin zu finden ist, umgewandelt wird in
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kleinere, auch fiir Kinder und Jugendliche iiberschaubare Einheiten, in denen
" dauerhafte soziale Beziehungen méglich sind. (Im Blick auf die organisatorisch-
institutionellen Voraussetzungen eines solchen Wandels sei beispielhaft auf das im
Zusammenhang der Gesamtschulbewegung entstandene , Team-Kleingruppen-
Modell“ hingewiesen, wie es vor allem an den Integrierten Gesamtschulen in
Géttingen-Geismar, Hannover-Linden und KéIn-Holweide entwickelt wurde (vgl.
BRANDT/LIEBAU 1978; BRANDT/SCHLOMERKEMPER 1985; GGG 1979).

Mit der Ausgestaltung der Schule als sozialem Erfahrungsraum sind eine Reihe von
Mobglichkeiten und Folgen verbunden, die die Struktur der Unterrichtsschule im
ganzen betreffen. Die auf Fachunterricht durch professionell spezialisierte Lehrer
getrimmte Schule wird zugunsten eines Geflechts sich {iberschneidender und relativ
offener Gruppen von Lehrern, Schiilern und Eltern aufgelost. Damit tritt das
Lernen in ein neues Verhiltnis zu den mit der Schule verbundenen Ressourcen: In
der herkdmmlichen Lehr-Lern-Struktur bildet der rationale Einsatz von Fachleh-
rern das wichtigste Organisationsziel; das Lernen der Schiiler wird dabei als adaptive
Leistung vorausgesetzt. Ein ,.integratives Lernkonzept“ dagegen, wie es etwa beim
Team-Kleingruppen-Modell angestrebt wird (LIEBAU/SCHLOMERKEMPER 1982,
S. 222), basiert auf dem Versuch, die fachlichen und sozialen Ressourcen der Schule
vom LernprozeB der Schiiler her zu strukturieren. Lernen wird dann nicht mehr als
Leistung des Schiilers von der Institution abgespalten, sondern ,,wird zu einer
gemeinsamen Aufgabe von Schiilern, Eltern und Lehrern“ (GGG 1979, S. 6).

Der Versuch, die Schule zu einem Erfahrungsraum zu machen, fiihrt iiber das
traditionelle Verstindnis von Lehren und Lernen hinaus. Schulisches Lernen wird
nicht nur von den Inhalten her, sondern auch in seiner sozialen Dimension als
Gestaltungsaufgabe begriffen. Die soziale Dimension umfaflt dabei alle Normen
und Regeln, die den Umgang zwischen den Beteiligten in der Schule bestimmen,
besonders auch diejenigen Regeln, die mittelbar iiber die Formen schulischer
Differenzierung wirksam werden und die Kommunikation und das Lernen bestim-
men (vgl. HAUsSER 1981). Die Schule als ganze wird hier als soziale Lernumwelt
verstanden und gestaltet. Das Lernen 148t sich dann, weil seine sozialen Vorausset-
zungen und Bedingungen erkannt werden, nicht mehr vom Leben in der Schule
trennen.

3. Soziales Lernen und soziale Entwicklung

Was bedeutet soziales Lernen, wenn es als VerianderungsprozeBl bei den Schiilern
selbst — psychologisch — betrachtet wird? — Zunéchst waren es eher verhaltenspsy-
chologische und psychoanalytische Theorien sowie Theorien zum ,,prosozialen
Verhalten®, die den psychologischen Hintergrund fiir die pddagogische Diskussion
iiber soziales Lernen bildeten (vgl. z.B. PRIOR 1976; WALLER 1980). Heute
stammen die am weitesten entfalteten Erklirungsmodelle aus der kognitiv-struktu-
rellen Entwicklungspsychologie, wie sie im AnschluB an JEAN PIAGET von LAW-
RENCE KOHLBERG u. a. vertreten wird. Der Frage nach einem dem sozialen Lernen
angemessenen Lernverstindnis wollen wir deshalb im folgenden vor allem an Hand
kognitiv-struktureller Theorien nachgehen. Dabei stellen wir drei Aspekte in den
Vordergrund: das Verhiltnis zwischen kognitiven und sozialen Lernprozessen (1),
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die Frage nach der Lehrbarkeit sozialen Lernens sowie nach dem Verhiltnis
zwischen den institutionellen Voraussetzungen und dem Lernen der Schiiler (2), die
entwicklungsbezogene Differenzierung sozialer Lernaufgaben (3). AbschlieBend
fragen wir nach padagogischen Folgerungen (4).

(1) Folgt man der in der kognitiv-strukturellen Psychologie iiblichen Unterschei-
dung zwischen der kognitiven, sozialen und moralischen Entwicklung (KOHLBERG
1974; SELMAN 1984), so bezieht sich die kognitive Entwicklung auf logische und
physikalische GesetzméBigkeiten, die soziale auf interpersonale und gesellschaftli-
che Zusammenhinge und die moralische auf Normen und deren Begriindung. Die
unterschiedlichen Entwicklungsverliufe sind aber nicht voneinander unabhéngig;
sic weisen Uberschneidungen auf und lassen sich nicht scharf voneinander trennen
(vgl. CoLBY/KOHLBERG 1978, S. 358{f.). Zudem besitzen Inhalte, wie sie in der
Schule gelernt werden, meist mehrere Beziige. Das gilt nicht nur fiir die geistes- und
sozialwissenschaftlichen Ficher, sondern trifft auch fiir die naturwissenschaftlichen
Ficher zu: Soweit es um ein Verstehen und Erkléren von Phdnomenen und um
begriindbare Aussagen geht, zielt Lernen auf Erkenntnisse, die intersubjektiv
nachpriifbar sind. Insofern kann kognitives Lernen als Uberwindung eines bloB
subjektiven Denkens — als soziale ,Dezentrierung“ des ,,Egozentrismus“ — betrach-
tet werden (vgl. FATKE/SCHWEITZER 1983).

