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0. Vorwort

DieAutoren dieser Broschire haben es sich zur Aufgabe gestellt, einen
Beitrag zu ausgewahlten Problemen der K oll ektiverziehung an den Schu-
lender DDR zuleisten. Dazu war eserforderlich, padagogisch-theoreti-
sche Grundpositionen zu erértern, die der Kollektiverziehung zugrunde
liegen.

Im Mittelpunkt stehen Probleme der Grundkollektive, in diesem
Falle sind es die Schulklassen, wodurch wir in der Lage waren, auf den
Kern dessen einzugehen, was K ollektiverziehung im eigentlichen Sinne
ausmachte und wo sie sich hauptséchlich vollzog. Wir zogen dabei
Erdrterungen zuinformellen Gruppen sowie zur Schillersel bstverwaltung
mit ein, und haben versucht, uns insgesamt auch kritisch dazu zu au-
[Zern.

Mit der Darstellung erzieherischer Probleme in den Grundkol-
lektiven wirdigen wir auch jene Leistungen, die auf diesem Gebiete der
Kollektiverziehung an den Schulen der DDR erreicht werden konnten,
wobei wir auf Forschungsergebnisse Potsdamer padagogischer Wissen-
schaftler zurtickgreifen und uns auch auf eigene Untersuchungen stut-
zen konnten. Unskam es auch darauf an zu zeigen, dassdie Kollektiver-
ziehung keineswegs »iiberlebt« ist, sondern vieles fir Gegenwart und
Zukunft bereit hdlt, was wir nutzen kénnen.

Untersuchungen zur Kollektiverziehung im Rahmen des Schul-
kollektivsoder in der sozialistischen Kinder- und Jugendorganistion der
DDR sind von uns nicht berlicksichtigt worden, weil hier viele Aspekte
der politischen Organisation der sozialistischen Gesellschaft zu
berticks chtigen gewesenwéaren, die ausfuhrlicher besprochen werden miiss-
ten, was an dieser Stelle nicht moglich war. Die dargestellten Erkennt-
nisse uUber die Erziehung in den Grundkollektiven sind u. E. alge-
meingultig und kdnnen Uberall angewendet werden, wo Grundkollektive
existieren (z. B. auch in den Gruppen).

Wir bedanken uns fur den sachlich gefuihrten und ermutigenden
Gedankenaustausch, den wir im Vorfeld der Niederschrift mit den Pro-
fessoren Dr. Richard Herrmann (Halle) und Dr. Herbert Lemberg (Berlin)
sowie mit Dozentin Dr. Ruth Lenk (Potsdam) und Dr. Uta Schlegel
(Leipzig) fuhren konnten. Besonderen Dank schulden wir Prof. Dr.
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Hans Berger (Potsdam), der die hier dargestellte Problematik unter-

sucht und seine Erfahrungen in die Diskussion eingebracht hat.
Herzlicher Dank gilt auch Frau UrsulaMeyer fir die nétigen Schreib-

arbeiten.

Leipzig / Potsdam im Mé&rz 2006

Alexander Bolz / Jorgpeter Lund



1. Einleitung

Der Neuaufbau des gesellschaftlichen Lebens nach der Zerschlagung
desHitlerfaschismusin Deutschland stellte die Menschen in der Sowje-
tischen Besatzungszone Deutschlands vor schier untiberwindlich schei-
nende Aufgaben. Das galt auch fir das Bildungswesen, da es von allen
Elementen und Erschei nungsformen des Faschismus zu sdubern und die
Naziideol ogie vollstandig aus den Kopfen der Kinder und Jugendlichen
zu tilgen galt.

Von den enormen Anstrengungen zeugen heute noch die grundle-
genden Befehle der Sowjetischen Besatzungsmacht, z. B. der Befehl Nr.
40 zur Vorbereitung der Schulen zum Schulbetrieb, oder die »Richtlini-
en der deutschen Verwaltung fir Volksbildung« in den Jahren von 1945
bis 1949. Neben den Vorbereitungen zur Aufnahme des Schulbetriebes
war das Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule von heraus-
ragender Bedeutung, in dem unter Einbeziehung von Vertretern aller
mal3geblichen Schichten der Bevolkerung formuliert worden war, »die
Jugend zu sel bststandi g denkenden und verantwortungsbewussten Men-
schen zu erziehen, die fahig und bereit sind, sich voll in den Dienst der
Gemeinschaft desVolkes zu stellen«.!

Diese Zielsetzung knupfte an das humanistische Ideal der Aufkla
rung vom verninftigen und tatigen Menschen in der Gemeinschaft an,
das weit in die Zukunft wies. Sie war insofern visiondr, da die Zweifel
an der Erziehbarkeit der Kinder und Jugendlichen damals uniibersehbar
waren, und sie sind es bel den konservativen Kréften heute noch. Die
Realisierung dieser Aufgabenstellung war unmittelbar mit der Umge-
staltung der sozialen Verhaltnisse verkniipft, die sich insgesamt auf dem
Boden der sowjetischen Besatzungszone beim Aufbau einer antifaschis-
tisch-demokrati schen Ordnung vollzogen.

In Abhéngigkeit von den sich vollziehenden sozialen Prozessen
stand u. a. die Frage, welche Padagogik kiinftig gefragt sei, worlber es

1 Richtlinien der deutschen Verwaltung fur Volksbildung in der sowjetischen Besat-
zungszone Deutschlands. Berlin / Leipzig 1948. S. 14f.
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in den Jahren 1945/46 grundlegende Erérterungen und auch danach
besonders unter Vertretern der Fachwissenschaften und Padagogen gab.
Diese Erorterungen fuhrten zu der Erkenntnis, dass die Erziehungs-
wissenschaften vor allem soziol ogisch, historisch und empirisch ausge-
richtet sein missten. Wissenschaftliche Grundlage fir eine demokrati-
sche Erziehung konne nicht die geisteswissenschaftlich ausgerichtete
Padgogik sein, deren Vertreter (mit Ausnahme von Th. Litt 1880-1962)
mit dem Antritt der Nazisim Jahre 1933 gegenlber dem Vordringen der
faschistischen Ideologie versagt hatten, vielmehr gebiihre der sozialen
Seite der Padagogik der Vorrang, da das fur den praktisch tétigen und
fur den kinftigen Lehrer am geeignetsten sei. Die Padagogik sei eine
»Seinswissenschaft« (Brugsch 1878-1963), die aus einer Fulle von
Beobachtungsmaterial gespeist sei. Dieser Standpunkt setzte sich unter
den Fachvertretern sowie unter filhrenden Schul politikern und Padago-
gen durch. Das Gebot der Stunde war, eine Erziehung im antifaschisti-
schen Sinne, im Geiste der Humanitat sowie der V 6lkerfreundschaft zu
gewdhrleisten. Dem ordnete sich auch eine neue Gemeinschaftserzie-
hung unter, worliber es aber unter den praktisch tétigen Padagogen
sowie unter padagogi schen Wissenschaftlern insgesamt keine einheitli-
chen Auffassungen und auch viele Unsicherheiten gab, die vor alem
den verheerenden Auswirkungen der Naziideol ogie zuzuschreiben sind.

Ankntpfungspunkte fir eine Gemeinschaftserziehung gab es geni-
gend und zwar:

— bei der Reformpédagogik (z. B. Arbeitsschule, Knabenhandfer-
tigkeitsunterricht),

— bei der Schule Peter Petersensin Jena,

— bei der Jugend- und Kinderbewegung der SPD, den Roten Jung-
pionieren der KPD oder der Biindischen Jugend.

In dieser Hinsicht gab es Pluralismus, der personell sehr stark von
den ortlichen Gegebenheiten abhangig war.

Im Fach Theorie der Padagogik, das an den 1946 neu gegriindeten
Padagogischen Fakultdten der Universitéten sowie in der Aushildung
von Neulehrern gelehrt wurde, war die Gemeinschaftserziehung mog-
lichst »ausgespart« oder sie beschrénkte sich auf die Auseinanderset-
zung mit der NS-Erziehung, was ein Gebot der Stunde war.

Das Schulgesetz vom 12.06.1946 bot den wesentlichen Ausgangs-
punkt, die Gemeinschaftserziehung neu zu gestalten. Im § 6 f hiel3 es,
dass die Jugendorgani sation zusammen mit den Elternausschiissen bera-
tend im Schulleben mitwirken konne.

Die Schulordnung vom 23.04.1947 regelte dann Grundsétzliches.
Im § 14 hiel3 es: »Die Erziehung in der Schule geschieht durch den
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Unterricht, das Gemeinschaftsieben und die Einrichtung der Schiler-
selbstverwaltung: die Schule hemmt die sozialen Triebe und fordert die
sittlichen, gemeinschaftshildenden Kréafte durch Erziehungsmittel«.?

Die Regelung der Schilerselbstverwaltung sollte jedoch erst nach
dem V. Padagogischen Kongressder DDR erfolgen, der 1948 stattfand:
denn dort wurde gefordert, die FDJ und die Pionierorganisation »mit
der Vertretung der Schilerschaft an den Schulen« zu betrauen.® Das
hing mit der Orientierung auf die Sowjetpadagogik zusammen, die als
die »fortschrittlichste Padagogik« bezeichnet wurde, weil sie »die Pad-
agogik des Sozialismus« sei* sowiemit der Absage an reformpédagogische
Bestrebungen, die ebenfalls auf dem |V. Padagogischen Kongress der
DDR erfolgte und mit der »Verordnung Uber die Unterrichtsstunde ...«
vom 04. Juli 1950 eine gesetzliche Grundlage erhielt.

Das Erscheinen der ersten sowjetischen Lehrblcher fir Padagogik,
und zwar von B. P. Jessipow / N. K. Gontscharow 1948 und I. T.
Ogorodnikow / P. N. Schimbirew 1949, eroffnete den Lehrern, Erzie-
hern und Bildungspolitikern in der DDR einen weiten Horizont im
Hinblick auf die Inhalte sozialistischer Erziehung, die auch kinftig
Gegenstand der Aus- und Weiterbildung der Lehrer und Erzieher wur-
de.

Das gleiche traf auf die Gemeinschaftserziehung zu, die durch das
Erscheinen der ersten Schriften des sowj eti schen Padagogen und Schrift-
stellersA. S. Makarenko eine mal3gebliche Orientierung erhielt.

Die Zeit von Ende der 40er und anfangs der 50er Jahre war in der
DDR durch ein nachhaltiges Studium der Sowjetpadagogik gepragt und
durch eine bewusste Nutzung sowjetischer schul politi scher, didaktischer
und erziehungswissenschaftlicher |deen und Erfahrungen. Dasbestimmte
langer a's ein Jahrzehnt die Entwicklung der DDR-Padagogik, wobel
die padagogischen Ideen und Erfahrungen A. S. Makarenkos (1888—
1939) einen besonderen Stellenwert unter padagogischen Theoretikern
und Praktikern einnehmen sollten.

Die Erziehungsromane Makarenkos »Der Weg ins Leben, im ers-
ten Quartal 1950 erschienen, und danach »Flaggen auf den Tlrmen«
fanden eine auf3erordentliche Resonanz sowohl unter Padagogen als
auch in weiten Kreisen der Bevdlkerung, denn sie waren ein echter

Ebenda. S. 33.

Der V. Padagogische Kongress. Berlin / Leipzig 1949. S. 59.

Siehe Hans Siebert: Neue Lehrer im Kampf um die Erfiillung des Zweijahresplanes.
Berlin / Leipzig 1949. S. 10.

A OWN
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Ratgeber und eine wichtige Neuorientierung in Erziehungsfragen, fur
viele sogar eine echte Offenbarung. Makarenko hinterliel3 tiefe Spuren
vor allem bei jungen padagogischen Wissenschaftlern in Bezug darauf,
was dial ektisches Denken in Erziehungsfragen anbelangte.
DieKollektiverziehung wurdein dieser Zeit auch zum Inbegriff fir
die Erziehung zu einer neuen Moral, die sich grundsétzlich von dem
bisher »Ublichen, d. h. der »biirgerlichen« Padagogik, unterschied
und sich auch vom »Personalismus« sowie von nachfolgenden Stro-
mungen einer vorwiegend auf dem Individualismus beruhenden Pada-
gogik abgrenzte, die z. T. von den USA und Grol3britannien aus nach
Westdeutschland »eingeftihrt oder neu erweckt« worden waren.



2. Wesentliche padagogisch-theoretische
Ausgangspositionen

2.1. Zum Verhaltnisvon Individuum
und Gemeinschaft

Die DDR-Pédagogik stiitzte sich auf die marxistische These, dass die
Menschen zwar Produkte der Umsténde und der Erziehung sind, ihre
eigene Aktivitét jedoch die entscheidende Bedingung fir die Entwick-
lung des Menschen ist. Marx und Engels folgerten, dass die Menschen,
indemsieinihrer Tétigkeit die Umstande und die Erziehung &ndern, sie
sich zugleich auch selbst veréndern. Mit dieser Auffassung gingen sie
Uber den damaligen Standpunkt des mechanischen Materialismus hin-
aus, der lediglich festgestellt hatte, dass der veranderte M ensch Produkt
veranderter Umstande und veranderter Erziehung sei, ohne die Griinde
dafUr zu nennen.

Die DDR-Padagogik stiitzte sich auch auf den im »Kommunisti-
schen Manifest« ausgesprochenen Gedanken, dass die freie Entwick-
lung eines jeden, die Bedingung fur die freie Entwicklung aller ist. In
einer sozialistischen Gesellschaft kénne es demzufolge keine Ent-
gegensetzung von Individuum und Gesellschaft geben, wiedasz. B. im
Kapitalismus der Fall ist. Der Einzelne kann vielmehr erst im Sozialis-
mus seine Stellung in der Gesellschaft sowie in der Gemeinschaft fin-
den, in der er unmittelbar lebt und das gemeinsame Leben tatkréftig
mitgestaltet.®

Diese Positionen richteten sich grundsétzlich gegen zwei Tenden-
zen: 1. wonach der Einzelne nur durch das Kollektiv »geprégt« wiirde
und 2. die Entwicklung des einzelnen Individuums ohne Beziehung zu
einer Gemeinschaft moglich wére, d. h., eine Einzel person ohne soziae
Bindungen aufwachsen kénne.

5 SieheAlexander Bolz (Hrsg.): A. S. Makarenko. EineAuswahl. Berlin 1979. S, XVIII.
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Die anfangs recht oberflachliche Aneignung marxistischer Thesen
durch die padagogische Wissenschaft und durch Bildungspolitiker in
der DDR musste zwangslaufig auch zu Mangeln fuhren, die alerdings
im Laufe der Entwicklung wieder revidiert werden konnten. Auf zwei
besondersfehlerhafte Interpretationen soll an dieser Stelle hingewiesen
werden.

1. Der Satz von Marx und Engels, dass die »freie Entwicklung eines
jeden die Bedingung fur die freie Entwicklung aller ist«, wurdeim
Werk Stalins ins Gegenteil »verkehrt«, was sich bei ihm so aus-
drickt, dass »die Befreiung der Personlichkeit unmoglichist, solan-
ge die Masse nicht befreit ist«®. Diese Version hatte allerdings nur
wenig Einfluss auf das padagogische Denken, vor allem unter den
Theoretikern; denn fast durchgéngig setzte sich die Auffassung
durch, dass erst in der sozialistischen Gemeinschaft jene Bedingun-
gen vorhanden sind, die eine optimale Entwicklung der individuel-
len und kollektiven Fahigkeiten ermdglicht. Der Stalinismus engte
aber marxistisches Denken auf formalistische Grundsétze ein und
hinderte jede Weiterentwicklung durch andere geistige Stromungen
(z. B. Friedrich Nietzsche / Sigmund Freud). Die Maxime von
Zwerenz erscheint insofern richtig, die besagt, dass die »Marxsche
aulRere Revolution durch eineinnere Revolution des Individuums zu
erganzen sei«’, wodurch vor allem »Traume und Lebenskraft des
Einzelmenschen« in ihre wirklichen Rechte eingesetzt werden, was
vor allemin der Blochschen Philosophie seinen Ausdruck gefunden
hatte.

2. Gravierender wirkte sich dasweit verbreitete methodol ogische Vor-
gehen aus, »von aulRerpédagogi schen Pramissen auf das Erzieheri-
sche« herunterzurechnen® oder etwas aus politischen oder Skonomischen
Notwendigkeiten deduktiv (abstrakt) in den Erziehungsbereich zu
»transformieren«, was nicht allein der DDR-Padagogik eigen war.

Ein markantes Beispiel dafir ist die vereinfachte und oberflachlich zu
nennende | nterpretation der Feuerbachthesen von Marx. In der 6. Feuer-
bachthese heif}t es, dass das menschliche Wesen kein dem einzelnen

6 Jossif Wissarionowitsch Stalin: Werke. Bd. |. Berlin 1951. S. 259.

7 Ingrid und Gerhard Zwerenz: Sklavensprache und Revolte. Hamburg / Berlin 2004.
S. 156.

8 Siehe Eberhard Mannschatz: Erziehung zwischen Anspruch und Wirklichkeit. Wiirz-
burg 1997. S. 37.



Wesentliche padagogisch-theoretische Ausgangspositionen 13

Individuum »innewohnendes Abstraktum« sei. In seiner Wirklichkeit ist
esdas Ensembleder gesellschaftlichen Verhdltnisse.® Verkirzt wurde das
oft so gedeutet, dass die gesellschaftlichen Verhdtnisse vor alem als
soziale Verhdtnisse anzusehen, der Mensch ein sozialer Typ, d. h., ein
Klassenwesen sei und unmittelbar Gber das Gesellschaftliche auch das
Individuelle zu beeinflussen sei.’®

Diese Darstellung bot Méglichkeiten, die Gemeinschaftserziehung
politisch und ideol ogisch zu instrumentalisieren, was allerdings mit den
basi sdemokratischen Tendenzen im Schulalltag von den Erziehern und
Lehrern mit Jugendlichen und Kindern sténdig in Kollision geriet und
insgesamt destruktiv wirken musste.

Die»Herleitung erzieherischer Gestaltungswei sen« aus politischen,
Okonomischen oder aus phil osophi schen Préamissen war stetsin anderen
Zeiten (z. B. im Preuf3entum oder National sozialismus) prasent, und es
setzte sich auch nach 1989/90 fort, und zwar nunmehr spiegelverkehrt
im Verhdltnis zu DDR-Zeiten, indem die Individualerziehung favori-
siert und die Gemeinschaftserziehung in Gestalt der Kollektiverziehung
auf den Kehrhaufen der Geschichte geworfen wurde.

Die PISA-Studien brachten es schlief3lich deutlich an den Tag, was
Reaktionen bis in die konservativsten Kreise ausldste, denn niemand
wollte sich nunmehr einer Gemeinschaftserziehung grundsétzlich ent-
gegenstellen. Pl6tzlich war Uberall die Rede vom »gemeinsamen Ler-
nen« in der Schule, und zwar von der 1. bis zur 8. oder 10. Klasse. Wie
sich dieser Gedanke generell in der Praxis umsetzen lasst, steht aber
noch aus. Die Gegenlberstellung von I ndividual erziehung auf der einen
und von Gemeinschaftserziehung auf der anderen Seite, die in der Zeit
des Kalten Krieges Hochkonjunktur hatte, ist Uberlebt, und es ist zu
hoffen, dass sich eine vernlinftige Sicht im Interesse der Kinder und
Jugendlichen durchsetzt. Dazu bedarf es der Anerkennung dessen, was
Gemel nschaftserziehung und »Gemeinschaftlichkeit« bedeutet, dasssie
namlich keinerlei »Uberindividuellen«, nationalistischen oder chauvi-
nistischen Zielen oder abzulehnenden politischen Zwecken ausgesetzt
sein darf. Mit einem Wort: Sie darf »individuelle Entwicklung nicht
behindern, sondern sie soll sie erméglichen und befordern«.

9 Karl Marx / Friedrich Engels: Werke. Bd. 3. Berlin 1969. S. 6.

10 Siehe Traudl Alberg / Manfred Vorwerk: Zum Determinismus-Konzept in der DDR-
Psychologie. In: Wolfgang Maiers/ Morus Markward (Hrsg.): Kritische Psychologie
a's Subjektwissenschaft., Frankfurt / New York 1987.

11 Eberhard Mannschatz: Erziehung zwischen Anspruch und Wirklichkeit. S. 59.



14 A.Bolz/J. Lund: Kollektiverziehung

Kollektiv- oder Gemeinschaftserziehung ist stets etwas sehr L eben-
diges, und sie kann auch nur von »lebendigen Menschen« (M akarenko)
geschaffen und gestaltet werden. Berticksichtigt man dabei nicht die
dial ektischen Umstande von Kollektiv- und Individualentwicklung, die
immer mit spezifischen Forderungen des »A ugenblicks« verbunden sind,
so fuhrt das zu dogmatischen Fixierungen sowie zu einer gespenstisch
anmutenden Engeim péadagogi schen Denken, dieeinerseitsdasAusmal
der Instrumentalisierung und andererseits auch Ablehnung oder sogar
die »Verteufelung« beinhalten kann.

2.2. Uber die Einheit von Erziehung und
Selbsterziehung

In der 2. Halfte des 20. Jh. haben sich die Auffassungen tber Erziehung
erheblich gewandelt oder, anders ausgedrickt, |assen sie sich zwischen
der Uberbetonung von Erziehung bis hin zu Tendenzen ihrer Auflésung
eingrenzen.

Auf dem Gebiet der Sowjetischen Besatzungszone Deutschlands,
und spéter der DDR, herrschte in Anlehnung an die vom Gedankengut
der Aufklarung beeinflusste Meinung vor, dass ein »neuer« Mensch
erzogen werden musse, was nattirlich seine Auswirkungen auch auf die
Padagogik hatte. Sogar die vier Siegerméchte setzten auf die Education
solution, d. h. auf eine erzieherische L 6sung der Entwicklung in Deutsch-
land, die jedoch von jeder Besatzungsmacht anders interpretiert und
auch versucht wurde umzusetzen. Die amerikanische Besatzungsmacht
setzte auf das Konzept einer Re-Education, die englische auf Re-Orga-
nisation und die Sowjetische Besatzungsmacht setzte auf das Konzept
der antifaschistischen Erziehung.

Im Unterschied zur Erziehung im NS-System, die auf rassistischer
Grundlage basierte, erhielten in der Pédagogik der SBZ/DDR die Fak-
toren Vererbung, soziale Umwelt und Erziehung wieder das nétige Ge-
wicht, wobei in der allgemein vorherrschenden Aufbruchstimmung des
damaligen Neuanfangs die auf der Aufklarung basierende Formel von
der »Erziehbarkeit« des neuen Menschen ein gewisses Ubergewicht
erlangte. Den Blick der verheerenden Folgen der Nazi-Erziehung stan-
dig vor Augen, erhielt die Padagogik so etwas wie eine ethische Aureo-
le, und sie knlipfte zunéchst an die in Deutschland traditionell gewach-
senen Erkenntnisse der padagogischen Wissenschaft an, wobei sie den
Faden wieder aufgriff, der 1933 abgerissen war.
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Padagogik wurde fast einvernehmlich als »Erziehung mit besonde-
rer Absicht« definiert, wasin deutlicher Abgrenzung zur NS-Erziehung
geschah. Letztere hatte in die Padagogik die »funktionale Erziehung«
eingefuhrt, wonach Erziehung sowohl eine menschliche als auch eine
biologische Funktion erflllen konnte, was ganz im rassistischen Sinne
zu verstehen war. Damit war ein Anfang gesetzt, den Erziehungsbegriff
aufzuldsen, was oft heute noch Ubersehen wird.

Mit der Zuwendung zu den Erkenntnissen der Sowjetpadagogik in
der DDR, die schon friihzeitig in den Jahren 1948/49 einsetzte, gewan-
nen junge Padagogik-Studenten, padagogische Wissenschaftler sowie
Lehrer und Erzieher eine vollig neue Sicht auf padagogische Probleme,
diefir viele eine echte Offenbarung darstellten. Die sowjetischen Lehr-
biicher fir Unterstufen- sowie Oberstufenlehrer, aber insbesondere die
padagogischen Ideen und Erfahrungen A. S. Makarenkos in Gestalt
seiner Erziehungsromane »Der Weg ins Leben« und »Flaggen auf den
TUrmen« gaben der noch jungen pédagogischen Wissenschaft in der
DDR mannigfaltige Anstole, Uber das Wesen von Erziehung nachzu-
denken.

A. S. Makarenko wandte sich vor allem gegen das »ultrapada-
gogische« Wort »das Kind« und unterzog die seinerzeit vorherrschende
Auffassung von der »Paar«-Padagogik einer vernichtenden Kritik. Er
|6ste sich von der Vorstellung der intentionalen Padagogik, die den
Lehrer asdas SUBJEKT und den Schiler als das OBJEKT betrachtete
und fuhrte die Padagogik aus der auf der Fursten oder der hauslichen
Erziehung basierenden Vorstellung von der linearen Lehrer-Schiiler-
Relation heraus.

Diese dialektische und damit vollig neuen Sicht auf das Subjekt-
Obj ekt-Verhdtnisim erzieherischen Geschehen war fir die Kollektiver-
ziehung ein wichtiger Ansatzpunkt. Der Einzelne oder das Kollektiv
waren SUBJEKTE und OBJEKTE in der Erziehung.'? Die neuen Ge-
staltungskrafte im Erziehungsprozess waren damit genannt: einerseits
die Einwirkung des Kinderkollektivs auf jedes seiner Mitglieder und
andererseits die Einbeziehung der Lebenspraxis der Schiller.

Diese Denkweise hatte auch Auswirkungen auf die Gestaltung des
Unterrichtsprozesses, worauf an dieser Stelle nur hingewiesen werden
kann.

Die Einwirkung des Kinderkollektivs bedeutete, einerseits basisde-
mokratische M ethoden der »Einwirkung« zu entwickeln und andererseits,

12 Siehe ebenda. S. 47-55.



16 A.Bolz/J. Lund: Kollektiverziehung

der »fUhrenden Rolle« des Erziehers ganz neue Dimensionen zu verlei-
hen, wasim péadagogischen Alltag oft auf mannigfache Schwierigkeiten
stief3 und erst von den Lehrern und Erziehern »erlernt« werden musste.

Bisin die Mitte der 60er Jahre ist die Rolle des Schilerkollektivs
vor allem in der Praxis zum Teil recht einseitig ausgelegt worden, und
zwar einmal als Vermittlung von Normen fir die Gestaltung der zwi-
schenmenschlichen Beziehungen, was eine vereinfachte Auffassung von
Kollektivitét bedeutete, und andererseits als »Unterordnung« unter die
Belange des Kollektivs, wodurch das Kollektiv ungerechtfertigt einen
nivellierenden Aspekt erhielt.

Die Rolle des Kinderkollektivsist als Subjekt der Einwirkung uni-
versell, und zwar durch die Hinflihrung zu Eigenerkenntnissen, durch
das Bewusstwerden richtigen oder falschen Verhaltens, durch die Befé-
higung zur bewussten Gestaltung der Beziehungen zu anderen Personen
oder zu sachlichen Dingen, auch durch die Bewertung des eigenen
Verhaltensdurch andere oder anderer. Selbsterziehung bedarf der Selbst-
beherrschung, wasim Kollektiv gelibt werden kann, fihrt vor allem zur
Selbststandigkeit sowie zur Selbstpriifung. All daskann aber unmdglich
im Selbstlauf erreicht werden und bedarf der Anstrengungen aller Mit-
glieder desKollektivs.

2.3. WiderspriuchealsTriebkraftim
Erziehungsprozess

Im Philosophischen Wérterbuch ist nachzulesen, dass der Widerspruch
»Einheit und Kampf von Gegensédtzen« ist.*® Je nach der Art des Zusam-
menhangs und der Natur der Gegensétze unterscheidet man dial ektische
oder logische Widerspriiche. »Wahrend der |ogische Widerspruch nur in
der Sphére des Denkens existiert, ist der dialektische Widerspruch den
Dingen, Prozessen, Systemen usw., der objektiven Realitét selbst eigen
und stellt die Quelle der Bewegung, Verénderung und Entwicklung
dar«.*

Die Bedeutung des Widerspruchsprinzips kann fir die Erziehung
folgendermaf3en gesehen werden: Sieist die Ursache fir die Bewegung

13 Georg Klaus/ Manfred Buhr (Hrsg.): Philosophisches Worterbuch. Band 2. Leipzig
1975. S. 1302
14 Ebenda.
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und Entwicklung in den Dingen, die sich durch den und durch die
Einheit und den Kampf der bedingenden Pole ergibt.

Widerspriiche kénnen durch bewusste und aktive Téatigkeit geldst
werden, und zwar dann, wenn sie erkannt werden. Die Ldsung von
Widersprtichen ist darauf gerichtet, den Schilern / Zoglingen bewusst
zu machen (nicht einfach zu fordern) oder das Streben zu fordern,
durch eigene Aktivitdten Gefordertes oder Erstrebenswertes erreichen
zuwollen, um den aufgetretenen Widerspruch dadurch 16sen zu kénnen.

Widerspriiche sind eine altagliche Erscheinung im erzieherischen
Geschehen. So stiirmen z. B. taglich viele Pflichten auf den Heranwach-
senden ein, die zu bewéltigen sind. Die Frage fur ihn ist, welche der
Pflichten er zuerst zu erfillen hat: schulische, hausliche oder auch
freundschaftliche Pflichten. Im vorliegenden Falle handelt es sich um
einen moralischen Konflikt, der sich u. U. sogar zuspitzen kann. Im
ungunstigsten Fall weicht der Schiller / Z6gling dem Konflikt aus, d. h.,
er wird nicht gel0st.

Solche Zuspitzungen treten auch im Erziehungsprozess auf, von
denen etwa folgende Gruppen von Widerspriichen u. a. bekannt sind,
und zwar: ldeal und Wirklichkeit, Wissen und Konnen, Wissen und
Erfahrung, Sollen — Wollen — Kénnen.

HansBerger hat u. a. die Objektivitat der Widerspriiche sowie deren
Determination in den Gemeinschaftsbeziehungen der Schiler unter-
sucht und dabei festgestellt, dass »die Widerspriichlichkeit der Bezie-
hungen zwischen den Schilern ein reales, konkretes Phdnomen im
Entwicklungsprozess darstellt. Das bedeutet, die Widerspriiche nicht zu
ignorieren, sondern sie sehr aufmerksam als aktiven Faktor des erziehe-
rischen Geschehens zu beachten«.6

Widerspriiche sind objektiv in den Gemeinschaftsbeziehungen vor-
handen, und sie sind Ausdruck der Entwicklung im Schilerkollektiv,
die aber keineswegs von vornherein als feindlich zwischen einzelnen
Schillern oder Schiilergruppen zu bezeichnen sind, wie das heutzutage
immer ofter an den Schulen auftritt, und nichtige Anlasse kénnen zu
einer Schldgerei fuhren, d. h. bestehende Widerspriiche werden oft (zu
oft) gewaltsam gelost, oder sie werden kiinstlich herbeigefiihrt. Bei
letzterem handelt es sich nicht mehr um Widerspriiche.

15 Hans Berger: Zur Funktion von Widerspriichen im Prozess der Erziehung und Ent-
wicklung der Gemeinschaftsbeziehungen der Schiler. In: Albrecht Herrmann / Hans
Berger: Uberzeugung und Gemeinschaft. Berlin 1970 . S. 168-198.

16 Ebenda. S. 169.
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Ursachen fur Widerspriiche in den Gemeinschaftsbeziehungen wa-
ren zumeist:

1. Unterschiedliche Schiilerpersonlichkeiten wirken aufeinander, de-
ren Bewusstsein und Verhalten neben vielen Gemeinsamkeiten er-
hebliche Unterschiede aufweist, was zu Spannungen fihren kann.

2. Schulische oder andere Anforderungen werden von jedem unter-
schiedlich bewéltigt, was zum grof3en Teil auch normal ist; jeder
reagiert aber anders, was zu oft sehr unterschiedlichen Resultaten,
Leistungen und schliefdlich auch zu entsprechendem Verhalten ge-
geniiber anderen Schillern fihren kann.

Daraus leitet sich die Forderung ab, eine Methodik des Setzens,
Entfaltens und des L 6sens von Widerspriichen auszuarbeiten, dass u. a.
dazu beitragen kann, die zwischen den Schillern bestehenden Gegensét-
ze zu Uberwinden und eine soziale Aktivitdt auszuldsen, die eine ent-
scheidende Quelle eines einzelnen oder eines Schiilerkollektivs darstel -
len kann.

Das Wirken dialektischer Widerspriiche gehdrte zum Wesen der
Entwicklung von Kollektiven. »Die Entfaltung und Losung dialekti-
scher Widerspriiche im Schilerkollektiv« wurde jedoch bis zum Ende
der DDR nur unzureichend »als treibende Kraft der Entwicklung des
Kollektivs«im erzieherischen Geschehen eingesetzt.Y’

In gewisser Wei se tragen heute die Schiilerschlichter an vielen Schu-
len der BRD dazu bei, Widerspriiche unter den Schilern und in den
Schilergemeinschaften zu 16sen, was auch in erheblichem Mal3e zu
Erfolgen fiihrt, aber die erzieherische Kraft der gesamten Gemeinschaft
der Schiler wird dabei nicht ausreichend genutzt oder wahrgenommen.