Kognitives ist auf soziales Lernen angewiesen, geht aber nicht darin auf; dies gilt
auch umgekehrt. Zwar hat die Entwicklungspsychologie deutlich gemacht, daB die
soziale Entwicklung von kognitiven Fahigkeiten abhéngig ist und daB Nachahmung,
Identifikation oder die Zusammenarbeit mit anderen stets auch kognitive Voraus-
setzungen besitzen. Aber die Ausbildung der Fihigkeit, andere Standpunkte zu
verstehen und verschiedene Sichtweisen miteinander zu koordinieren, geht iiber die
kognitive Entwicklung hinaus und bedarf zusétzlicher Erfahrungen im Umgang mit
anderen. Entsprechendes gilt fiir die Fihigkeit, sich an sozialen Normen zu
orientieren und sich kritisch mit ihnen auseinanderzusetzen (vgl. KOHLBERG/
GILLIGAN 1971; CoLBY/KOHLBERG 1978; SELMAN 1984).

(2) Was bedeutet es fiir die Lehrbarkeit, wenn man soziales Lernen unter dem
Aspekt der sozialen und moralischen Entwicklung betrachtet (vgl. OELKERS/PRIOR
1982, bes. S. 74ff.)? — Zunichst muB gesehen werden, daf§ soziales Lernen in
langdauernde Entwicklungsprozesse eingebettet ist und sich deshalb gegen kurzfri-
stige EinfluBnahmen sperrt. Solche Prozesse sind nicht lehrbar im Sinne von
Unterricht und stellen auch nicht nur Internalisierungen institutioneller Normen dar
(KOHLBERG u.a. 1978, S. 245f.; vgl. KOHLBERG 1980). Die soziale Entwicklung
vollzieht sich nicht als endogener ReifungsprozeB. Sie ist auch in dieser Sicht auf
personal und institutionell vermittelte Erfahrungen und auf die aktive Auseinander-
setzung mit sozialen Erwartungen angewiesen, die dem Schiiler in der Form
expliziter Lehre wie als institutionelle Regelungen begegnen; in beiden Féllen
werden sie von ihm aber nicht einfach iibernommen oder internalisiert, sondern
seinen entwicklungsmiBigen Voraussetzungen entsprechend modifiziert.

Soziales Lernen findet nicht nur in der Schule statt, sondern héingt auch von
Erfahrungen auBerhalb der Schule ab. Das zeigen etwa Untersuchungen zu
Kinderfreundschaften. Offenbar spielen sie fiir die soziale und moralische Entwick-
lung eine entscheidende Rolle, weil hier bestandige Formen von Vertrauen und von
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wechselseitiger Hilfe erfahren werden (vgl. Youniss 1982, bes. S. 1001f.; DAMON
1982, S. 122ff.: SELMAN u.a. 1982). Freundschaftsverhaltnisse spielen auch in die
Schule hinein, wenn sie zum Beispiel die von Konkurrenz bestimmten schulischen
Regeln modifizieren (vgl. KRAPPMANN/OswALD 1985). Solche Bezichungen kén-
nen institutionell nicht erzeugt werden; sie stellen eine von den Schiilern und von
deren Erfahrungen abhingige Voraussetzung dar. Schiiler miissen nicht nur etwas
iiber Beziehungen zu anderen horen oder lesen, sondern selbst Erfahrungen in
solchen Beziehungen machen. Die Schule kann dies unterstiitzen, indem sie Anlésse
und Moglichkeiten fiir solche Erfahrungen schafft und sich selbst als sozialen
Erfahrungsraum verstehen lernt — planméBig erreichen kann sie es nicht.

(3) Wir kénnen hier nur beispielhaft andeuten, wie eine entwicklungsbezogene
Differenzierung sozialer Lernaufgaben auszusehen hitte und welchen Beitrag die
kognitiv-strukturelle Entwicklungspsychologie zur Klirung dieser Aufgabe zu
leisten vermag. Wir konzentrieren uns auf zwei fiir soziales Lernen in der Schule
besonders wichtige Aufgaben, die als Integration und als Ausbildung kritischen
Engagements bezeichnet werden kdnnen.

In der Sicht der kognitiv-strukturellen Psychologie erschopft sich Integration nicht
in dem Gefiihl, von anderen akzeptiert zu werden oder einer (Lern-)Gruppe
anzugehéren. Zugehorigsein und Akzeptiertwerden konnen zwar als allgemeine
Voraussetzungen fiir Lernen und Entwicklung angesehen werden; dariiber hinaus
gehort zur Integration jedoch die Féhigkeit, das eigene Handeln zu reflektieren und
mit dem Handeln anderer zu koordinieren.

Diese Fihigkeit wird erst allméhlich und iiber verschiedene Vorstufen hinweg ausgebildet.
Zundchst geht es immer nur um einzelne Perspektiven, die zum Teil vermengt, aber noch
nicht wirklich miteinander verbunden werden. Erst in einem zweiten Schritt wird es dann
moglich, die eigene Perspektive so mit der eines anderen zu verkniipfen, da8 die Sicht dieses
anderen konsequent von der eigenen unterschieden und in die Orientierung des eigenen
Handelns einbezogen werden kann. Als wechselseitig aufeinander bezogen werden eigene
und fremde Perspektive in einem dritten Schritt begriffen. Erst dann ist es auch moglich, sich
iiber einzelne Handlungen hinaus an iibergreifenden Normen einer Gruppe oder Gemein-
schaft zu orientieren und sich kritisch damit auseinanderzusetzen (KOHLBERG 1974; SELMAN
1984; CoLBY/KOHLBERG 1978).

Die zweite Aufgabe, die sich wihrend der Schulzeit stellt, bezeichnen wir als die
Ausbildung kritischen Engagements, um dem MiBverstindnis zu begegnen, die
adoleszente Entwicklung lasse sich ausschlieBlich als Ablosung verstehen. Eine
solche verengte Sichtweise ist nicht nur im Alltagsverstédndnis zu finden, sondern
auch in sozialwissenschaftlichen und kognitiv-strukturellen Deutungen (vgl. dazu
GILLIGAN 1983; SCHWEITZER 1985). Zwar ist die adoleszent¢ Entwicklung deutlich
~ von einer neuen Fahigkeit zur Kritik bestimmt und enthilt insofern eine Tendenz zu
Ablésung und Unabhiéngigkeit; aber diese Fahigkeit ist zugleich mit der Gestaltung
alter und neuer Beziehungen und Verpflichtungen verbunden und muB auch von
diesen her verstanden werden. Deshalb wird auch die Schule, solange sie nur die
Unabhingigkeit des Denkens sieht, den Entwicklungsbediirfnissen der Schiiler
nicht gerecht.

Die Ausbildung kritischen Engagements ist von einer doppelten Voraussetzung
abhingig: Sie bedarf einerseits der Zugehorigkeit zu einer Gruppe oder Institution
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und andererseits der Fahigkeit, die Frage nach der Legitimitét der in dieser Gruppe
oder Institution geltenden Normen aufzuwerfen. Erst beides zusammen — Zugeh6-
rigkeit und Teilhabe sowie die Ausbildung einer den sozialen Ordnungen ,,vorge-
ordneten Perspektive” (CoLBY/KOHLBERG 1978, S. 359) — kann zu einem kritischen
Engagement fiihren, das die Alternative zwischen blindem Gehorsam, Abkehr oder
Resignation {iberwindet und iiber bloB theoretische Kritik hinausfiihrt (vgl. GILLI-
GAN 1983, S. 941f.).

(4) Welche Folgerungen ergeben sich aus diesen Uberlegungen fiir das pddagogische
Verstindnis sozialen Lernens? — Zunichst ist soziales Lernen in langfristige Entwick-
lungsprozesse eingebunden. Was gelernt werden kann im Sinne einer wirklichen
Aneignung, hingt deshalb vom Entwicklungsstand der Schiiler ab. Diese Vorausset-
zung mag fiir alles Lernen gelten — beim sozialen Lernen gewinnt sie aber deutlich an
Gewicht, weil die Person hier notwendig starker beteiligt ist, weil sich interaktive
und organisatorisch-institutionelle Prozesse stindig iiberschneiden und weil auBer-
schulische Erfahrungen eine groBere Rolle spielen. Soziales Lernen kann deshalb
nicht als plan- und steuerbarer Proze8 verstanden werden. Statt dessen bestétigt sich
auch in dieser Sicht die Forderung, die Schule im ganzen als ,,sozialen Erfahrungs-
raum“ anzusehen.

Eine zweite Folgerung ergibt sich fiir die Unterscheidung zwischen intendierten und
nicht-intendierten Lernprozessen. Die Uberschneidungen zwischen kognitiver und
sozialer Entwicklung sowie die kognitiven Aspekte der sozialen Entwicklung
machen deutlich, daB beides, Bildungsinhalte und schulische Organisation, Aspekte
der Schule als einer sozialen Umwelt sind. Im Blick auf das Lernen der Schiiler ist es
deshalb nicht sinnvoll, soziales Lernen und Sozialisation nach dem Kriterium der
Intentionalitit zu unterscheiden: Diese Unterscheidung ist aus der Sicht des
Lehrenden oder der Institution getroffen und entspricht nicht den Aneignungspro-
zessen der Schiiler.

Ein entscheidender Gewinn der kognitiv-strukturellen Betrachtungsweise liegt
deshalb darin, daB Lernen als ein aktiver, die (soziale) Realitat umbildender Prozef3
begriffen wird. Lernen kann dann nicht darauf verkiirzt werden, daB3 der Heran-
wachsende gleichsam zum Abbild organisierter Prozesse oder gesellschaftlicher
Verhiltnisse wird. Vielmehr eroffnen diese Theorien ein differenzierteres Ver-
stindnis von Lernen, das den Aspekt kritischer Distanz ebenso einschlieBt wie den
von Zugehorigkeit und Verantwortung. Dennoch bleibt das entwicklungspsycholo-
gische Verstindnis padagogisch gesehen vor allem unter vier Aspekten unzurei-
chend (vgl. KELLER 1982; BERTRAM 1982): Erstens fehlt die Frage nach den
Inhalten, die in der Schule gelernt werden sollen und die, gerade wenn der
Zusammenhang zwischen kognitivem und sozialem Lernen gesehen wird, nicht
vernachlissigt werden diirfen. Zweitens werden Kinder und Jugendliche nur als
abstrakt-allgemeine Subjekte betrachtet; ihre lebensgeschichtlich konkrete Situa-
tion wird ausgeblendet. Drittens werden die Erwachsenen — Lehrer und Eltern -
kaum einmal in die Untersuchung einbezogen. Diese Blickverengung zeigt, daf sich
auch die neuere Entwicklungspsychologie nicht génzlich von der individuellen
Zentrierung herkémmlicher Reifungs- und Entwicklungstheorien zu ldsen ver-
mocht hat. Viertens wird bisher im Rahmen entwicklungspsychologischer Ansétze
iiber die Schule als padagogische Institution noch kaum nachgedacht. Wo dies
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geschieht und wo auch praktisch versucht wird, padagogische Konsequenzen zu
- ziehen, wird rasch deutlich, da8 sich die padagogische Praxis an der Schule aus
entwicklungspsychologischen Theorien ebensowenig ableiten 148t wie aus gesell-
schaftstheoretischen Primissen (vgl. KOHLBERG 1981, S. XII; vgl. 1980).