2.4. Zur Einheit von Bewusstsein und Verhalten

Die Einwirkung auf das Bewusstsein der Schiler und auf ihr Verhalten
gehort zu den hauptséchlichsten Problemen auch der Gemeinschaftser-
ziehung.

Methodologisch gesehen, gibt es zwei grundsétzliche Wege in der
Erziehung, und zwar einmal vom Bewusstsein zum Verhalten und zum
anderen vom Verhalten zum Bewusstsein. Diese beiden Wege verlaufen
nicht nebeneinander her, vielmehr sind siein ihrer dial ektischen Wech-
selwirkung auf einen langen Zeitraum bezogen. In dieser Hinsicht wur-

17 Siehe ebenda. S. 168-198.
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de die sokratische und aufklérerische Formel in der DDR-Padagogik
Uberwunden, die davon ausgeht, dass zwischen Einsicht und Verhalten
eine Kausalbeziehung bestehen misse, was zwar vorkommen kann,
jedoch keine erzieherische Notwendigkeit ist.

Der ukrainische Padagoge A. S. Makarenko formulierte sehr tref-
fend diese Situation mit folgenden Worten: »Im allgemeinen kann als
Axiom gelten, dass die Solidaritét des Verhaltens ohne die Solidaritat
der Ideen unmoglich ist (ausgenommen, wenn es sich um ein blindes
Verhalten oder um das Verhalten eines Doppelztinglers handelt), eine
umgekehrte Schlussfolgerung wére jedoch fal sch.«!® Damit ist u. a. nur
gesagt, dass sich Erziehungsarbeit nicht auf die Vermittlung von Bil-
dung beschrénken kann, ohne ein entsprechendes Verhalten herausbil-
den zu wollen. Gerade das ist aber heute vielerorts zu beobachten, wo
oft »erprobte« padagogische Mittel aus dem vergangenen Jahrhundert
angewendet werden, um die Schiler zu »disziplinieren«. Das soll an
dieser Stelle lediglich Erwadhnung finden, ohne néher darauf einzuge-
hen.

Dieoben gekennzei chnete dial ektische Sicht schliefdt auch getrennte
M ethodensysteme aus, die sich einseitig einmal auf das Bewusstsein der
Schiller und andererseits auf ihr Verhalten beziehen wirden.

M ethodol ogischer Ansatzpunkt fr dieviel gestaltigen p&dagogischen
Einwirkungen in der Schillergemeinschaft zur L8sung des oben darge-
stellten Problems sind u. E. die gesellschaftlichen Lebensbedingungen,
die Auseinandersetzung der Schiler mit der Umwelt sowie die zielstre-
bige Organisation von Erfahrungen im Gemeinschaftsleben der Schiller
selbst.

Die Organisation von sozialen Erfahrungen und Beziehungen ist
sowohl Voraussetzung al's auch Basis fiir die Festigung von Ideen und
Uberzeugungen. Soziales Verhalten kann jedoch nicht allein durch die
»Kraft« des Kollektivs erreicht werden. Vielmehr bedarf es dazu auch
der Selbsterziehung (vgl. 2.2.) des Einzelnen. Das hdchste Niveau ist
etwa erreicht, wenn jeder einzelne richtiges Handeln und Verhalten
selbst von sich fordert, was jedoch nicht pl6tzlich und von selbst kom-
men kann.

Diese Denkweise vermag nicht jeden zu Uberzeugen, zumal, wenn
er eine andere Herangehensweise bevorzugt oder, wenn er nichts von
Gemeinschaftserziehung hélt oder sie gar ablehnt.

18 Anton S. Makarenko: Werke. Band V. Berlin 1958. S. 45.
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2.5. Zum Verhaltnisvon Theorieund Methodik in der
Erziehung

Erziehungstheorie und M ethodik stehen in einem bestimmten Verhéltnis
zueinander, und zwar so, wie sich Theorie und Methodik auch allge-
mein zueinander verhalten.

Theorieist, allgemein gesehen, die »systemati sch geordnete Menge
von Aussagen bzw. Aussagesétzen Uber einen Bereich der objektiven
Realitdt oder des Bewusstseins«*®, wobel der wichtigste Bestandteil die
von ihr formulierten Gesetzesaussagen sind.

Theorie und Wissenschaft sind jedoch nicht miteinander identisch,
denn letztere enthdlt z. B. auch Anleitungen zu praktischer Tétigkeit,
préhistorisches Wissen u. a. Die Theorie wiederum besitzt eine expli-
kative (erkldrende) und eine prognostische (voraussagende) Funktion.

Jede Wissenschaft besitzt eine Methodik, dieim Grunde ein System
von Methoden darstellt, dasim Laufe eines [angeren Zeitraumesimmer
neue aufnimmt und sich auf diese Weise erganzt und weiterentwickelt.

Im Laufe der geschichtlichen Entwicklung vollzog und vollzieht
sich ein Differenzierungsprozessinnerhal b der Wissensgebiete, darunter
auch in der Padagogik, so dass sich in den letzten 60 Jahren aus ihnen
selbststandige (in diesem Falle) padagogi sche Disziplinen entwickel ten,
wozu u. a. die Didaktik, die Erziehungstheorie und die Schulkunde
gehoren.

»Methodiken«, z. T. Fachmethodiken oder auch Fachdidaktiken
genannt, werden in der Padagogik zumeist zur Bezeichnung der Lehre
vom Unterrichten in einem bestimmten Fach gebraucht. Als Beispiel
seien die Methodik des Deutschunterrichtes, des Geographieunterrichtes
oder des Mathematikunterrichtes genannt, die sich als selbststandige
pédagogische Disziplinen speziell in den letzten 40 bis 50 Jahren in der
DDR herausbildeten. Die Entwicklung vollzog sich dabei in Anlehnung
an die Allgemeine Padagogik sowie die Allgemeine Didaktik. In der
DDR haben sich die Fachmethodiken unter den Lehrern und Erziehern
al's angesehene padagogi sche Wissenschaftszweige erwiesen, was u. a.
auch zur Bereicherung der Padagogik als Wissenschaft fuhrte.

Die Erziehungstheorie begann in den letzten Jahrzehnten eine éhnli-
che Entwicklung zu nehmen; sie kristallisierte sich vor allem aus der

19 Georg Klaus/ Manfred Buhr (Hrsg.): Philosophisches Worterbuch. Band 2. S. 1218f.
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Allgemeinen Padagogik heraus, und sie etablierte sich in der DDR
Anfang der 60er Jahre al s sel bststandi ge padagogische Disziplin, wasin
den Lehrprogrammen Padagogik in der Ausbildung fir Lehrer und
Erzieher seinen Niederschlag fand.

Zu Beginn der 70er Jahre wurde in padagogischen Fachkreisen
zunachst von der Theorie und Methodik der Erziehung stets in ihrer
Einheit gesprochen. Im Lehrbuch Padagogik wird dazu noch 1983
ausgesagt, dass die Erziehungstheorie »das Wesen des Erziehungs-
prozesses und seine GesetzmaRigkeiten, Entwicklungstendenzen und
-perspektiven analysiert« und »auf dieser Grundlage zur Ausarbeitung
der Ziele, Inhalte, Prinzipien, Methoden und der Organisation des Er-
ziehungsprozesses« gelangt.

Der Erziehungsmethodik, die sich weitgehend auf die Erziehungs-
theorie stiitzte, wurde die Aufgabe zuteil, die Theorie zu »unmittelbar
praktischen Handlungsanl eitungen« zu konkretisieren.?

Neben den soeben genannten Wissenschaftszweigen entwickelten
sich noch andere, rel ativ sel bststéndige Zweige der padagogischen Wis-
senschaft, wozu unbedingt die Schul padagogik, die Beruf sschul padagogik
und schliefdlich auch die Hochschul pddagogik zu rechnen sind.

Die in Uber 100 Jahren, und z. T. auch schon davor, entstandenen
Methoden der Erziehung wurden nach verschiedenen Bezugspunkten
klassifiziert, woraus auch ganz unterschiedliche Methodensysteme re-
sultierten. In der DDR wurden anfangs vor allem die Methoden der
sittlichen Erziehung, d. h. der Erziechung im engeren Sinne (z. B.
Uberzeugen), und die M ethoden der padagogischen Stimulierung (z. B.
Loben, Strafen) systematisiert. Sie dienten hauptséchlich dazu, die He-
ranwachsenden zu jener »sittlichen Kompetenz« zu befahigen, ihre Stel-
lung als »verantwortlich handelnde Person« im mitmenschlichen Zu-
sammenleben in der Gesellschaft, in der Familie sowiein und auRerhalb
der Schule selbst zu finden und auch bestimmen zu kdnnen.

Spétere Versuche, die M ethodensysteme anders zu systematisieren,
z. B. nach der theoretischen oder praktischen Aneignungswei se oder der
systematischen Wissensaneignung, fulhrten zu einer gewissen Uniber-
sichtlichkeit und zu einer starken Scientifizierung.

Unter dem Einfluss der Sowjetpadagogik, hier besonders des ukra-
inischen PédagogenA. S. Makarenkos, etablierte sich schon Anfang der
funfziger Jahre eine Theorie und Methodik der Kollektiverziehung, die

20 Autorenkollektiv: Padagogik (Lehrbuch). Berlin 1983. S. 119.
21 Ebenda.
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sich auf die Allgemeine Pédagogik stlitzte und zu speziellen Aussagen
Uber die Ziele, dielnhalte, Methoden und die Organistion des Prozesses
der Kollektiverziehung gelangte. BereitsAnfang der 50er Jahre erfolgte
eine Unterscheidung zwischen den Methoden der Entwicklung desKol-
lektivs und den Methoden der Einwirkung durch das Kollektiv, wobei
es sich hier um einen fortlaufenden Prozess handelte, der nie ganz
abgeschlossen war und immer neue Erkenntnisse hervorbrachte. Dieser
Prozess war nach vorn offen, gestaltete sich komplex und unterlag stets
den konkreten Entwicklungsbedingungen »vor Ort«. So war es schon
bedeutsam zu wissen, ob es sich um ein ganzes Schulkollektiv, um
Basiskollektive der Klassen oder der FDJ- und der Pionierorganisation
handelte, oder ob es sich um Arbeitsgemeinschaften, Klubs, Kommissi-
onen und schliefdlich um nur wenige Wochen existierende Kollektivein
den Ferienlagern handelte. Stets fanden die allgemeinen Erkenntnisse
Uber die Entwicklung von Kollektiven bei Lehrern und Erziehern Be-
ruicksichtigung oder wurden immer dankbar angenommen.

2.6. Zur Erziehungim und durch dasKollektiv
2.6.1. Der padagogische Begriff desKollektivs

Der Begriff »Kollektiv« (im Franzosischen sozial collective, im Engli-
schen collectivity) bezeichnet eine grundlegende Lebensform in der
sozialistischen Gesellschaft. In dieser Hinsicht ist diese Wortschopfung
zuerst in Russland nach der Oktoberrevolution von 1917 als Synonym
fur solche Worter wie Vereinigung, Gemeinde oder Gesamtheit ge-
braucht worden.

Der russische Pédagoge Kumarin machte Anfang der 70er Jahre
darauf aufmerksam, dass Marx und Engels in keiner Weise auf den
Terminus »Kollektiv« eingegangen sind. »An den Stellen, an denen in
der russischen Ubersetzung der Terminus »Kollektiv« gefiihrt wird,
steht bei Karl Marx entweder »Gemei nschaft« oder »Gesel | schaft« oder
»Gemeinwesen«.?? Karl Marx kennzeichnete mit »Gemeinschaft« eine
Gesamtheit im weitesten Sinne des Wortes und fasste darunter z. B.
auch den Staat.

Von der russischen Sprache verbreitete sich der Begriff »Kollektiv«
in die ganze Welt, und er ging dann auch in den padagogischen Sprach-

22 SieheAlexander Bolz / Edgar Giinther (Hrsg.): Makarenko heute. Berlin 1973. S. 54.
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gebrauch der DDR ein, und zwar besonders durch die Vertffentlichung

der padagogischen Werke A. S. Makarenkos.

Eine einheitliche Definition vom Kollektiv ist nirgends zu finden,
selbst bei Makarenko nicht, weshalb nur die haufigsten Begriffe ge-
nannt werden sollen, die in der DDR-Padagogik verwendet wurden.

Das Kollektiv als soziale Vereinigung kann a's ein besonderer Typ
der sozialen Gemeinschaft in der sozialistischen Gesell schaft angesehen
werden, der auf zwei grundlegenden Merkmalen beruht:

1. DasKollektiv ist keine zuféllige Vereinigung, denn sie stimmt mit

den Zielen und Aufgaben der gesamten Gesellschaft Uberein. Es
steht nicht in Gegensatz weder zum Staat, noch zu einer anderen
soziaen Einheit.
Das Erziehungskollektiv, und als solches ist das Kinderkollektiv
anzusehen, hat die besondere Funktion, optimale Bedingungen fiir
die freie, alseitige Entwicklung jedes einzelnen seiner Mitglieder
zu ermdglichen. Ziel war niemals eine Erziehung zur Gemeinschaft
schlechthin, d. h. auf eine umfassendere Vereinigung hin zu etablie-
ren, was auch dem eigentlichen Sinn von Kollektiverziehung wider-
sprochen hétte. Mit der Kollektiverziehung sollte dasrealisiert wer-
den, was nach Karl Marx der eigentliche Endzweck des Sozialismus
ist, némlich die freie, universell entwickelte Personlichkeit.

2. Die soziae Vereinigung des Kollektivs unterscheidet sich von der

umfassenderen Vereinigung der Gesellschaft, von einem Verband
und auch vom Staat. Sieist eine Kontakteinheit, und deswegen sind
Grenzen fUr die optimale Anzahl ihrer Mitglieder gesetzt.
Eine Gemeinschaft, zumal noch von Kindern, die 800 oder noch
mehr Mitglieder zahlt, ist kaum noch als eine Kontakteinheit zu
bezei chnen. Diese Feststellung ist insofern bedeutsam, weil dadurch
alle Optionen offen gehalten werden, sich um jeden Einzelnen zu
sorgen, d. h. seine Individualitét zu entwickeln sowie seine Neigungen
und Fahigkeiten herauszubilden. In solchen zahlenmaiig begrenz-
ten Gemeinschaften kann sich ein Gefiihl der Zusammengehorigkeit
oder, anders ausgedrickt, ein »Wir«-Gefuhl besonders giinstig her-
aushilden.

Makarenko gab folgende Definition des Kollektivs, die die o. g.
Merkmale erfasst: »Unser Ansicht nach ist das Kollektiv eine K ontakt-
gemeinschaft, die auf dem sozialistischen Prinzip der Vereinigung be-
ruht«.?

23 Anton S. Makarenko: Theoretische Schriften. Band V. Berlin 1962, S. 494.
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In dieser Definition wird der sozialistische Charakter desKollektivs
bestimmt.

Ein anderer Begriff, den wir ebenfalls bei Makarenko finden, um-
fasst vor allem die sozialen Eigenschaften des Kollektivs. Diese sind
etwa folgendermalien zu bezeichnen:

1. DasKollektiv vereinigt Menschen, auch junge, deren gemeinsame
Tétigkeit auf ein gesellschaftlich niitzliches Ziel und auf die ge-
meinsame Organisation dieser Téatigkeit (Arbeit, Lernen, Spiel
u. a) gerichtet ist.

2. DasKollektiv ist mit anderen Kollektiven eng verbunden, was be-
sondere Konsequenzen, z. B. fur Klassenkollektive an einer Schule,
in sich birgt. In irgendeiner Weise sind sie miteinander verbunden
oder treten in Kontakt zueinander.

3 Das Kollektiv hat Leitungsorgane, die benétigt werden, um die
gemeinsamen Aufgaben zu 16sen oder die gemeinsame Arbeit zu
organisieren. Die Mitglieder in diesen gewdahlten Organen vertreten
die Interessen des gesamten Kollektivs, d. h. aller Mitglieder, und
deshalb kdnnen und durfen sie nicht »tber« ihnen stehen.
Makarenko gab folgende Definition dazu: »Ein Kollektiv ist eine

freie Gruppe von Werktétigen, die ein einheitliches Ziel, einheitliches

Handeln verbindet; esist eine organisierte Gruppe mit leitenden Orga-

nen, mit Disziplin und Verantwortung. Das Kollektiv ist ein sozialer

Organismusin einer gesunden menschlichen Gesellschaft«.?