4. Schule, gesellschaftliche Modernisierung und soziales Lernen

Unseren bisherigen Uberlegungen zufolge enthalt der Begriff soziales Lernen eine
schultheoretische Perspektive und geht nicht in der Beschreibung einer Lernform
auf. Die Schule soll als ein sozialer Erfahrungsraum verstanden und ausgestaltet
werden. Wie wir im folgenden zeigen werden, 148t sich diese Forderung ebenso aus
dem ProzeB der gesellschaftlichen Modernisierung und aus dem Wandel der
Erziehung begriinden. Es ist namlich dieser Proze8, mit dem soziales Lernen zu
einem padagogischen Problem wird. Deshalb kommt der Frage nach den pidagogi-
schen Konsequenzen dieses Prozesses fiir schultheoretische Uberlegungen eine
Schliisselbedeutung zu?. — Wir skizzieren zunéchst den Zusammenhang zwischen
gesellschaftlicher Modernisierung und Schulentwicklung und fragen, welche Bedeu-
tung dieser ProzeB fiir das Aufwachsen und die Erziehung hat (1). Vor diesem
Hintergrund kénnen die Ansétze sozialen Lernens genauer eingeschétzt und neue
Perspektiven einer padagogischen Schulentwicklung aufgezeigt werden (2). Daran
kniipfen wir an mit Uberlegungen zur Bildungsreform (3).

(1) Historisch gesehen sind Kindheit und Jugend, wie wir sie heute kennen, erst mit
dem Ubergang zur modernen Gesellschaft, also mit dem Industrialisierungsproze8,
der Herausbildung des modernen Staats sowie der Durchsetzung der aligemeinen
Schulpflicht entstanden (vgl. u. a. ARIES 1975; TENBRUCK 1965; HERRMANN 1982).
Vor dieser Zeit folgte der Kindheit ein rascher Ubergang ins Arbeitsleben , und nur
fiir einen kleinen Teil der Gesellschaft gab es eine Ausbildungs- und Vorbereitungs-
zeit von lingerer Dauer. Der Ausbau des Schulwesens und seine bis zur Gegenwart
immer weiter fortschreitende Ausdehnung brachten gleichsam eine soziale Verall-
gemeinerung der durch Ausbildung und Vorbereitung bestimmten Jugendzeit als
einer eigenen Phase des Lebens mit sich. Im Blick auf die gegenwiirtige Ausdehnung
der Schule wie auf den historischen Zusammenhang 148t sich deshalb die These
vertreten, daB Kindheit und Jugend in heutigen Industriegesellschaften entschei-
dend von der Schule geprigt werden (vgl. SCHWEITZER/THIERSCH 1983).

Aber wenn auch die Schule Kindheit und Jugendalter in der modernen Gesellschaft
wesentlich bestimmt, so tut sie dies doch nicht nur kraft der ihr zugeschriebenen
Zwecke — der Bildung und Ausbildung des Menschen (vgl. LUHMANN/SCHORR
1979): Die Herausbildung des Schulwesens vollzog sich vielmehr im Rahmen eines
Prozesses, in dem die Gesellschaft im ganzen einen Wandel durchlief und durch den
die Heranwachsenden mehr und mehr ausgegrenzt wurden. Dieser Wandel 18t sich
als institutionelle Differenzierung und Spezialisierung beschreiben: Mit der allge-
meinen Durchsetzung industrieller Fertigungsverfahren und biirokratischer Organi-
sationsformen entstanden spezialisierte Funktionsbereiche, in denen fiir Kinder und
Jugendliche weder Raum noch Zeit ist (COLEMAN 1982, 1983; HABERMAS 1981).
Durchorganisierte und rationalisierte Arbeitsvorgénge lassen den besonderen
Bediirfnissen und Méglichkeiten von Kindern und Jugendlichen keinen Raum. Sie
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sind anfillig fiir ,Storungen“, die aus individuellen Lebenssituationen heraus
entstehen und die sich mit funktionaler Effizienz nicht vereinbaren lassen (BERGER/
BERGER/KELLNER 1975). Da nun aber immer mehr Tétigkeiten in solchen Funk-
tionsbereichen angesiedelt werden, leisten sie keinen Beitrag mehr zu Sozialisation
und Erziehung. Solche Funktionsbereiche sind als Umwelt fiir Kinder und Jugendli-
che nicht mehr geeignet und sind ihnen im Normalfall auch nicht mehr zugénglich. -
So gesehen ist das Verhaltnis von Kindern und Jugendlichen zur Schule von
vornherein von einem Wandel bestimmt, der die Sozialisationsleistungen der
gesellschaftlichen Lebensverhiltnisse als eines geschlossenen Lern- und Erfah-
rungsraumes in Frage stellt und soziales Lernen zu einem padagogischen Problem
macht (vgl. FLITNER 1974, S. 35). Die gesellschaftliche Isolation und Ausgrenzung
der Heranwachsenden wird durch die Verinderung der Familienstruktur noch
einmal verstirkt: der Isolation von der Arbeitswelt entspricht eine zunehmende
Trennung der Generationen voneinander, wie sie sich aus der stark gewachsenen-
Mobilitit einerseits und aus der geringen Kinderzahl der Kleinfamilien andererseits
ergibt (vgl. LEmpp 1983; FLITNER 1984).

Die Ausweitung der Schule und die Ausgliederung der Heranwachsenden durch die
Gesellschaft scheinen sich insofern sinnvoll zu verbinden, als die Schule die
gesellschaftlich entstandenen Moglichkeiten auf ihre Weise zu nutzen und ein
Bildungsangebot zu schaffen vermag, das iiber den Rahmen des bis dahin allgemein
Maoglichen weit hinausgeht. Die tieferliegenden Probleme, die dieser Wandel fiir
Lernen und Entwicklung aufwirft, zeigen sich indessen erst, wenn man die Eigenart
der Schule und die Verinderung der auBerschulischen Lebenswelt genauer betrach-
tet. Die Schule nimmt nimlich die Bediirfnisse, die aus dem Wandel der Lebensver-
haltnisse entstehen, nur teilweise auf, wenn sie an die Stelle des Lernens im
Mitvollzug gesellschaftlicher Tatigkeiten ihr Bildungsangebot setzt. Viele Erfahrun-
gen, die dieses Lernen bieten konnte, lassen sich in der Schule nicht reproduzieren
(vgl. voN HenTIG 1973). Dariiber hinaus folgt die Schule auch selbst dem
gesellschaftlichen Trend zu Differenzierung und Spezialisierung. Wahrend sich die
Schule von anderen Lebensbereichen ablést und neue Lernmoglichkeiten eréffnet,
bietet sie keinen Ersatz fiir die praktischen und sozialen Erfahrungen, die diese
Lebensbereiche Kindern und Jugendlichen gewéhren konnten. Die Schule kann so
einerseits als Reaktion auf den Verlust von Sozialisations- und Erziehungsfunktio-
nen im Bereich von Arbeit und Familie angesehen werden. Andererseits tréigt die
Schule selbst Ziige, die im Blick auf die Erziehung und Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen als problematisch erscheinen miissen.

(2) Die Schule kann die pidagogischen Probleme, die mit dem Wandel der
gesellschaftlichen Lebensbereiche entstehen, allein nicht 16sen. Sie darf aber den
Mangel an sozialen und praktischen Erfahrungsmo glichkeiten und die Ausgrenzung
der Heranwachsenden nicht ihrerseits noch verstirken. Vielmehr stellen sich mit
dem Wandel der auBerschulischen Lebensbereiche und besonders der Herausbil-
dung unpersonlicher Institutionen verinderte Aufgaben fiir die Schule®. Solange
auch in der Schule beispielsweise die Trennung der Generationen durch eine
~ komplementire Aufgabenteilung befestigt wird (,,der Lehrer lehrt — die Schiiler
lernen*) oder solange ein aktives, erfahrungsbezogenes Lernen schon an der starren
Zeitordnung und Fichergliederung scheitert, kann die Schule auf die Lern- und
Entwicklungsbediirfnisse der Kinder und Jugendlichen nicht eingehen.
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Es ist deshalb konsequent, wenn die am weitesten gehenden Ansitze sozialen
Lernens auf eine Reform der Schule im ganzen zielen. Ansitze, die sich auf
besondere Veranstaltungen beschrénken, greifen zu kurz: Sie setzen einen institu-
tionellen Rahmen ungepriift voraus, der eine Mitwirkung an den Inhalten und
Formen des Lernens in Frage stellt. Damit werden aber auch der Schule die
Voraussetzungen sozialen Lernens entzogen, die schon bei anderen Institutionen in
der modernen Gesellschaft nicht gewihrleistet sind. — Die entwicklungspsychologi-
schen Uberlegungen (s.0. Abschn. 2) konvergieren hier mit den sozialgeschichtli-
chen Analysen zum Wandel von Kindheit und Jugend in der modernen Gesellschaft:
Angesichts der zunehmenden Armut an sozialen Erfahrungsmoglichkeiten muf sich
die Schule als eine soziale Lernumwelt verstehen lernen und sich 6ffnen fiir die
Erfordernisse nicht nur des zusammen Lernens, sondern auch des miteinander
Lebens (vgl. LICHTENSTEIN-ROTHER 1981).

Die in der modernen Gesellschaft drohende , Isolation der Generationen* (FLITNER
1984) 148t sich allerdings in der Schule nur zum Teil aufheben. Die Schule ist selbst
an dieser Isolierung beteiligt: Indem sie einen fiir die (soziale) Entwicklung
notwendigen Schonraum bildet, trigt sie selbst zur Ausgrenzung der Heranwach-
senden bei und stellt die Entwicklung, der sie doch dienen soll, zugleich in Frage.
Soziales Lernen macht es deshalb erforderlich, daB8 die Schule die Isolierung des
Lernens durchbricht und sich fiir ihre Umwelt 6ffnet. Eine solche Offnung der
Schule bezieht sich zunichst auf Gemeinde oder Stadtteil, dariiber hinaus aber auch
auf das Verhiltnis der Schule zu gesellschaftlichen Sinnproblemen. Die Bedrohung
der Umwelt und des Friedens beispielsweise sind Themen, denen Jugendliche
ebensowenig ausweichen kénnen wie Erwachsene. Auch als Schiiler und Lehrer
stehen sie vor der gemeinsamen Aufgabe, Verantwortung fiir eine fragwiirdig
gewordene Zukunft zu ibernehmen; das bisherige Lehr-Lern-Verhéltnis verandert
sich dann zugunsten einer Lerngemeinschaft, in der Schiiler und Lehrer miteinander
und voneinander lernen.

Offenheit fiir politisch kontroverse Themen, wie sie hier gefordert wird, darf dabei nicht als
nur von auBen kommende Politisierung der Schule oder als ,,Konzession an die Unruhe und
Diskussionslust der Jugend“ angesehen werden (Becker 1972, S. 111). Es entspricht
vielmehr der durch Modernisierungs- und Pluralisierungsprozesse entstandenen Situation,
daB ,,Erziehung nicht mehr einfach als die Ubermittlung der geltenden Kenntnisse und
Normen von der ilteren an die jiingere Generation verstanden werden kann“ (S. 112).
Soziales Lernen kann sich deshalb nicht als bloBe Eingliederung von Kindern und Jugendli-
chen in die Ordnungen der Erwachsenenwelt vollziehen, sondern nur ,,als ein gleichzeitiger
und oft gemeinsamer Lernvorgang von Erziehern und zu Erziehenden® (ebd.).