Die eigentliche Erziehung im und durch das Kollektiv fand im
Grundkollektiv statt, z. B. der Schulklasse oder der FDJ- und Pionier-
gruppe, und zwar deshalb, weil einerseitsjeder einzelne Schiiler von der
Schillergemeinschaft und andererseitsjede Schil ergemeinschaft den ein-
zelnen Schiller viele Jahre hindurch sehr intensiv erlebte. Diese »alltég-
lichen, dauerhaften, intensiven und fir jeden bedeutsamen Beziehungen
zwischen den Grundkollektiven und jeder Schillerpersonlichkeit«® er-
wiessich in der Schule der DDR als der »Hauptweg« (Makarenko), um
mit jedem einzelnen Schiler und den Schilern wiederum unter sich
miteinander in Kontakt zu kommen und in eine verantwortliche Positi-
on zu bringen, um das Leben in diesen Kollektiven auch mitzubestim-
men.

24 Anton S. Makarenko: Werke. Band VII. Berlin 1963. S. 27.

25 HansBerger: Die Bedeutung des Grundkollektivsim Prozess der Bildung und Erzie-
hung in der sozialistischen Schule. In: Alexander Bolz / Edgar Glnther (Hrsg.):
Makarenko heute. Berlin 1973. S. 106.
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Makarenko gab eine Definition vom Grundkollektiv, die wie folgt
lautet: »Als Grundkollektiv ist ein solches Kollektiv zu bezeichnen,
dessen einzelne Mitglieder durch Arbeit, Freundschaft, Zusammenar-
beit und Ideol ogie miteinander verbunden sind. Es handelt sich um ein
Kollektiv, flr das unsere padagogische Theorie eine Zeit lang die Be-
zeichnung >K ontaktkollektiv< vorschlug«.?®

Um jedoch die Erziehung im und durch das Kollektiv wirksam zu
machen, war eine Methodik vonnéten, die anfangs vor allem auf den
Erfahrungen Makarenkosbasi erte, jedoch sténdig Neues hinzufiigte und
sich damit auch entwickelte.

Die Kollektive lassen sich weiter nach den verschiedensten Kriteri-
en unterscheiden, und zwar nach dem Hauptinhalt ihrer Tétigkeit (Ler-
nen, Arbeiten u. a.) oder nach den K ontakten, auch nach Ubergreifenden
Gesichtspunkten, worauf an dieser Stelle nur hingewiesen werden soll.

In der blrgerlichen Gruppentheoriewird die Gruppealseinesoziale
Einheit definiert, die jedoch unterschiedliche Auffassungen zur Struk-
tur zu erkennen gibt, z. T. auch zu einer mechanistischen Gegentiber-
stellung von Gruppe und Individuum tendiert. Trotz dieser genannten
(formalen) Gesichtspunkte lassen sich nur geringe Unterschiede zwi-
schen einer Gruppe und einem Kollektiv ausmachen, so dass, aus heuti-
ger Sicht gesehen, nach den Griinden einer so krassen Unterscheidung
von Kollektiv und Gruppe zu fragen ist, die u. E. eindeutig auf der
politischen und weniger auf der wissenschaftlichen Ebene liegen.

Das Kinderkollektiv galt in der DDR-Padagogik als hoherwertig
gegenliber einer Gruppe, teilweise wurde es auch als »hochentwickelte
Form« der Gruppe ausgewiesen. Nicht jede beliebige Gruppe wurde
vonvornherein alsKollektiv angesehen, denn auch eine Gruppe entsteht
auf der Grundlage der gemeinsamen und ihre Mitglieder vereinenden
Tétigkeit.

Das Padagogische Worterbuch der DDR vermerkt allerdings: »Das
Kollektiv weist gegentiber der Gruppe eine hohere Qualitét seiner sozi-
alen Einheit und eine prinzipielle Identitdt mit den gesellschaftlichen
Interessen auf«.?” Danach sollte, im Unterschied zum Kollektiv, die
Gruppe eine wertneutrale soziale Einheit sein, die sich, und zwar auf
Grund erzieherischer Einwirkungen, erst zu einem Kollektiv entwi-
ckeln sollte, was eine Menge politischen Zindstoff in sich barg. Hierbei
wurde Ubersehen, dass eine Gruppe, indem sie im Laufe der gemeinsa-

26 Anton S. Makarenko: Eine Auswahl. Berlin 1979. S. 145.
27 Padagogisches Worterbuch. Berlin 1987. S. 162.
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men Téatigkeit ihrer Mitglieder neue Eigenschaften annimmt, erst zum
Kollektiv werden kann. Insofern sprechen wir dann davon, dass das
Kollektiv das »hochste Entwicklungsniveau der Gruppe« darstellen
kann.®

Ein anderes Problem betrifft den Begriff »abstraktes Kollektiv«. In
Deutschland bezeichneten z. B. der Philosoph Theodor Litt und der
Soziologe Leopold von Wiese (1876-1969) bestimmte soziale Gehilde,
die, im Unterschied zu Massen oder Gruppen, einen Uberpersonlichen
Charakter trugen, als »abstraktes Kollektiv« oder als »kollektive In-
stanz«. Damit waren verschiedene Korperschaften oder auch der Staat
gemeint, die einen »dauerhaften« Wert verkorperten und dem Einzel-
nen als »fremde« Macht gegentiber standen, auf die der Einzelne keinen
Einfluss hatte, mit der er sich auch nicht zu identifizieren vermochte.
Der Begriff »kollektive Instanz« wird manchmal heute noch verwendet,
und zwar im Sinne einer K érperschaft, die man moglichst meidet, d. h.,
zu der man keine Beziehung hat.

Schliefflich sei auf den Kampfbegriff »K ollektiv« eingegangen, der
in der Zeit des Kalten Krieges Hochkonjunktur hatte. Er wurde haupt-
sachlich als abschreckendes Wort gegentiber der Kollektiverziehung in
den Landern des»rea en« Sozialismus verwendet. Die Standard-Formel
lautete, dass das Kollektiv ein »seelisch« uniformierter Haufen sei, was
mit der antikommunistisch ausgerichteten Argumentation einiger Nazi-
Ideologen fast identisch ist oder von dort entlehnt sein kann. Im Nazi-
Jargon ist die Kollektivseele »geistig unterwertig«, und das angeblich
»einheitlich« hervorgebrachte Verhalten sei stets »reaktives Geschehen,
daher seine Primitivitat«.?®

Nach der politischen Wende in den Jahren 1989/90 wurde das Wort
Kollektiv durch das Wort »Team« verdrangt und Bestandteil des allge-
mei nen Sprachgebrauchs. Team bezeichnet aber eine Gruppe oder Mann-
schaft, die sich durch »rationelle« Arbeitsweise auszeichnet und ziel-
strebig an die Losung der gestellten Aufgaben herangeht. Diese
Mannschaft ist auf Leistung bedacht, und wer den Anforderungen nicht
entspricht, scheidet ausihr aus. Esist also an der Zeit, sich wieder auf
den Begriff desKollektivs zu besinnen und ihm wieder einen gebuhren-
den Platz vor alem in der pddagogischen Arbeit zukommen zu lassen.

28 Artur Petrowski: Psychologische Theorie des Kollektivs. Berlin 1983. S. 338.
29 Friedrich Alfred Beck: Geistige Grundlagen der neuen Erziehung, dargestellt aus der
national sozialistischen Idee. Osterwieck Harz 1933. S. 107.
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2.6.2. Ziel und Inhalt der Kollektiverziehung

Der einzelne Mensch ist durch eine Gesamtheit von Beziehungen mit
der Welt verbunden, die recht komplizierter Natur sind. Vereinfacht
sprechen wir auch von sozialen Beziehungen, die sich im Lebens-,
Erfahrungs- oder Tétigkeitsbereich des Einzelnen redlisieren. Die erste
Aushildung solcher Beziehungen erfol gte bereitsin den Briderschaften
der Bergleute, danach in den Gewerkschaften und spéter in den proleta-
rischen Vereinigungen des 19. und 20. Jahrhunderts. Sie ale stellten
eine wesentliche Grundlage fur die Entwicklung ihrer Mitglieder dar,
und zwar waren es die genossenschaftlichen Verhaltnisse, die einewech-
selseitige Bedingtheit von Individuum und Gemeinschaft méglich mach-
ten. NatUrlich unterschied sich die Qualitét dieser Beziehungen, dasie
sich erst allméahlich herauszubilden begannen, aber diese Beziehungen
unterschieden sich grundsétzlich z. B. von der eines Herzogs oder Fiirs-
ten zu seinen Untertanen im Feudalismus.

Der in den Gewerkschaften, in den Genossenschaften oder in der
Arbeiterschaft entstandene Gemeinschaftssinn war in den Statuten ge-
fordert, denen die Mitglieder entsprechen sollten. Karl Marx sprach
vom »lebensspendenden« Prinzip der Solidaritét, und Lenin bezeichne-
te die Solidaritét sogar a's die erste Form von Kollektivitét.

In der sozialistischen Gesellschaft werden (vorerst: wurden) die
sozia en Beziehungen maf3geblich durch die Mitgliedschaft des Einzel -
nen im Kollektiv bestimmt. Kollektivitét ist wesentliche Eigenschaft
einer »neuen« Moral und Inbegriff eines wahrhaften Humanismus. Sie
verlangte, die personlichen mit den gesellschaftlichen Interessen objek-
tiv in Ubereinstimmung zu bringen, was sich als standiges Anliegen der
Erziehung darstellte und nicht in einem einmaligen Erziehungsakt ver-
wirklicht werden konnte. Der Kerngedanke war, durch Kollektivitét
wahrhaft menschliche Beziehungen herauszubilden, die sich auf gegen-
seitige Hilfe, Aufmerksamkeit und die Achtung des Menschen vor dem
anderen griindeten. Kollektivitat entsteht nicht spontan, obwohl sponta-
nes gemeinschaftliches Verhalten immer prasent sein kann. Das K ollek-
tiv avanciert zu einer wesentlichen Bedingung, ein solches Denken und
Verhalten herauszubilden.

Ziel der Erziehung zur Kollektivitat war es.

— 2zwischenmenschliche Beziehungen wie gegenseitige Achtung,
Gleichberechtigung oder Sorge fur andere (den Nachbarn, den Ka-
meraden u. a.) herauszubilden,

— nutzlichen Dienst in einem Kollektiv zu verrichten (z. B. gemeinsa
me niitzliche Aufgaben zu erledigen),
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— Eigenaktivitat in der Gemeinschaft zu entwickeln, Rechte und

Pflichten in der Gemeinschaft wahrzunehmen.

Die Ausprégung von Kollektivitét ist in zweifacher Hinsicht zu
sehen, und zwar:

1. mit der Aneignung der »menschlichen Wesenskréfte« (Marx) und

2. mit der personlichen Lebensgestaltung, die durch solche Begriffe
wie Freundschaft, Kameradschaft, Jugend, Liebe oder Tod néher zu
umrei3en wére.

Der unersetzbare, origindre Beitrag jedes Kindes und Jugendlichen
fr die Entwicklung seines K ollektivsist zugleich auch ein wesentlicher
Weg, seine Individualitdt auszubilden. Der Einzelne tbernimmt auch
Verantwortung fur die Entwicklung seiner Individualitét, indem er sich
selbst in das Kollektiv einbringt und nicht eingebracht () werden muss.
Das hat nichts mit Nivellierung zu tun, wie das von den Gegnern der
Kollektiverziehung behauptet worden ist. Das Gegenteil ist der Fall,
und zwar, wenn man die Dialektik von Kollektiv- und Personlichkeits-
entwicklung dem dargestellten Sachverhalt zugrunde legt und aner-
kennt.

2.6.3. Uber Methodik der Kollektiverziehung

Sozialisation ist als Entwicklung und die Entwicklung der Heranwach-
senden im Kollektiv a s fortschreitende Sozialisation zu betrachten.
Dieser Gedanke kann heute kaum noch durch die z. Z. um sich
greifenden Auffassungen Uber die Rolle der Schule oder Uber die noch
zu gering vorhandene Erziehung in Kindergemeinschaften zum Tragen
kommen. Dem einzelnen Kind werden z. T. durch schulpolitisch einsei-
tige und vor alem durch »6konomische Mal3nahmen« (es rechnet sich
nicht) die wichtigsten Moglichkeiten genommen, um z. B. Eigenarten
der Kinder zu entwickeln undihrer Individuaitét in verheerender Weise
entgegenzuwirken. Das ist nur in wenigen Fallen moglich, und zwar
dort, wo sich Padagogen allen Widersténden zum Trotz, aber nur im
Einzelfall, daftr einsetzen oder entsprechende padagogische Vorausset-
zungen schaffen. Dieses »0konomische« Denken, entstanden auf dem
Boden der Marktwirtschaft, brachte das »technokratische« Modell vom
Kinde hervor, das zutiefst inhuman ist, weil die Entwicklung der Kinder
und Jugendlichen auf 6konomische und finanzielle Kriterien festgel egt
ist, deren Auswirkungen erst lange Zeit spéter, d. h. auf lange Sicht
gesehen, spirbar werden. Damit in Verbindung steht auch ein Konsum-
Denken, welches immer starker Kinder und Jugendliche erfasst und
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péadagogisches Denken darauf auszurichten beginnt. Daraus sind K onse-
guenzen zu ziehen.

Vor allem kommt es u. E. darauf an, immer den »ganzen Men-
schen, d. h. den »ungeteilten« und nicht den »8konomisch« ausgerich-
teten jungen Menschen zu sehen, denn eine solche Betrachtungsweise
war gerade fUr die Kollektiverziehung von Bedeutung, und sie bleibt es
noch heute fir jede anspruchsvolle Erziehung. Einzelne Elemente der
Erziehung voneinander zu trennen, ist sogar schadlich, weil der Einzel-
ne nicht in Tellen erzogen werden kann. Erziehung geschieht immer
durch die gesamte Summe der Einflilisse, denen der Einzelne ausgesetzt
ist und worauf er sich einstellen muss.

Aus einem Ideal, es muss nicht sehr hochgesteckt sein, deduktiv, d.
h. »direkt« eine M ethode abzul eiten, kann nur Verwirrung stiften und zu
fragwrdigen Ergebnissen flhren. Aufgabe der padagogischen Theorie
ist es zu untersuchen, unter welchen Bedingungen pé&dagogische Mittel
und M ethoden Uberhaupt zweckmél3ig erscheinen und wel che padagogi -
schen Mittel und Verfahren unter welchen Bedingungen dringend zu
empfehlen sind.

Damit sprechen wir das Problem an, auch in der »freiheitlich-
demokratischen Ordnung« Uber das 0. g. Problem nachzudenken, sonst
Uberlésst man alles dem Zufall oder dem Selbstlauf.

An dieser Stelle interessieren besonders die Methoden der Einwir-
kung durch das Kollektiv. Im Unterschied zum Produktionskollektiv
Ubte das Kinderkollektiv vorrangig einen erzieherischen Einfluss auf
seine Mitglieder aus, und zwar in dem Sinne, dass dieser Einfluss sich
auf die gesamte Entwicklung bezog, soweit das Uberhaupt mdglich war.

Die DDR-Padagogik mal3 dem grof3e Bedeutung zu, denn der Ein-
fluss einer einzelnen Person, d. h. des Lehrers oder Erziehers, konnte
nur begrenzt sein, was zu einer vollig neuen Auffassung des L ehrersim
Erziehungsprozessflihrte.

Dauerhafte Erfolge in der Erziehungsarbeit konnten nur dann er-
reicht werden, wenn der Subjektperson des Schiilers oder des Kinder-
kollektivs die nétige Beachtung geschenkt wurde.

Der Einfluss des Kinderkollektivs diente in erster Linie dazu, auf
dielndividualitat einzuwirken, indem jeder Einzelnein Bezug auf seine
Individualitét gefordert und seine Interessen, Bedirfnisse und Ziel set-
zungen im gemeinschaftlichen Tun zur Geltung gebracht werden konn-
ten, und zwar zum Wohle des Einzelnen und des Kollektivs.

Ausschlaggebend war, wie einzelne Schiiler geférdert wurden, ohne
andere dabei zurtickzustellen oder zu vernachléssigen, und auch jeder
Anerkennung fand oder sich verschaffen konnte. Auf diese Weisewurde
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manchem auch zu seinem »Gllick« verholfen, was sich oft als soziales

Problem darstellte, aber versucht wurde, zu 16sen.

Um soziale Beziehungen herzustellen oder zu entwickeln, waren
vor alem Beziehungen der Zusammenarbeit, der gegenseitigen Hilfe,
des kameradschaftlichen Wettbewerbs notwendig, wobei die Dialektik
von individueller und kollektiver Verantwortung zu beachten war.

DafUr gab es einen bestimmten Mechanismus, der folgendermalien
zu beschreibenist:

— In der Aufgabenstellung fur Kinder oder eine Gemeinschaft fir
Jugendliche war eine Einheitlichkeit anzustreben, wobei jeder ange-
halten wurde, seine M 6glichkeiten wahrzunehmen, Verantwortung
zu tragen; dasist nicht mit Nivellierung zu verwechseln.