Ein solches padagogisches Verstindnis sozialen Lernens erscheint auch angesichts
der psychologischen Befunde zur moralischen Entwicklung als angemessen: Eine
‘auf Anpassung und Eingliederung beschriankte Erziehung, die politisch kontroverse
Themen von der Schule fernhalten will, entspricht aus der Sicht der Theorie
KOHLBERGsS einer ,,konventionellen® Ordnungsmoral. Entwicklungspsychologisch
handelt es sich bei dieser Moral um eine bestimmte Stufe (Stufe 4), der andere
vorausliegen und auf die andere folgen konnen. Entwicklungsprozesse lassen sich
durch Erziehung aber nicht willkiirlich lenken. Reagiert die Schule auf die Anfragen
oder den Protest der Jugendlichen nur mit dem Versuch, um so fester auf einer durch
~Werte“ garantierten Ordnung zu bestehen (s. ,Mut zur Erziehung“; vgl. dazu
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Nipkow 1981, bes. 'S. 14ff.), so lauft sie Gefahr, daB sich die Jugendlichen
abwenden. Erreicht wird dann nicht die Anerkennung von institutionellen Ordnun-
gen, sondern eher eine Abwehrhaltung gegeniiber allen Institutionen.

(3) Wenn wir die These vertreten, da3 sich die padagogischen Aufgaben, um die es
beim sozialen Lernen geht, auf die Schule im ganzen beziehen und eine Reform der
Unterrichtsschule einschlieBen, so liegt darin eine Neuorientierung gegeniiber den
Bildungsreformen der vergangenen beiden Jahrzehnte. Auch diese Reformen
lassen sich ja als Antwort auf die Frage ansehen, was die Schule in einer modernen
Gesellschaft zu leisten hat. Die idealtypisch vereinfachte Antwort der sechziger
Jahre lautete, daB die gesellschaftliche und individuelle Zukunft, daB wirtschaftli-
ches Wachstum fiir die Gesellschaft und personlicher Erfolg fiir den einzelnen durch
umfassende Investitionen im Bildungswesen in einem Zuge gesichert werden
konnten. Dabei wird die Schulzeit als Vorbereitung fiir die individuelle und
gesellschaftliche Zukunft funktionalisiert.

Sie dient in dieser Sicht dem Erwerb einer wissenschaftsorientierten Bildung und der
Verpflichtung auf eine universalistische Leistungsmoral, die das wirtschaftliche System mit
den notwendigen personalen Ressourcen versorgen und zugleich den einzelnen zur Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben beféhigen sollten. Worauf es dann ankommen muBte, war eine
curriculare Modernisierung und eine an fachwissenschaftlichen Fortschritten orientierte
Lehrerbildung, auf groSe Schulen, die einen durchgangigen Fachunterricht ermdglichten,
sowie auf eine hinreichend lange Schulzeit. Das alles wurde unterstiitzt durch ein Verstdndnis
von Reformpolitik als einem zentralisierbaren, zweckrationalen Handeln.

Eine solche Vorstellung vom gesellschaftlichen Wandel und von den Aufgaben der Schule
entspricht der sozialphilosophisch gepragten Utopie DreeBens: Die Ideen der Aufklirung
und der nordamerikanischen Demokratie: Gleichheit, Humanitit und das individuelle
Streben nach Gliick verschmelzen hier zum wissenschaftlich-technisch gespeisten Fortschritt.
Die Schule erscheint dann hauptsichlich als Leistungs-und Unterrichtsschule, in der Chan-
cengleichheit, entsprechend dem Konkurrenzprinzip des Liberalismus, vor allem als Gleich-
heit der Zugangschancen verstanden wird. Indessen hat die Vereinheitlichung von Lehrpld-
nen und Leistungsnormen und die damit verbundene Lockerung lokaler und regionaler
Beziehungen bewirkt, daB sich das schulische Lernen noch stirker von den persdnlichen
Voraussetzungen der Schiiler, Lehrer und Eltern abgelost hat. Die Beschrinkung der Schule
auf theoretisches Lernen und die gesellschaftliche Ausgrenzung der Jugendlichen wurden
noch einmal nachhaltig verstarkt.

7Zu dem Bild der Unterrichtsschule, wie es fiir dieses Reformverstindnis leitend war,
passen Ansétze sozialen Lernens, die sich auf zusatzliche Qualifikationen innerhalb
des Unterrichts oder auf erginzende auBerunterrichtliche Angebote beschrianken.
In beiden Fillen bleibt der traditionelle Unterricht als Leitbild der Schulkultur
unangetastet. Wenn wir im folgenden fir ein verindertes Reformverstidndnis
pladieren, dann geht es uns nicht nur um das soziale Lernen, sondern zugleich auch
um die gesellschaftlichen Verinderungen, die ein Festhalten an der dem Wachs-
tumsglauben verhafteten Perspektive unmoglich machen.

Die Reformperspektive, die wir anhand institutioneller psychologischer und histo-
risch-gesellschaftlicher Uberlegungen zum sozialen Lernen entwickelt haben, zielt
auf einen Wandel, der von der traditionellen Schule mit dem Leitbild des speziali-
sierten Fachunterrichts zu einer Schulkultur fiihrt, die durch eine Offnung der
Schule und eine Bereicherung des Lernens um praktische und soziale Erfahrungs-
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moglichkeiten der gesellschaftlichen Ausgrenzung der Kinder und J ugendlichenund -
der Trennung der Generationen entgegenwirkt. Eine wichtige bildungspolitische
Voraussetzung fiir eine padagogisch orientierte Schulentwicklung besteht darin, daB
Schulen und Lehrern mehr als bisher Gestaltungsfreiheit und Eigenverantwortung
und eine rechtlich abgesicherte pidagogische Autonomie und Freiheit eingerdumt
wird (DEUTSCHER JURISTENTAG 1981; FAUSER 1983; KrLAFKI 1985b). Nicht
weniger wichtig ist allerdings, daB Schulen entsprechende Moglichkeiten selbst
besser nutzen. Unsere aus den Uberlegungen zum sozialen Lernen erwachsende
Forderung nach einer zureichenden Autonomie fiir die einzelne Schule trifft sich
zum Teil mit dem demokratisch-politischen Impuls der Bildungsreformen in den
sechziger und siebziger Jahren (vgl. z.B. DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973). Dort
lag der Akzent jedoch vor allemauf der rechtlichen und organisatorischen Absiche-
rung der Mitbestimmung durch Gremien. Betrachtet man unter diesem Aspekt die
Ansitze sozialen Lernens, bei denen die Schule im ganzen als Lernumwelt und als
gemeinsame Gestaltungsaufgabe begriffen wird, dann zeigt sich, daB dort tiber die
formelle Mitbestimmung hinaus der informellen Verstandigung und dem alltégli-
chen Umgang eine besondere Bedeutung zukommt (vgl. BECKER 1972; BRANDT/
LieBAU 1978). Wenn die Schule als Lernumwelt gemeinsam verantwortet werden
soll, dann miissen nicht nur Inhalte, sondern auch die im Organisatorischen
liegenden sozialen Normen ein Stiick weit der Gestaltung durch die Beteiligten
zuginglich gemacht werden. In einer solchen Gestaltungsfreiheit liegt auch eine
wichtige Bedingung fiir die Herausbildung gemeinsamer padagogischer Uberzeu-
gungen, denen fiir die Qualitit einer Schule und fiir soziales Lernen besondere
Bedeutung zukommt (FEND 1977; RUTTER 1980).