— Die Beziehung von Determination und Selbstdetermination spielte
eine entscheidende Rolle. Das erforderte einerseits, jedem die M 6g-
lichkeit zur Selbst-entwicklung zu geben und andererseits, sich
selbst in das Kollektiv einzubringen, zugleich aber auch »kollekti-
vex Beschllisse anzuerkennen und sich ihnen zu fligen.

— Der Reichtum der kollektiven Beziehungen wurde durch die Zuge-
horigkeit zu verschiedenen Kollektiven erhdht, wobei die Norm
galt, einem Kollektiv sténdig anzugehdren, das war das Grund-
kollektiv, d. h. das Klassenkollektiv. Ansonsten gehorte jeder noch
dem Schulkollektiv, zumeist einer Arbeitsgemeinschaft usw., an.

— Solidaritét oder das Einstehen des einen fur den anderen sind
unverzichtbar, und sie entstanden bel der Herausbildung zwischen-
menschlicher Beziehungen, ja, sie erwuchsen aus der gemeinsamen
Tétigkeit und waren durch sie sogar bedingt.

Die hier beschriebenen Mechanismen wurden von Gegnern der
Kollektiverziehung oft as »Instrumentalisation« bezeichnet, d. h. as
ein Weg zur Herausbildung eines solchen Verhaltens, welches es dem
Einzelnen ermdglichte, sich wechselnden Umstanden »anzupassen«. Die
dieses behaupteten, haben vom Wesen der Kollektiverziehung nur we-
nig oder gar nichts verstanden, denn erst durch die Schaffung eines
»richtigen Kollektivs« (Makarenko) war es moglich, einen »richtigen
Einfluss« des Kollektivs auf den Einzelnen zu schaffen, wozu eine
entsprechende Methodik gehorte.

Methoden der Einwirkung des Kollektivs sollen im einzelnen vor-
gestellt werden, wobei es nicht darauf ankommen kann, diesvollstandig
zu tun.
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Gemeinsamekollektive Tatigkeit

Diebildet ein wichtiges Glied in der Entwicklung des Kollektivs sowie
in der Selbstentwicklung des einzelnen Mitglieds eines Kollektivs. We-
der Appelle noch moralische Forderungen an sich vermdgen, soziale
Beziehungen herzustellen. Das geschieht vor allem in der gemeinsamen
Tétigkeit, die keine blof3e Beschéftigung darstellt.
Beliebte Tétigkeiten waren:
— diegesellschaftliche Tétigkeit zum Nutzen der Allgemeinheit (auch
der Schule),
— gemeinsame Wanderungen und Fahrten,
— gemeinsame Spiele,
—  kulturell-kiinstlerische Tétigkeit.

Das Systemder Perspektiven

Es gehdrt zu den wichtigsten Elementen einer Methodik der Erziehung

und speziell der Kollektiverziehung.

Zu unterscheiden sind (nach Makarenko) drei Gruppen von Pers-
pektiven, und zwar die nahe Perspektive, d. h. die Befriedigung ele-
mentarer, materieller und psychischer Bediirfnisse der Kinder, deren
Realisierung einen optimistischen Grundton schafft.

Die mittlere Perspektive bezeichnet die Planung eines Ereignisses
fUr das Kollektiv, dasin einem grof3eren zeitlichen Abstand stattfindet.

Die weite Perspektive, wozu die fernere Zukunft des Kollektivs
oder eines Einzelnen gehort.

Wichtig ist, Perspektiven fir ein ganzes Kollektiv auszuarbeiten:
denn sie ist ein aulRerordentlich wichtiges Mittel der Entwicklung des
Kollektivs und jedes Einzelnen sowie zur Einwirkung des Kollektivs
auf den Einzelnen.

Nach Berger enthalt der Begriff der Perspektive zwei wesentliche
Merkmale:

1. DieVorstellung von einer bestimmten Entwicklung oder von einem
zu befriedigenden Bediirfnis.

2. Die Uberzeugung, dass das gesetzte Ziel oder die gestellte Aufgabe
erreicht und erflllt werden koénnen, die zugleich auch die Vorstel-
lung enthalt, auf welche Weise das geschehen kann.

Die Perspektive besitzt eine grofRe aktivierende Kraft, denn sie kann
auf eine unspektakulére Art das Streben der daran Betelligten wecken,
ein gestecktes Ziel erreichen zu wollen, und erst dann wird sie auch
padagogisch wirksam.
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Parallel-padagogische Einwirkung

Das Vorhandensein von Grundkollektiven eréffnet die Mdglichkeit, die
parallel-padagogi sche Einwirkung anzuwenden. Diesbesagt, dassjedes
einzelne Mitglied eines Kollektivs mit Hilfe dieser Methode erzogen
werden kann. Der Vorgang ist hochst einfach. Digjenigen, die an der
Aufstellung einer Forderung beteiligt sind, werden mit erzogen, besser:
sie erziehen sich selbst, denn die Einwirkung des Kollektivs auf einen
Einzelnen erzieht zugleich alle Mitglieder eines Kollektivs. Das setzt
voraus, dass das Kollektiv 1. nicht als Objekt des Erziehungsprozesses
angesehen wird, 2. mindestens ein Aktiv vorhanden sein sollte, welches
die Forderungen des Erziehers unterstiitzt und 3. die gestellten Forde-
rungen von den Betroffenen auch anerkannt werden. Die parallel-pada-
gogische Einwirkung fihrt keineswegs sofort oder automatisch zum
Ziel, vielmehr ist eine ziel strebige Uberzeugungsarbeit notwendig.

Das Grundkollektiv konnte ganz einfache Methoden der Belobi-
gung (Préamierungen, dffentliche Anerkennung u. a.) oder der Bestra-
fung (Ermahnung) aussprechen. Das machte oft das Salz im Leben
eines Kinder- und Jugendkollektivs aus.

Leider war in den verschiedentlich verabschiedeten Schulordnun-
gen der DDR nur von der Hinzuziehung der Jugend- und Kinder-
organisation bei Belobigungen oder bei Schulstrafen die Rede. Belobi-
gungen oder Strafen erfolgten stets auf der Grundlage der Statuten
dieser Organisationen selbst.

In den Schulen der BRD ist heutzutage oft die Rede von den Schiiler-
schlichtern, deren Tétigkeit hoch anzuerkennen ist. Sie kdnnen jedoch
nicht den Erfolg erreichen, der bei der Anwendung der parallel-pédago-
gischen Einwirkung mdglich ist.

Der Wechsel von Filhrung und Unterordnung

Mit dieser Methode konnte der Herausbildung von zwei »Schillerkasten«
entgegengewirkt werden, und zwar von einer, die in der Lage ist, das
Kollektiv zu fuhren und von einer anderen, die sich nur unterordnete.
Mitglieder einesKollektivs hatten sowohl die Fahigkeit herauszubilden,
und zwar zu fuhren und sich unterzuordnen. Das konnte nur gelingen,
wenn so viele Bevollméchtigte wie moglich eingesetzt wurden, und
zwar konnte das nicht im Rahmen eines Grundkol lektivs erfolgen, viel-
mehr war dazu ein grofReres Kollektiv vonnéten, und das war die Schu-
le.
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Einerseits wurde diese Methode nur unzureichend in den Schulen
der DDR angewendet, so dass oft immer dieselben bestimmte Funktio-
nen z. B. inden Pionier- und FDJ-K ol lektiven austibten, und andererseits
durfte nicht zugel assen werden, dass ein permanenter Wechsel von Per-
sonen in den Leitungsorganen stattfand.

Eine schemati sche Handhabung der Erziehungsmethodik fihrt immer
zu Misserfolgen, und es war nicht leicht, sie zu »erlernen«, was hohe
Geduld, tiefes Verstéandnis fur Kinder und Jugendliche und Vertrauen
ihnen gegentiber von jedem Padagogen abverlangte.



3. Herausbildung und Entwicklung von
Grundkollektiven

3.1. Zum Verstandnisvon Begriff und Merkmalen
desGrundkollektivs

In den Auffassungen der padagogischen Wissenschaftler der DDR wi-
derspiegelte sich generell der von A. S. Makarenko postulierte Gedan-
ke, dassdasKollektiv »ein sozialer Organismusin einer gesunden mensch-
lichen Gesellschaft«® ist. An anderer Stelle konkretisiert Makarenko
diesen Gedanken, indem er unterstreicht: »Als Kollektiv kann jede
Kontaktgemeinschaft bezeichnet werden, die auf dem sozialistischen
Prinzip der Vereinigung beruht.«

Die sozialistische Gesellschaft wurde von Makarenko al's »gesun-
des« gesellschaftliches Phénomen bezeichnet, und daraus wurde von
ihm die gesdllschaftliche Bestimmtheit und auch der Charakter des
Kollektivsabgeleitet.

Die objektive Widersprichlichkeit von individuellen, kollektiven
und gesellschaftlichen Interessen fand naturgemal’ in der »Schul stube«
und in den realen Lebensbedingungen sowie in den kollektiven Aktio-
nen der Gemeinschaften der Kinder- und Jugendorganisation ihren le-
bendigen Niederschlag.

Diese gegensétzlichen Beziehungen wurden bei den definitorischen
Bemihungen zur Erklérung von Begriff und Merkmalen des Schiiler-
kollektivsjedoch oft einseitig durch padagogi sche Wunsch- und Klischee-
vorstellungen bestimmt und weniger durch die lebendige Vielfalt der
padagogischen Praxisin den Lern- und Freizeitgemeinschaften der Kin-
der und Jugendlichen. Hierbei spielten vordergriindig ideologische In-
teressen eineRolle.

Wir wollen darstellen, welche Aspekte zum Begriff und zu den
Merkmal en des Grundkollektivs der Schulklasse nach wievor konstruk-

30 Anton S. Makarenko: Werke, Band VII. Berlin 1957, S. 21.
31 Anton S. Makarenko: Werke, Band. |. Berlin 1988. S. 274 f.
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tiv erscheinen. In seiner Schrift »Die Bedeutung des Grundkollektivs
im Prozess der Bildung und Erziehung in der sozialistischen Schule«
stellt Berger folgende Grundziige zu dieser Problematik dar: Auf der
Grundlage des Klassenunterrichtssystems, wel ches auch heute eine we-
sentliche Organisationsform der Bildung und Erziehung in den ver-
schiedenen gegliederten Schultypen Deutschlands darstellt, nahm und
nimmt die Schulklasse als Grundkollektiv oder als eine fir den Schiler
grundlegende Sozia gemeinschaft den Charakter einer Viereinigung von
Schillern an, welche die Kinder und Jugendlichen mit dem Ziel organi-
siert, aktiv und vielseitig an der Gestaltung ihres Gemeinschaftslebens
und anihrer eigenen Bildung und Erziehung mitzuwirken.*

Das Kollektiv der Schulklasse nahm im Bildungssystem der DDR
durchaus eine Subjektposition wahr, wobei es galt, Bedingungen zu
schaffen, um das Kollektiv zu einer demokratischen Instanz zu entwi-
ckeln.

Die volle Entfaltung demokratischer Interessen und Aktionen im
schulischen und auf3erschulischen Leben wurde zwar durch ideologi-
sche Bevormundung, zentralistische und nicht selten durch formal-
padagogische Aktionen »gebremst«, letztlich wurde diese allgemeine
Tendenz durch verantwortungsbewusste padagogische Intentionen der
Lehrer, Erzieher und andere gesellschaftliche Kréfte positiv geférdert.

Das Kollektiv der Schulklasse entwickelte sich objektiv zu einer
bedeutsamen Lebensgemeinschaft fir die Kinder und Jugendlichen wah-
rendihrer Schulzeit.

Mitunter gab es jedoch politisch ideol ogische Uberfrachtungen so-
wie Uberzogene Einseitigkeiten sowie Bevormundungen bei der Gestal-
tung des kollektiven Lebens. Sie standen der Entfaltung der Subjekt-
position von Kollektivmitgliedern sogar im Wege, »untergruben« aber
nicht oder nur unwesentlich diegrof3e L ebensbedeutsamkeit des Kl assen-
kollektivsfir den einzelnen Schiler, denn jeder Schiler war mehr oder
weniger stark in sozia e Beziehungen wahrend des L erngeschehens und
vor allem auch in seinem aufferschulischen Erleben in die Klassen-
gemeinschaft eingebettet.

Die Bedeutung dieses sozialen Feldes erwuchs nicht unwesentlich
aus der gemeinsamen Arbeit und des L ernens sowie aus gesellschaftlich
nutzlichen Tétigkeiten, auch ausfreundschaftlichen und kameradschaft-

32 HansBerger: Die Bedeutung des Grundkollektivsim Prozess der Bildung und Erzie-
hung in der sozialistischen Schule. S. 105-119.
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lichen Beziehungen sowi e aus verschiedenartigen kollektiven Aktionen,

dietéglich intensiv erlebt und rational verarbeitet werden konnten.

Alles hing oft vom Wirken des Klassenleiters au3erhalb der Schule
der DDR ab. Ahnliche Wirkungen zeigen sich in modifizierter Weise
auch unter den heutigen Bedingungen in verschiedener Weise, obgleich
die Arbeit der Lehrer in der unterrichtsfreien Zeit stark rucklaufig ist
und die politische Organisiertheit der Mehrheit aller Schilerlnnen auf
den Schulstufen des gegenwaértigen Bildungssystems nicht mehr gege-
ben ist.

In einer Bilanzierungsstudie der Akademie der Padagogischen Wis-
senschaften der DDR zu Erkenntnissen, Fragen und Probleme der
Kollektiverziehung wurde der Versuch unternommen, dieAuffassungen
zum Begriff und den Merkmalen des Schillerkollektivsim Allgemeinen
und des Klassenkollektivs al's Grundkollektiv zu bilanzieren.* Danach
gab es u. E. zu dieser Problematik keine vergleichbare Studie mehr.

In dieser Studie wurde herausgearbeitet, und zwar auf der Grundla-
ge damaliger padagogischer und psychologischer Erkenntnisse, dass
folgende Merkmale des Schilerkollektivs bedeutsam sind und einen
gewissen qualitativen Unterschied zur Gruppe as soziale Einheit cha-
rakterisieren:

1. Das Kollektiv stellt eine soziale Einheit dar, die ein organischer
Bestandteil der Gesellschaft ist und auf der objektiven Ubereinstim-
mung von gesellschaftlichen, kollektiven und personlichen Interessen
sowie der prinzipiellen Gleichberechtigung aller Gesellschafts-
mitglieder beruht. Es verfolgt wertvolle Ziele, die den gesamt-
gesellschaftlichen Zielen entsprechen und ihrer Verwirklichung die-
nen.

2. Auf der Grundlage dieser gesellschaftlichen Ziele entwickelt das
Kollektiv ein System gesellschaftlich wertvoller Perspektiven, mit
dem die personlichen Absichten seiner Mitglieder zunehmend in
Uberei nstimmung kommen kénnen. Diese kollektiven Perspektiven
aktivieren und stimulieren die Tétigkeit des Kollektivs und damit
die Entwicklung des Schiilerkollektivs. Einmal erreichte Perspekii-
ven regen dabei nicht selten zur Wiederholung von gemeinsamen
Aktionen an und erhalten dadurch den Charakter von padagogisch
wertvollen Traditionen des Gemeinschaftsl ebens.

33 Siehe Gunther / Jorgpeter Lund / Glnter Scholz: Erkenntnisse, Fragen und Probleme
der Kollektiverziehung. Fortschrittsberichte und Studien, Berlin 1977. S. 7-9.
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3. DasKaollektiv ist ein in gemeinsamer, aktiver, selbststandiger und
verantwortungsbewusster Téatigkeit sich entwickelnder sozialer Or-
ganismus der Kinder und Jugendlichen, dessen Tétigkeit durch die
jeweiligen gesellschaftlichen Anforderungen determiniert wird und
auf deren Erflllung ausgerichtet ist.

4. ImKollektiv der Schulklasse bildet sich eine zunehmend offentliche
bzw. kollektive Meinung heraus. Sie hat eine Vermittlungsfunktion
zwischen gesellschaftlichen und individuellen Auffassungen, Wer-
ten sowie Normen und Ubt einen bedeutsamen Einfluss auf die
Gestaltung der sozialen Beziehungen zwischen den Kindern und
Jugendlichen aus. Die kollektiven Beziehungen sind unter dieser
Sicht ein wichtiger Faktor bei der Herausbildung von Uberzeugun-
gen, Einstellungen und Verhaltenswei sen der Mitglieder desKollek-
tivs.

5. Das Kollektiv der Schulklasse besitzt eine dynamische Binnen-
gliederung. Hierbel wirken sowohl spontane a's auch padagogisch
gefuihrte Einflussfaktoren. Letztere sollten Bedingungen fir eine
Tétigkeit im Sinne der Ziel setzungen des Grundkollektivs schaffen.
Die Binnengliederung bzw. Gruppenstruktur as Resultat des Wir-
kens sozialpsychologischer Gesetzméaldigkeiten aulfert sich in der
Existenz verschiedener Partialgruppen bzw. Teilkollektive. Die Jun-
gen und Mé&dchen des Kollektivs, die infolge hoher Leistungen und
anerkannter Verhaltensweisen bei ihren Mitschulern Autoritét und
zugleich die Fahigkeit erworben haben, Einfluss auf andere auszuti-
ben, verkorpern ein relativ stabiles, sich aber im Prozess der Kol-
lektiventwicklung in der personellen Zusammensetzung verandern-
den und sich zunehmend erweiternden Aktivs. Sie profilieren sich
zu sog. Bevollméchtigten des Kollektivs in den berufenen und ge-
wahlten Leitungsorganen der Kinder- und Jugendorganisation.

6. Im Kollektiv der Schulklasse entwickelt sich auch eine Verantwor-
tung der Kollektivmitglieder fir die Tatigkeit und das Verhalten der
gesamten Schilergemeinschaft und damit auch fir das Verhalten
und die Tétigkeit jeder einzelnen Schilerpersonlichkeit. Durch die
Ubernahme von Funktionen und Auftréagen im Kollektiv und durch
das Bemuhen, sie zu erflllen, entsteht ein kompliziertes System
gegenseitiger Abhangigkeiten, der wechselseitigen Fihrung und
Einordnung auf der Grundlage prinzipieller Gleichberechtigung al-
ler Jungen und Mé&dchen.

7. Der Stil und Tonim Kollektiv der Schulklasseist alsAusdruck eines
festen Vertrauens auf die eigenen Kréfte, auf die Kréfte des Kollek-
tivs und auf die Zukunft optimistisch und selbstbewusst und an
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positiven Normen der Gesellschaft fir die zwischenmenschlichen

Beziehungen orientiert. Ein solcher Stil und Ton prégt das Verhalten

untereinander sowie gegentiber jedermann. Damit ist die Gestaltung

einer Atmosphéare des Frohsinns, des Optimismus und der Lebens-
freude verbunden.

Das Kollektiv der Schulklasse ist in vielféltiger Weise mit anderen

Kollektiven sowie mit weiteren wichtigen gesellschaftlichen Struk-

turen verbunden.

Die hier dargestellten Merkmale waren im Versténdnis der DDR-
Padagogik zugleich Ausdruck eines Zielmodells oder eines »idealisier-
ten« Modells der Kollektiventwicklung, und so wurden sie nicht selten
als ein »Abstraktum« behandelt, was der L ebenswirklichkeit konkreter
Klassenkollektive und der Widerspiegelung der kollektiven Beziehun-
gen im Bewusstsein des einzelnen Kollektivmitgliedes nur sehr unvoll-
kommen entsprach.®

Fur den Klassenleiter stellte sich insbesondere die Frage, woran er
Orientierungspunkte fir die Gestaltung der dialektischen Einheit von
Kollektiv- und Personlichkeitsentwicklung erkennt.

Die wissenschaftliche Beantwortung dieser Frage enthielt eine ge-
wisse Brisanz, weil empirische Analysen und die praktischen Erfahrun-
gen der Padagogen mit dem Blick auf die konkrete Auspréagung qualita-
tiver Seiten (Merkmale) der Grundkollektive an den Schulen eine breit
gefacherte Qualitatsskala des Kollektivniveaus zeigten. Hier offenbart
sich auch oft eine »Uberspannte« Hoffnung, namlich, dass das Schiiler-
kollektiv »automatisch« zu erzieherischen Wirkungen kommt, wenn
formale Merkmale wie z. B. Organe gebildet und Ziele gesetzt wiirden.

Die Padagogen hatten es mit einer Mannigfaltigkeit von Kollektiv-
strukturen zu tun. Die Bandbreite reichte von unterentwickelten, funk-
tionsunttichtigen, auf A uRerlichkeiten orientierten Schiilergemeinschaf-
ten, bis hin zu Klassenkollektiven, in denen sowohl Anfange als auch
Zerfallserscheinungen in den kollektiven Beziehungen festzustellen wa-
ren. Diese Skala erstreckte sich bis zu solchen Schillergemeinschaften,
in denen es ein relativ hohes Entwicklungsniveau des Gemeinschafts-
lebens mit starken Potenzen zur individuellen und gemeinschaftlichen
Selbsterziehung gab.

34 Siehe Alexander Bolz: Partizipation und Instrumentalisierung in der Kinderor-
ganisation. Frankfurt/Main / Berlin / Bern / Bruxelles/ New York / Oxford / Wien.
2003. S. 275-286.
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In der padagogischen Theorie und Praxis sowie bei der Methodik
der Gestaltung der dialektischen Einheit von Kollektiv- und Perstn-
lichkeitsentwicklung zeigten sich zwel Tendenzen: Zum einen mecha-
nistische und formalistische Betrachtungsweisen und zum anderen sehr
kreative und padagogisch aufferordentlich wertvolle padagogische Stra-
tegien von Klassenleitern, Schuldirektoren und Freizeitpadagogen, die
oft in der Kinder- und Jugendorganisation wirkten.

In den 60er und 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts zei chne-
ten sich sowohl in der padagogischen Wissenschaft der DDR als auch
unter Sowj etpadagogen erhebliche divergierende Auffassungen zwischen
Vertretern einer sehr konservativ-normativen Richtung und Vertretern
einer mehr konstruktiv-dialektischen Richtung ab.

Gegenstand war unter anderem die Frage nach dem Gradmesser der
Kollektiventwicklung und der Bedeutung des Stellenwertes von Forde-
rungen und Verhaltensnormen im Prozess der Kollektiverziehung. Die
Vertreter von mechanistischen und doktrinéren Positionen zeigten hier
ein sogenanntes Fetischverstandnis zum Problem des Forderns in der
Erziehung. Sie sahen z. B. in der Realisierung von kollektiven Aktionen
oder im selbststandigen Stellen von Forderungen die entscheidenden
Qualitatsmerkmale fir ein Kollektiv. Damit war auch eine Bestimmung
von Etappen der Kollektiventwicklung verbunden. Diese Auffassungen
schlugen sich in der sog. Positiven-Kern-Theorie vom Kollektiv nieder.

Eineandere Richtung favorisierte allgemeine oder formale Aspekte;
z. B. die Wirksamkeit von Organisationsstrukturen, das Vorhandensein
kooperativer bzw. kollektiver Tétigkeiten, gemeinschaftliche Zielvor-
stellungen, die gesellschaftlich wertvoll sein sollen; ein System von
Perspektiven, die Stabilisierung von informellen und formellen Grup-
pierungen, die Existenz einesAktivs, das System wechsel seitiger Uber-
und Unterordnung, das Vorhandensein einer algemeinen Atmosphére
des Wohlwollens oder anspruchsvolle soziale Beziehungen. (Siehe die
Arbeiten von G. |. Stschukina, N. D. Boldyrew, L. Nowikowa, H.
Berger, H. Stolz u. a.®)

35 Siehe Galina |. Stschukina: (Hrsg.): Zur Theorie und Methodik der kommunisti-
schen Erziehung in der Schule. Berlin 1977. — Nikolgj 1. Boldyrew: Der Klassen-
leiter. Berlin 1977. S.107f. — Ludmilla Nowikowa: Theorie des Kinderkollektivs.
Berlin 1981. S. 75-81. — Hans Berger: Die Kraft des Gruppenkollektivs fur die
sozialistische Erziehung aler Pioniere und Schiiler nutzen. In: Das politisch-organi-
sierte Kinderkollektiv im Erziehungsprozess. Berlin 1970. S. 93-109. — Helmut
Stolz: Kollektiverziehung. In: Helmut Stolz / Albrecht Herrmann / Horst Miller:
Beitrége zur Theorie der sozialistischen Erziehung. Berlin 1971. — Helmut Stolz: Die
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Das Problem dieser numerischen Aufzahlung von Merkmalen des
Kollektivs der oben genannten Autoren besteht u. E. darin, dass das
Kollektiv der Schulklasse nicht ausreichend genug al's System in seinen
Wechselwirkungen von Struktur und Funktion betrachtet wurde, um
auf dieser Grundlage die Aufmerksamkeit von Klassenleitern und ande-
ren Padagogen starker auf seine Struktur- und Entwicklungsgesetz-
maldigkeiten zu richten.

Wir wollen in den nachfolgenden Abschnitten einige Aussagen dazu
machen. Ohne Zweifel handelt es sich hier um ein methodol ogisches
Grundproblem. So wurden durch forschungsleitende Institutionen der
APW der DDR geplante systemtheoretische Untersuchungen von For-
schungsgruppen an L ehrerbildungseinrichtungen zum Jugendkollektiv
oder zur Schulklasse oft prinzipiell kritisiert oder gar abgelehnt.

Theoretische und empirische Untersuchungen zu den Wirkungs-
mechanismen von Struktur- und Entwicklungsgesetzméaldigkeiten wur-
den dadurch erschwert. Offensichtlich liegt auch hier eine Ursache
dafiir, dass esin der padagogischen Praxis bis zum Ende der DDR nicht
umfassend gelungen war, dem Klassenkollektiv als einem wesentlichen
Faktor der didaktischen Gestaltung des Unterrichts als einem sozialen
Geschehen den erforderlichen pé&dagogischen Stellenwert zuzuordnen
und die Lehrer und die Erzieher dafuir auch aufzuschlief3en. Dadurch
blieben Defizite bel der Optimierung kollektiver und kooperativer Lern-
tétigkeit im Unterricht offen, und somit dominierte oft die frontale
Form von Lehrertétigkeiten.

3.2. Ausgewahlte Erkenntnisse zur Sruktur und
Funktion desGrundkollektivs

3.2.1. Systemtheoretische Grundlagen zum Ver stdndnisder
Struktur der Schulklasse als Grundkollektiv

In nicht wenigen Forschungsgruppen, die sich mit padagogischen und
psychol ogischen Problemfeldern der Bildung und Erziehung befassten,

Erziehung der heranwachsenden Personlichkeit im Kollektiv. In: Beitrége zur The-
orie der sozialistischen Erziehung. Band 2. Oberlungwitz 1975. — Autorenkollektiv
(Ltg. Gerhart Neuner): Padagogik. Berlin 1978. S. 166.
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war das Bestreben vorhanden, Gesetzmal3igkeiten der dialektischen Ein-
heit von K ollektiv- und Personlichkeitsentwicklung mit Hilfe der System-
theorie tiefer zu erschlief3en. Wir sind hierbei von der Position ausge-
gangen, dass die Vorteile einer systemtheoretischen Betrachtung des
Kollektivs as einer besonderen Form der sozialen Gruppe, und speziell
des Schillerkollektivs, darin besteht, diesen Bereich der Wirklichkeit in
seinen Grundqualitdten wie Eigengesetzlichkeiten, Innendeterminiert-
heit®® und in seinen wesentlichen Zusammenhangen sowie in seiner
Einheit zu betrachten.

Nach K. Kornwachs weist die Einheit oder Ganzheitlichkeit des
Systems verschiedene »Tiefen« auf. »Das System besteht aus Kompo-
nenten, deren Beziehungen zueinander bedeutend, nach auf3en jedoch
vernachlassigbar sind«.%” Esist unserer Auffassung nach zu beachten, ob
essich bei diesem Phanomen um ein offenes oder geschlossenes System
handelt. Da aber die Kollektive, wie ale sozialen Gruppen, in gesell-
schaftliche Verhéltnisse eingebettet sind, spielen die aul3eren Bedingun-
gen ebenfalls eine wichtige Rolle, wenn man z. B. nur einen Aspekt in
das Kalkul nimmt, ndmlich die padagogische Fiihrung.

In der Diskussion Uber das System wird ferner der Begriff »Totali-
tét« als Reichtum der im System miteinander verbundenen Elemente
oder Komponenten verwendet. Daraus ergibt sich die relative Stabilitét
trotz innerer Bewegung®. Dazu betont C. Warnke in Anlehnung an
Hegel’s »Phénomenol ogie des Geistes«, das sei nur dann der Fall, wenn
in dem Wesen ein vollstandiger innerer Gegensatz enthalten ist.*

Dieser Logik folgend, fuhrt Warnke weiter aus, dass diese wesentli-
che innere Widerspriichlichkeit nicht im Abstrakten, sondern nur im
Konkret-Abstrakten zum Ausdruck kommt. In unseren weiteren Aus-
fUhrungen zu den Determinanten der dialektischen Einheit von Kollek-
tiv- und Personlichkeitsentwicklung sowie bel der Darstellung konkreter

36 SieheHelmut Horz: Der dial ektische Determinismusin Natur und Gesellschaft. Berlin
1971. S. 124. — Helmut Horz / Karl-Friedrich Wessel: Philosophie und Naturwissen-
schaften. Berlin 1988.

37 Klaus Kornwachs: Systemtheorie al's Instrument der Inerdiziplinaritét? In: Spektrum
der Wissenschaft. Archivheft September 1994. S. 117-120.

38 Siehe John Erpenbeck: Stichwort »Totalitét«. In: Philosophie und Naturwissenschaf-
ten. Worterbuch. Bonn 1991. S. 101.

39 Siehe CamillaWarnke: Die »abstrakte« Gesellschaft. Berlin 1974. — CamillaWarnke /
Georg Klaus: Ganzheit. In: Georg Klaus / Manfred Buhr (Hrsg.): Philosophisches
Worterbuch. Bd. 1. Leipzig 1976. S. 447.
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Phanomene der Objektivitét von Widerspriichen in den Gemeinschafts-
beziehungen der Schiller folgen wir dieser zwingenden Logik.

Soziale Systeme sind keine statischen Grof3en. Sie veréndern sich
permanent. Aus diesem Grunde begreifen wir die Kollektive a's dyna-
mische Systeme, die sich in einer relativen Einheit von Kontinuitét und
Diskontinuitat bewegen. Hier ist auch der Begriff »Entwicklung« ein-
zuordnen, der durch die Herausbildung einer neuen Grundqualitét in
den sozialen Beziehungen der Kollektivmitglieder und in wirksameren
Funktionen (Wirkungen) gegentiber den einzelnen Personlichkeiten und
der sozialen Umwelt charakterisiert ist.

Wir finden bei H. Willke® den interessanten Gedanken, dass Ent-
wicklung als»Spiel mit den M 6glichkeiten desAufbausimmer komple-
xere Systeme, die sich zwar gegentber ihrer &uReren Umwelt auch
behaupten, die aber dartiber hinaus zusétzlich ihre innere Kombinatorik
von Teilen, Funktionen und Prozessen steigern und damit gegeniiber
ihrer Umwelt qualitativ neue Freiheitsgrade zu verwirklichen vermo-
gen.« Auch Luhmann unterstreicht gegen den sog. »Adaptionismus«
diese Eigenaktivitét des Systems.

Aus verschiedenen empirischen Darstellungen zur Kollektivent-
wicklung von Schulklassen unter den Bedingungen des Bildungssystems
der DDR wissen wir um diese Tendenzen der Eigenentwicklung von
Schillergemeinschaften mit ihrem intimen Normengeftige und dem ver-
trauensvollen Miteinander sowie innerer Solidaritat der Schilerlnnen.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass wir das Schiller-
kollektiv als ein offenes dynamisches soziales System mit verschiede-
nen Subsystemen und verschiedenartigen Funktionen begreifen, das
durch eine stéandige Veranderung und Entwicklung gekennzeichnet ist.
Diese Veranderungen vollziehen sich in den einzelnen Ebenen seiner
Struktur.

Das erforderte, die zu erforschenden Prozesse und Erscheinungen
der Schulklasse in der Totaitét ihrer inneren und &uf3eren Wechsel-
wirkungen, Verbindungen und Beziehungen zu betrachten.

Geradedieim Innern der Schillergemeinschaft ablaufenden Wechsel -
wirkungen und Prozesse, die seine Struktur und Funktionen in ihrer
qualitativen Entwicklung ausmachen, sind fur die Untersuchung und
Darstellung der in ihr ablaufenden Entwicklungsvorgange bedeutsam
und koénnen wichtige Aufschllsse Uber Gesetzméaldigkeiten der Grup-

40 Helmut Willke: Systemtheorie. Stuttgart 1993. S. 89.
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pendynamik sogar unabhéngig vom Wirken unterschiedlicher gesell-
schaftlicher Rahmenbedingungen geben.