Offnung der Schule und groBere Gestaltungsfreiheit fiir die Beteiligten bedeutet
schlieBlich auch ein verindertes Verstindnis von Reformverldufen. Gemeint ist das
Verhiltnis zwischen zentraler Regulierung und Planung auf der einen und regiona-
ler Entwicklung der Schule auf der anderen Seite. Angesichts der Bedeutung von
personlichen Voraussetzungen und auBerschulischen Erfahrungen fiir das soziale
Lernen und angesichts der Erfahrungsmoglichkeiten, die eine Offnung der Schule
zur Gemeinde oder zum Stadtteil zu erschlieBen vermag, konnen lokale und
regionale Verhiltnisse nicht mehr nur als Komplikationen angesehen werden, von
denen sich die Schule 16sen muB, um ihre eigene Kultur zu etablieren; statt dessen
bilden diese Verhiltnisse notwendige Voraussetzungen und Ressourcen des Ler-
nens und der Reform, von denen her Schulentwicklung gedacht werden mu8.

5. Schlu: Soziales Lernen als schultheoretischer Horizontbegriff

Fiir eine Bestimmung von Entwicklung und Aufgaben der Schule im Rahmen des
gesellschaftlichen Wandels erweisen sich funktionalistische Deutungen schulischer
Sozialisation als wenig tragfihig. Die historisch grundlegende ,, Tatsache institutio-
neller und gesellschaftlicher Differenzierung“ (LESCHINSKY/ROEDER 1981, S. 108;
vgl. LUHMANN/SCHORR 1979) bildet heute zwar einen notwendigen Ausgangspunkt
fiir jede Funktions- und Aufgabenbestimmung der Schule, aber historisch konkrete
Analysen zeigen ebenso wie theoretische Uberlegungen, daB von wirklich invarian-
ten gesellschaftlichen Funktionen der Schule nicht die Rede sein kann. Diese
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,Funktionen“ unterliegen vielmehr selbst dem gesellschaftlichen Wandel und
stehen in einer ,,komplexen, teils sich stiitzenden, teils spannungsgeladenen Bezie-
hung, die vielfach eine allenfalls analytische Scheidung® zuldfBt (LESCHINSKY/
ROEDER 1981, S. 112, vgl. 1976).

Die Bildungsreformen der beiden vergangenen Jahrzehnte zeigen dariiber hinaus
die Verinderlichkeit der politischen und gesellschaftlichen Deutungen und Erwar-
tungen, die sich auf die Schule richten. Die Schule selbst beriihren solche rasch
wechselnden Einschitzungen aber weniger, und gegeniiber vielen Reformversu-
chen erweist sich die Schule eher als unbeweglich. Es ist deshalb konsequent, wenn
sich in der Schulforschung heute eine Auffassung durchsetzt, die der Schule im
Rahmen des gesellschaftlichen Wandels ein , Eigenpotential“ und eine ,relative
Autonomie“ (im soziologischen Sinne) zuspricht (ebd., S. 109, 1461.). Damit treten
historisch konkrete Prozesse ins Blickfeld, und die einzelne Schule riickt ins
Zentrum des Interesses. Die besondere padagogische Gestalt von Schulen und die
_ erheblichen — Unterschiede in den Sozialisationseffekten zwischen Schulen kon-
nen auf der Systemebene nicht geklért werden (vgl. AKADEMIE FUR BILDUNGSRE-
rorM 1980; FEND 1977). Dazu miissen die regionale Situation, die kulturelle
Herkunft, soziale Lage und die padagogischen Uberzeugungen der Beteiligten
einbezogen werden. Damit verschiebt sich die Aufmerksamkeit von der Analyse
,,durchschnittlich erwartbarer Sozialisationseffekte“ (HURRELMANN/ULICH 19820,
S. 9) zur Frage nach den von Fall zu Fall unterschiedlichen Lernprozessen, die eine
Schule als Lernumwelt ermoglicht. Inhalte, Arbeits- und Interaktionsformen im
Unterricht, auBerunterrichtliche Aktivitaten und das gesamte Schulleben stellen
dann Bereiche dar, die zusammen die Schule als sozialen Erfahrungsraum ausma-
chen.