Die »klassische Sicht« von der Systemhaftigkeit einer Schiler-
gemeinschaft finden wir bereits bei Makarenko. Er bezeichnete das
Kollektiv als einen |ebendigen sozialen Organismus mit einer Vielzahl
innerer Abhangigkeiten.* Berger u. a. hoben die Notwendigkeit hervor,
der Analyse von Wechselwirkungen zwischen den die Einheit von Kol-
lektiv- und Personlichkeitsentwicklung determinierenden Faktoren gro-
e Aufmerksamkeit zu widmen. Aus dieser Erkenntnis leitet sich die
Logik ab, das Schilerkollektiv as kompliziertes dynamisches System
zu untersuchen und zu leiten.*

Im vorangegangenen Abschnitt hinterfragten wir kritisch dierelativ
unbewegliche, jaundial ektische Betrachtung von inhaltlichen Aspekten
der Kriterien und Merkmalen von Kollektiven. Wir meinen, dass diese
Sicht auf die Definition von Merkmalen des Kollektivs einer system-
theoretischen Betrachtung nicht standhalt. Als Ergebnis einer theoreti-
schen Analyse machte z. B. R. Lenk deutlich, dass die systemhafte
Betrachtung des Kollektivs - und wir schlief3en hier letztlich alle sozia-
len Gruppen ein — a's ein Grundprinzip fur seine Erforschung notwen-
dig sei.*® DieAutorin empfiehlt, das »Kollektiv« nach folgenden Schritt-
folgen zu untersuchen:

— Systemanalyse

— Erforschung der inneren Widerspriiche

— Anerkennung der »FlUssigkeit« der Gegensétze sowie

— Betrachtung des Phanomensin seiner Bewegung und Entwicklung.

Auf der Grundlage dieses methodol ogischen Ansatzes lag u. E. in
der DDR- Padagogik im Gegensatz zu Erkenntnissen von einigen fuh-
renden Positionen der sowjetischen Padagogik der 70er Jahre eineklare
Bestimmung des Systemcharakters des Schillerkollektivs vor, die sich
auch von Auffassungen der burgerlichen Psychologie und Padagogik
der BRD abhab.

41 Anton S. Makarenko: Werke. Band V. Berlin 1956. S. 239.

42 HansBerger: Die marxistisch-leninistische Dia ektik als methodol ogische Grundlage
der Untersuchung von Gesetzmafligkeiten der Entwicklung des Schilerkollektivs.
In: Potsdamer Forschungen. Reihe C. Potsdam (1972)7. S. 9.

43 Ruth Lenk: Philosophische, soziologische und sozial psychol ogische Erkenntnisse in
ihrer Bedeutung fur die padagogische Aufgabe der Entwicklung von Schiiler-
kollektiven. In: Potsdamer Forschungen. Reihe C. Potsdam (1981)48. S. 36.
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Folgende Positionen konnten davon abgel eitet werden:

a) Das Koallektiv besteht aus einer bestimmten Menge von Schillern,
Merkmalen, Eigenschaften, Prozessen und Beziehungen, die als
Elemente des Systems Klassenkollektiv bezeichnet werden kdnnen.

b) Zwischen dieser Menge von Schillern, Merkmalen, Eigenschaften,
Prozessen und Beziehungen existiert eine bestimmte Menge von
Relationen, die seine Struktur bilden.

c) DasSchilerkollektiv als System weist bestimmte Verhaltensweisen,
bestimmte Funktionen (Wirkungen) auf.

Wir kénnen hier nicht die dialektischen Wechselwirkungen zwi-
schen den Elementen, der Struktur und der Funktion des Grundkollektivs
genauer beschreiben. Dazu liegen entsprechende theoreti sche und empi-
rische Untersuchungen sowie Modellauffassungen von R. Lenk*, G.-D.
Hoyer®, H. Berger®®, L. Nowikowa", H. Hiebsch / M. Vorwerg®, H.
Stolz* u. a. vor.

Theoretische Analysen und Erfahrungen aus empirischen Untersu-
chungen von Lund liegen zur Struktur mit dem Ziel vor, Struk-
turgesetzmal3igkeiten der Koll ektiventwickl ung herauszufinden. So konnte
u. a. festgestel It werden, dass die sozialen Beziehungen der Schiilerlnnen
untereinander auf verschiedenen Ebenen verlaufen und in einem Ge-
flecht von »K notenpunkten« zum Ausdruck kommen. Sie werden unter
dem Einfluss von Anforderungssituationen, Aktionen und Konflikt-

44 Ruth Lenk: Zu grundlegenden Aufgaben und Problemen der Entwicklung und
Untersuchung von Schiilerkollektiven unter den Bedingungen der entwickelten so-
zialistischen Gesellschaft in Auswertung neuerer Erkenntnisse marxistisch-leninisti-
scher Wissenschaften. Padagogisch-Psychologische Fakultat der Padagogischen
Hochschule »Karl Liebknecht« Potsdam. Habilitation 1972.

45 Gotz-Dieter Hoyer: Die Gestaltung dialektischer Wechselwirkungen zwischen den
grundlegenden Determinanten der Gemeinschaftsbeziehungen der Schiiler im Schii-
lerkollektiv der Schulklasse. Padagogisch-Psychologische Fakultét der Padagogi-
schen Hochschule »Karl Liebknecht« Potsdam. Dissertation 1976.

46 HansBerger: Die marxistisch-leninistische Dialektik als methodol ogische Grundlage
der Untersuchung von Gesetzmalligkeiten der Entwicklung des Schiilerkollektivs.
In: Potsdamer Forschungen. Reihe C. Potsdam (1972)7. — Hans Berger: Ergebnisse
und Probleme bei der Anwendung der marxistisch-leninistischen Dialektik auf die
Untersuchung von GesetzmaRigkeiten der Entwicklung des Schilerkollektivs. In:
Zur Entwicklung des Schillerkollektivs in der sozialistischen Schule. Padagogik. 4.
Beiheft 1972

47 Ludmilla Nowikowa: Theorie des Kinderkollektivs. Berlin 1981.

48 Hans Hiebsch / Manfred Vorwerg: Sozialpsychologie. Berlin 1979.

49 Helmut Stolz: Die Erziehung der heranwachsenden Personlichkeit im Kollektiv. In:
Beitrége zur Theorie der sozialistischen Erziehung. Band 2. Oberlungwitz 1975.



Herausbildung und Entwicklung von Grundkollektiven 45

lagen, die die Jungen und Madchen zu bestreiten haben, fir den erfahre-
nen und den mit der Schiilergemeinschaft vertrauten Padagogen trans-
parent.

Zuunterscheidenist einmal die Strukturebene der direkten Wechsel -
wirkungen zwischen den Kollektivmitgliedern selbst. Diese Wechsel-
wirkung zeigt sich innerhalb einer bestimmten Determinante der Ein-
heit von K ollektiv- und Personlichkeitsentwicklung. Deutlichwird dieser
»M echani smusk bei spiel sweise bel der Heraushildung und weiteren Aus-
formung der kollektiven Meinung zur Bewertung kollektiver Angele-
genheiten.

Eine andere Strukturebene wird in den wechsel seitigen Zusammen-
héngen bzw. in dem Beziehungsgeflecht zwischen den Determinanten
deutlich. Hierbei nimmt die kollektive bzw. kooperative Téatigkeit eine
zentrale Position ein. Es ist deshalb geboten, die kollektive Tétigkeit
mit dem Status einer Primardeterminante zu belegen.

Das bedeutet, dass die kollektive Tétigkeit ale anderen Determi-
nanten Uber dievorhandenen Wechsel beziehungen inhaltlich durchdringt
und gewissermal3en ihr qualitatives Profil pragt. Diese Strukturge-
setzmalligkeit ergibt sich daraus, weil das Grundkollektiv der Schul-
klasse vor alem durch kollektive Tétigkeiten lebt und sich entwickelt.
Das stellt auch A. Petrowski in seiner »Psychologischen Theorie des
Kollektivs«® fest: »Es ist [durch die stratometrische Konzeption der
Intragruppenaktivitat von Gruppen und Kollektiven — A. B.] klar ge-
worden, dass den psychologischen Kern der gruppeninternen Aktivitat
die Tatigkeitsbeziehungen im eigentlichen Snne bilden, das heil3t die
Beziehungen der Gruppenmitglieder zum Inhalt der Téatigkeit, zu den
Zielen und Werten der Gruppe, zu dem, was die Gruppe tut und in
wessen Namen sie estut.«

50 Artur Petrowski: Psychologischen Theorie des Kollektivs. S. 72.
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Strukturmodell

der Beziehungen zwischen den Determinanten der Einheit von
Kollektiv- und Personlichkeitsentwicklung im Grundkollektiv
der Schulklasse

Kollektive
Perspektiven/
Traditionen

Kollektive/
offentliche
Meinung

Gruppen-
gliederung

Kollektive/
kooperative
Tétigkeit

Wechsel
Fihrung
und
Einordnung

Kollektiver
Informations-
bedarf

In diesem Sinne kann man die Determinanten der Einheit von
Kollektiv- und Personlichkeitsentwicklung auch a's Strukturelemente
des Grundkollektivs ansehen. Daraus ergibt sich, dass man die Struktur
des Kollektivs als das Bewegungsfeld des Gesetzes vom Umschlagen
guantitativer Veranderungen in qualitative und umgekehrt begreifen
kann.

DieAnerkennung dieser Strukturgesetzmaligkeit von den Wechsel -
wirkungen der Determinanten bewirkt, dass die Vorwéartsbewegung des
Schilerkollektivs nur Uber das »In-Gang-Setzen dieses Raderwerkes«
stimuliert werden kann, um im Prozess kollektiver und kooperativer
Tétigkeiten seine gesellschaftlichen und padagogi schen Wirkungen auf
die einzelnen Jungen und Madchen zu entfalten.
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Augenscheinlich wirken diese Zusammenhénge letztlich in allen
sozialen Gruppen unter anderem auch im Team. Auf das Kollektiv
bezogen, schreibt Makarenko: »Das Kollektiv ist nur unter der Bedin-
gung mdglich, dass es Menschen zu Aufgaben einer Tatigkeit vereint,
dieder Gesellschaft offensichtlich niitzlich ist.«

Folgende Position wurde in gewisser Hinsicht zum Allgemeingut:
Die Struktur des Kollektivs der Schulklasseist die Ordnung der Bezie-
hungen zwischen den verschiedenen Seiten, Elementen, Faktoren und
Prozessen des kollektiven Lebens. Sie muss durch den Padagogen unter
Einbeziehung der Madchen und Jungen so aufgebaut werden, dass sie
dem Klassenkollektiv al's Ganzem und jedem seiner Elemente die Erfll-
lung ihrer Funktion ermdglicht.

Hinzuzuflgen ist, dass sich Funktion und Struktur mit ihren Sub-
strukturen im Entwicklungsprozess des Kollektivs standig verandern.
Sie miissen durch den Pédagogen ziel bewusst weiterentwickelt werden.

Hierausresultiert einewiderspruchsvolle Wechselwirkung zwischen
Kollektivfunktion und Kollektivstruktur, die padagogisch so zu gestal-
ten ist, dass Funktion und Struktur in ein Verhaltnis wechsel seitiger
Stimulierung treten, so dass die erzieherische Kraft des Kinder- und
Jugendkollektivs gesichert und optimal gefordert werden kann.

3.2.2. Zur Charakteristik der Funktion des Grundkollektivsim
padagogischen Prozess

H. Stolz%2 und H. Berger®® haben sich auf der Grundlage eines differen-
zierten Modells systemtheoretischer Erkenntnisse mit der Funktion des
Schiilerkollektivs beschéftigt. Wir halten die Uberlegungen von Berger
wegen seiner differenzierten Analysefir besonderskonstruktiv. Er stellt
die Wirkungsebenen der Funktionen der Schillergemeinschaft dreidi-
mensional dar und unterscheidet folgende Teilfunktionen:

—  Grundfunktionen,

— gesellschaftlich sozial e Funktionen und

— algemeine padagogische Funktionen des Schiilerkollektivs.

51 Anton S. Makarenko: Werke. Band V. Berlin 1956. S. 474.

52 Helmut Stolz: Die Erziehung der heranwachsenden Personlichkeit im Kollektiv. S.
144,

53 HansBerger: Die Bedeutung des Grundkollektivsim Prozess der Bildung und Erzie-
hung in der sozialistischen Schule. In: Alexander Bolz / Edgar Gunther (Hrsg.):
Makarenko heute. Berlin 1973. S.106-117.
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Die Grundfunktion des Grundkollektivswurde von H. Berger zwei-
fach bestimmt. Zum einen kommt es auf die Forderung der Subjekt-
position der Méadchen und Jungen an, wobei keineswegs eine »Vermas-
sung« der Personlichkeitseigenschaften stattfindet, was von einzelnen
Gegnern der Kollektiverziehung behauptet wird. Zum anderen ist her-
vorzuheben, dass das Grundkollektiv die padagogischen | ntentionen der
Lehrer und Erzieher im Bildungs- und Erziehungsprozess verstérken
und intensivieren kann.

Die gesellschaftlich sozialen Aspekte lassen sich wiefol gt charakte-
risieren:

a) Die Funktion des Schilerkollektivs als aktiver Faktor der gesell-
schaftlichen Entwicklung bildet die soziale Grundlage fir die Ein-
heit von theoretischer und empirischer Erkenntnis, von Wissen und
Erfahrung, von theoretischer und praktischer Tatigkeit sowie von
Schule und Leben. Diese Seite der funktionellen Wirkungen hatte
aber objektive und subjektive Grenzen. So bereicherten beispiels-
weise kollektive Aktionen (Altstoffsammlungen, kulturell kiinstle-
rische Leistungen etc.) die L ebenssituation der Jungen und M &dchen.
Gesellschaftlich-nltzliche Vorhaben und Solidaritétsaktivitdten in
der aul3erschulischen Tétigkeit —um nur einige Aspekte der aul3er-
unterrichtlichen und auRerschulischen Aktivitaten zu nennen —fhr-
ten zu bedeutsamen gesell schaftlichen L eistungen der Schillerl nnen.
Es gab aber auch Wunschvorstellungen, wonach Praktiken von
Schul- und Jugendfunktionéren, die solche Leistungen von Kindern
und Jugendlichen formal zu gesellschaftlichen Hohepunkten hoch-
stilisierten, nur auf einen auf3erlichen Aktionismus ausgerichtet wa-
ren.

b) Das Grundkollektiv als demokratische Instanz verlangt, jedem
Schulerkollektive und gesellschaftliche Verantwortung zu Ubertra-
gen und die Autoritét und Wirksamkeit der kollektiven Organe
sténdig zu erhéhen. Diese M 6glichkeit wurde an den Schulenund in
der Kinder- und Jugendorganisation oft ungentigend genutzt, ob-
wohl im praktischen Agieren um die L6sung kollektiver Aufgaben
sehr viel fortgeschrittene Aktivitéten von Schilerninnen und von
modern denkenden Schul- und Jugendfunktionédren sowie Lehrern
und Erziehern zu konstatieren sind.

C) Zur bedeutsamen Lebensstétte fir die Madchen und Jungen wird
das Schulerkollektiv zunehmend unter der Bedingung, dass sie die
Solidargemeinschaft der Schulklasse mit ihren kollektiven Bezie-
hungen immer umfassender und nachhaltiger erleben und begreifen.
Die Schilergemeinschaft in der Schulklasse wird einerseits von
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jedem einzelnen Schiler und andererseits wird jede Schilerper-
sonlichkeit von der ganzen Gemeinschaft viele Jahre hindurch fast
taglich intensiv erlebt. Das bedeutet, dass die Schilerlnnen ihre
Gemeinschaften al's unentbehrliche Bewahrungs- und Ubungsfel der
ihrer Aktivitdt und ihres Frohsinns im schulischen und auf3er-
schulischen Leben empfinden konnten.

An manchen Schulen zeigte sich auch die Erscheinung, dass die
Entfaltung dieser Funktion durch die oft unzureichende Beachtung
der sozialen und geistig kulturellen Bedirfnisse und Interessen der
Schulerlnnen gehemmt wurde. Ferner gab esbei Pédagogen oft eine
Unterschdtzung der notwendigen Vielfalt ihrer kollektiven Bezie-
hungen auch aufferhalb ihres Grund- und Schulkollektivs.

Wir unternehmen nun den Versuch, einige wesentliche Positionen zu
den allgemeinen padagogischen Funktionen des Schillerkollektivs der
Schulklasse zu charakterisieren.

Zunachst wenden wir uns der Frage zu, worin das Versténdnis der
allgemeinen Funktion jedes Schilerkollektivs aus der Sicht der Er-
kenntnisse und des Problemverstandnisses der 70er und 80er Jahre be-
stand.