So gesehen verweist der Begriff soziales Lernen nicht auf abgrenzbare Lernpro-
zesse, sondern auf eine Grundaufgabe der Schule, die sie nur auf verschiedenen
Ebenen zugleich angehen kann. Zwar lieBe sich als Kern eines entsprechenden
Lernbegriffs etwa das Lernen des Sozialen herausstellen (vgl. UricH 1979; OEL-
KERS/PRIOR 1982), wobei soziales Lernen dann durch seinen Gegenstand definiert
wiire. Aber offenbar wird eine solche Bestimmung des Begriffes den mit dem
sozialen Lernen verbundenen schulpraktischen und bildungspolitischen Ansédtzen
und Perspektiven nicht gerecht. Im Zentrum steht bei diesen der Versuch, die
soziale Dimension der Schule im ganzen bewuBt zu machen, zu verstirken und sie als
Planungs- und Gestaltungshorizont der Schule zur Geltung zu bringen. Deshalb
fassen wir soziales Lernen nicht als Lernbegriff, also nicht als eine besondere Form
" des Lernens auf, sondern als Horizontbegriff, dem im Rahmen der Schultheorie
kategoriale Bedeutung zukommt.

Soziales Lernen als Horizontbegriff zu verstehen liegt auch nahe, weil bisher kein psychologi-
scher Begriff gefunden wurde, der dem padagogischen Versténdnis von sozialem Lemen
entspricht. Gemessen an den psychologischen Lerntheorien erweist sich das padagogische
Verstandnis als zu weit, als unscharf und iiberzogen (vgl. ULicH 1979, S. 157). Umgekehrt
bringt aber die Eingrenzung des padagogischen Verstindnisses mit Hilfe psychologischer
Theorien Reduktionen mit sich, auf die sich die Padagogik nicht einlassen kann. Damit wollen
wir keineswegs ausschlieBen, daf psychologische Untersuchungen zur Klirung der Lern-und
Entwicklungsprozesse beitragen. Der schulpraktische und schultheoretische Sinn sozialen
Lernens wird dabei aber nicht ausgeschopft.
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Auch wenn soziales Lernen als Horizontbegriff verstanden wird, ist die Unschérfe
oder sogar Widerspriichlichkeit dieses Begriffes nicht zu leugnen. Das ,,.Lernen des
Sozialen® vollzieht sich immer schon in einem sozialen Zusammenhang, und dieser
Zusammenhang bildet eine Voraussetzung allen Lernens. Das Soziale stellt beim
sozialen Lernen zugleich Ziel oder Inhalt und (denknotwendige) Voraussetzung
dar. In dieser Spannung sehen wir aber nicht nur begriffliche Probleme, sondern
zugleich einen Reflex auf den gesellschaftlichen Wandel und einen Hinweis auf die
pidagogischen Aufgaben der Gegenwart: Der Begriff macht deutlich, da das
Lernen des Sozialen in der modernen Gesellschaft nicht mehr auf dem Wege einer
unreflektierten Eingewohnung in lebensweltliche Traditionen geschieht. In der
modernen Gesellschaft werden Traditionen wandelbar und problematisch. Normen
verlieren ihre Selbstverstindlichkeit und werden zum Gegenstand bewufSten Ler-
nens und zu einem Problem fiir die Erziehung. So gesehen ist ,,derselbe ProzeB, der
Erziehung immer notiger macht, weil eben die Formen des sozialen Lebens die
Aufgaben der Sozialisation nicht mehr erfiillen, zugleich derjenige, der Erziehung
immer schwieriger werden 148t (FLITNER 1982, S. 115). '

Auf diese Problemstellung zielt der Begriff soziales Lernen. Im Unterschied zu
,Erziehung* liegt dabei der Akzent primér auf der Perspektive des Heranwachsen-
den und auf seinem Lernen. Im Unterschied zu ,,Sozialisation“ ist der Begriff in
seiner analytisch-normativen Doppelbedeutung fiir Fragen der Schulforschung
ebenso offen wie fiir aufgabenbezogene Uberlegungen zur Schulentwicklung. Vom
psychologischen Begriff des Lernens, der von einem abstrakt allgemeinen Subjekt
ausgeht, unterscheidet sich soziales Lernen durch seine Offenheit fiir die geschicht-

lich und lebensgeschichtlich konkrete Situation der Lernenden. Zusammenfassend
liegt die piadagogische Bedeutung des Begriffs darin, da8 er den padagogischen
Horizont gegeniiber den Nachbardisziplinen offenhalt und fiir die Bemiihungen um
eine Verbesserung der Lebens- und Lernverhiltnisse von Kindern und Jugendlichen
— besonders in der Schule — ein kritisches Instrument bildet.

Anmerkungen

1 Fiir Diskussionen und Hinweise danken wir Doris KNaB, ANDREAS FLITNER, MICHAEL
KonraD, Eckart LIEBAU, HANs RAUSCHENBERGER und ULRICH SCHEUFELE.

2 Im folgenden stiitzen wir uns besonders auf die Ergebnisse des von der AKADEMIE FUR
BILDUNGSREFORM 1982 veranstalteten Symposions ,Jugend als Herausforderung der
Schule* (s. ScuwerTzer/THIERsCH 1983). Vgl. auch die Bilanzen zur Bildungsreform von
FLrTNER (1977), KraFki (1982) und von HeNTiG (1979).

3 Aus dieser Argumentation ergibt sich, daB die Schule nicht nur soziales, sondern auch
praktisches Lernen ermdglichen muB (vgl. FAUSER/FINTELMANN/FLITNER 1983). Auch
~praktisches Lernen“ bezeichnet dabei nicht einfach eine Form des Lernens, sondern
eroffnet — parallel zum ,sozialen Lernen* — eine verinderte Sicht der Schule und ihrer
Aufgaben. Beide Begriffe, soziales und praktisches Lernen, konvergieren in der Forde-
rung, die Schule als einen Erfahrungsraum auszugestalten, so daB sie der fiir die moderne
Gesellschaft bezeichnenden Armut an sozialen und praktischen Erfahrungsmdglichkeiten
gegensteuern kann.
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Abstract
Schooling, Modernization, and Social Learning

Taking the critique of sociological functionalist analyses as a starting point the authors discuss social
learning in an educational, developmental, and a social and historical context. It is argued that social
learning should not be taken as signifying a form of learning butas a theoretical concept which is needed to
define the position as well as the tasks of the school in modern society.
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