Die allgemeine Funktion des Schilerkollektivs im padagogischen
Prozess wurde dahingehend gekennzeichnet, dass der Padagoge vor der
Aufgabe steht, die Ziele, Inhalte und Methoden der Bildung und Erzie-
hung mit dem A ufeinanderwirken der Schillerl nnen zu verbinden. Durch
dieses Vorgehen werden férdernde Bedingungen fir die Entwicklung
kollektiver Beziehungen geschaffen, um Uber dieses Sozialisations-
geschehen die allseitige Personlichkeitsentwicklung positiv zu beein-
flussen.

Nicht immer gelang es den Padagogen an den Schulen der DDR, das
Schilerkollektiv so zu strukturieren, damit sich diese Funktionen voll
ausbilden konnten. Es zeigten sich dabei Defiziteund Unsicherheitenin
der Anwendung eines geel gneten methodischen Instrumentariums. Ne-
ben der Sicht auf die Organisation von leistungsoptimierenden Ko-
operationseffekten standen mitunter formale und auf AuRerlichkeiten
orientierte gemeinschaftliche Aktivitéten und »Prozenthascherei« bei
der Abrechnung gemeinschaftlicher Aktivitéten des jeweiligen konkre-
ten Grundkollektivs im Vordergrund.

Wir wollen deshalb die M odel lvorstel lung von mdglichen Dimensi-
onen der padagogischen Funktion darstellen, die unter Erziehungs-
wissenschaftlern mitunter »hei (%« umstritten war:
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

Das Grundkollektiv der Schulklasse ist durch die Fihrung ins-
besondere des Lernensim Unterricht Uber kollektive Tétigkeiten fur
jedes Kollektivmitglied eine bedeutsame Quelle fir die Aneignung
weltanschaulicher Uberzeugungen und einer hohen wissenschaftli-
chen Allgemeinbildung.

Die Schulerlnnen erwerben im Grundkollektiv der Schulklasse viel-
faltige und auflerordentlich bedeutsame Lebenserfahrungen durch
die soziale Energie der praktischen Tétigkeit. Sie ergibt sich aus der
subjektiv empfundenen Lebensbedeutsamkeit gemeinschaftlichen
Handelnsund durch diein diesem Zusammenhang entstehende hohe
innere Anteilnahme und die tatséchliche soziale Verantwortlichkeit
flr das eigene Handeln und das der Kameradenlnnen.

Die Grundkollektive der Schulklassen wirken als bedeutsame
Ubungsstétten gesellschaftlich bedeutsamer Verhaltensstrukturen.
Eine entschei dende Bedingung bestand darin, dass das Uben geistig
emotionaler Handlungen mit der Ubung &uRerer Handlungen auf
das Engste verbunden wurde. Das Grundkollektiv bietet somit ein
breites soziales Feld fr die Entwicklung von Einstellungen, Verhal -
tensweisen und Charaktereigenschaften, das aus dem Bedingungs-
geflige demokratischer Mitwirkung bei der Ldsung kollektiver Auf-
gaben erwéachst. Hierbei sind unter anderem der Gedan-
kenaustausch, Meinungsstreite, die Suche nach richtigen kollektiven
Entscheidungen und Beschltissen im Prozess kollektiven Handelns
fUr den Erwerb sozialer Erfahrungen auf3erordentlich wichtig.

Das Grundkollektiv der Schulklasse pragt sehr stark das
Sel bstbewutsein sowi e die sozial en Bedurfnisse und Bindungen der
Schillerlnnen. Hierbei trégt das Streben der Kollektivmitglieder
nach sozialer Anerkennung dazu bei, sich mit Einsatzbereitschaft
fur die Erfullung von kollektiven Perspektiven, Aufgaben und Auf-
trégen einzusetzen und durch die Meinung des Kollektivs sanktio-
niert bzw. bestétigt zu werden. Dadurch erkennt sich der Heran-
wachsende oder der Jugendliche im Urtell seiner Kameradinnen
selbst.

Das Grundkollektiv auf der Basisder Schulklasse stellt eine bedeut-
same Kraft der individuellen und gemeinschaftlichen Selbsterzie-
hung dar. Dieses Kraftpotenzia erwachst aus dem Ringen der ein-
zelnen Schiller und Schillergruppen, den konkreten Anforderungen
in der schulischen Téatigkeit auch gerecht werden zu wollen.

Das Grundkollektiv der Schulklasse Ubt neben anderen Gemein-
schaften in naturwissenschaftlich-technischen, kulturell-kiinstleri-
schen und sportlich-touristischen Tétigkeitsfeldern einen besonde-
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ren erzieherischen Einfluss auf seine Mitglieder aus. Diese Wirkung

ergibt sich, weil das Grundkollektiv

— mit der schulorganisatorischen Hauptform —dem Unterricht —iden-
tischigt,

— durch eine relativ hohe Stabilitét und Dynamik sowie durch eine
relative Kontinuitét in der Personlichkeitsentwicklung seiner Mit-
glieder gekennzeichnet ist und

— von jedem Schuler/in standig in der Gesamtheit seiner wichtigsten
Aufgaben und Beziehungen konkret erlebt wird und zugleich un-
mittelbar die gesamte Personlichkeitsentwicklung aller Mitglieder
erfasst.

Dasin der Schul- und Jugendpolitik der DDR praktizierte Prinzip,
die Schulklasse mit der Basisgruppe der Kinder- und Jugendorgani sati-
on zu verbinden, wirkte sich in vielen Fallen nicht positiv auf die
Entwicklung aus. Die»amtlich« festgel egte Funktion desKlassenleiters,
die die Leitung der Kindergruppe mit einschloss, war neben anderen
Faktoren die Quellefir Erscheinungen der »Verschulung« von Tétigkeits-
inhalten und -formen der Kinder- und Jugendkollektive.

3.3. Padagogische Strategien zur Gestaltung gruppen-
dynamischer Prozesse bei der Entwicklungvon
Schulklassen und anderen Grundkollektiven

3.3.1. Zum Problem der Triebkréafte im Grundkollektiv

DieFrage nach einer wissenschaftlich korrekten Bestimmung der philo-
sophischen und pédagogischen Kategorie »Triebkraft der Kollektiv-
entwicklung« war bis zum Ende der DDR ein Thema, woriiber sich
GesdlIschaftswissenschaftler, Philosophen, Padagogen, Psychologenu. a
aus unterschiedlichen Sichten und mit grof3er Vehemenz hart auseinan-
dersetzten.

Diephilosophische Diskussion in der DDR hatte jedoch gravierende
Auswirkungen auf methodologische Grundlagen fir die weitere Er-
hellung von Gesetzméfigkeiten der dialektischen Einheit von Kollek-
tiv- und Personlichkeitsentwicklung im Allgemeinen und der genaueren
Erforschung der Entwicklungsgesetze des Kollektivs im Besonderen.
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Auf dieser Basis versuchten wir, die padagogische Kategorie »Trieb-
kréfte der Kollektiventwicklung« wie folgt> zu bestimmen:

Unter Triebkréften der Kollektiventwicklung verstehen wir Ent-
wicklungsfaktoren (Entwicklungsbedingungen), die sich im Innern der
Schillergemeinschaft herausbilden und bewegen. Siewirken sich stimu-
lierend auf die Vorwértsbewegung des Grundkollektivs aus, indem sich
die Merkmale des Kollektivs weiter inhaltlich auspréagen — eine héhere
qualitative Auspragung zeigen — und dadurch sein gesamter Funktions-
mechani smus einen hoheren Wirkungsgrad erhélt.

Die innerkollektiven Widerspriiche sind dabei sowohl Quelle als
auch Triebkraft der Bewegung und Entwicklung. Aus den qualitativen
Beziehungen ihrer polaren Gegensétze, die sich sowohl einander aus-
schlieffen als auch einander bedingen, sind die Ursachen und die Ent-
wicklungsrichtung des Kollektivs abl eitbar.

Neben verschiedenartigen Typen von Widerspruchsbeziehungen in-
nerhalb des K ollektivs sind besonders die Wi der spriichein den Gemein-
schaftsbeziehungen des Grundkollektivs der Schulklasse zu nennen. Sie
wirken dabei in enger Verflechtung mit weiteren Entwicklungsfaktoren,
welche aber nicht alsdie Hauptquelle der Kollektiventwicklung anzuse-
hen sind. Es handelt sich hierbei um die Determinanten der Einheit von
Kollektiv- und Personlichkeitsentwicklung.

Diese Zusammenhange machen deutlich, dass der Pédagoge die
verschiedenen Typen und Erscheinungsformen von innerkol lektiven Wi-
derspriichen nicht losgel 6st von den Determinanten betrachten und ana-
lysieren sollte.

Das hat grofRe Bedeutung fir die padagogische Tétigkeit mit Grup-
pen und kollektiven Vereinigungen verschiedener Art. Der Padagogeist
gehalten, die innerkollektiven Widerspriche als Ausdruck von In-
teressenskonstellationen der Kollektivmitglieder, von lebendigen, be-
weglichen Beziehungen zwischen den handelnden Individuen, Teil-
kollektiven und Gruppierungen anzusehen und zu gestalten. Insofern
sind auch die Determinanten schlechthin keine imaginaren Erscheinun-

54 Siehe Jorgpeter Lund: Zur Gestaltung der Wechselwirkung von Widerspriichen und
Perspektiven im politisch organisierten Jugendkollektiv des 11. und 12. Schuljahres
auf der Abiturstufe der erweiterten Oberschule. Padagogi sch-Psychol ogische Fakul-
tét der Padagogischen Hochschule »Karl Liebknecht« Potsdam. Dissertation 1974.
S. 9-20. — Jorgpeter Lund: Zu padagogischen Aspekten des Wirkens von dialekti-
schen Grundgesetzen in der Entwicklung des Klassenkollektivs. Padagogisch-Psy-
chologische. Fakultét der Padagogischen Hochschule »Karl Liebknecht« Potsdam.
Habilitation 1983. S. 35ff.
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gen im kollektiven Leben. Sie stellen vielmehr lebendige »Knoten-
punkte« des Wirkens der Schilerlnnen dar. Es sind ihre Aktionen,
gemeinschaftliche Perspektiven zu realisieren. Diese »Knotenpunkte«
zeigen sich im Ringen um die Wertung und Beurteilung kollektiver
Angelegenheiten und in der Gestaltung von demokratischen Mitwirkungs-
feldern.

Wir konnten feststellen, dass der Bewegungsprozess der Widerspri-
che im Grundkollektiv keine imaginére oder abstrakte Erscheinung dar-
stellt und Entwicklungsvorgangein der Schillergemeinschaft ausl 6st. Die
im Grundkollektiv objektiv existierenden widerspriichlichen Erscheinun-
gen wirken Uber die Heraushildung und den «Kampf« von gegensétzli-
chen und unterschiedlichen Interessen, Motiven, Uberzeugungen, Ein-
stellungen, Strebungen, Haltungen, Meinungen, Charaktereigenschaften
und Verhatensweisen. Das heif3, dass das Aufeinanderwirken der Kol-
lektivmitglieder immer an eine konkrete Anforderungssituation soziales
Handeln gebunden ist.

3.3.2. Determination der dialektischen Einheit von
Kollektiv- und Personlichkeitsentwicklung

Wir machen zunéchst A usf lhrungen zum padagogi schen Verstandnis der
Begrifflichkeit und damit im Zusammenhang zu den Wechselwirkungen
und zu dem Bewegungsfeld der Determinanten. Unter Bezug auf die
vorangestellten Ausfiihrungen zur Triebkraftproblematik, werden die

Determinanten von uns als wesentliche Faktoren der Entwicklung des

Schilerkollektivs definiert. Sie bestimmen in entscheidendem Malie

das gesamte kollektive Streben, Handeln und Erleben. Wir unterschei-

den folgende Arten von Determinanten:

— Diekollektive Tatigkeit als praktisches Handeln und geistige Tétig-
keit fUr die Interessen der im Schilerkollektiv integrierten Jungen
und Mé&dchen.

— Die kollektive Meinung as Ausdruck im Kollektiv dominierender
Standpunkte und das daraus resultierende Urteilen Uber wichtige
Anliegen und Probleme der gesellschaftlichen Entwicklung und des
Lebens im Schilerkollektiv, insbesondere Uber die Leistungen und
das Verhalten aler Kollektivmitglieder.

— Die kollektiven Perspektiven und Traditionen als gesellschaftlich
und individuell wertvolle Ziele, die das kollektive Wollen und Han-
deln der Schilerlnnen mobilisieren und das Leben des Einzelnenim
Kollektiv der Schulklasse mit Freude und Optimismus erfillen.
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— Der Wechsel von Filhrung und Einordnung als Komponenten der
gemeinsamen demokratischen Gestaltung des kollektiven Lebens
durch den Wechsel der Funktionen und Beauftragungen, um alle
Schilerlnnen aktiv und verantwortlich an der Entwicklung desKol-
lektivsteilnehmen zu lassen.

— Die Gruppengliederung als Unterteilung des Schuilerkollektivs in
kleinere Organi sationseinheiten und Teilgruppen, um durch das Zu-
sammenwirken der verschiedenen Schillergruppen die Verbunden-
heit aller Schiler mit ihrem Schilerkollektiv zu festigen und ge-
meinschaftliche Aufgaben und Erfordernisse optimaler zu 16sen und
durch stérkere Integrationseffekte glinstigere Bedingungen fiir die
Personlichkeitsentwicklung zu schaffen.

— Diekollektiven Beziehungen als gemeinschaftliches Verhal tnis zwi-
schen Schillern, Tellgruppen und anderen kollektiven Vereinigun-
gen, um Uber sozialen Erfahrungsgewinn gemeinsame soziale Bin-
dungen zu knlipfen, sich gegenseitig zu helfen und zu kooperieren.

— Diekollektive Information alsAneignung und Vermittlung wichtiger
Kenntnisse, Fakten und Standpunkte, die fir Entscheidungen und
Beurteilen von kollektiven Angelegenheiten wichtig sind.

Diese Determinanten stellen wichtige Orientierungspunkte fir die
padagogische Fihrung und fir die Organisation der Selbsterziehung
dar.

3.3.3. Uber Wider spriichein den Gemeinschaftsbeziehungen

Die Ergebnisse der Forschungsgruppe »Schiilerkollektiv« an der Pada-
gogischen Hochschule »Karl Liebknecht« Potsdam ergaben eine von
Berger Mitte der 60er Jahre des vorigen Jahrhunderts begriindeten Zu-
gang zur Untersuchung von Gesetzmaliigkeiten und Grundsétzen der
Kollektiventwicklung, wodurch neue methodol ogische Ansétze prakti-
ziert werden konnten. Ausgangspunkt waren die Erkenntnisse Hegels
zum dialektischen Denken in der Erkenntnistétigkeit.

Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) hat in seiner Schrift
»Wissenschaft der L ogik«®® Uberlegungen zur Erkenntnisbedeutung des
WiderspruchsinAuseinandersetzung mit dem metaphysischen Materia-
lismus niedergelegt. Diese theoretischen Erkenntnisse wurden durch

55 Georg Wilhelm Friedrich Hegel: Wissenschaft der Logik«. |. Teil. Leipzig 1948.
S. 109; I1. Tell. Leipzig 1948 S. 58f.
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Marx und Engels mit grof3em I nteresse aufgenommen und aus der Sicht
der materialistischen Dialektik |ogisch geordnet und weiterentwickelt.

Insbesondere fir analytische Betrachtungen unter dem Aspekt der
Totalitat von naturwissenschaftlichen und gel steswissenschaftlichen Ent-
wicklungs- und Bewegungsvorgangen und damit auch fur die Untersu-
chungen zur dialektischen Einheit von Kollektiv- und Personlichkeits-
entwicklung sind diese Erkenntnisse von grofRer Bedeutung. Wir sehen
ihre Relevanz in dem von Hegel postulierten dialektischen Verhaltnis
von Ursache und Wirkung und in der von ihm charakterisierten Funkti-
on des Widerspruchs als Triebkraft der Selbstbewegung.

So bestimmte Hegel in der 0. g. Schrift den Widerspruch mehrfach
as das bewegende Prinzip, indem er formulierte, denn er [der Wider-
spruch] sei »die Wurzel aller Bewegung und Lebendigkeit; nur insofern
etwasin sich selbst einen Wider spruch hat, bewegt essich, hat Trieb und
Tatigkeit«®, Diesdeutet auf die besondere Funktion voninneren Wider-
spriichen als Quelle und Triebkraft von Entwicklungsvorgangen hin.

Unter den modernen Bedingungen kommt insbesondere dem DDR-
Philosophen Stiehler das Verdienst zu, neben anderen materialistischen
Auffassungen, dieidealistischen Positionen Hegel s zur philosophischen
Kategorie des dialektischen Widerspruchs konstruktiv in marxistische
Uberlegungen aufgearbeitet zu haben.>

In Potsdam wurde traditionell die Kollektiventwicklung besonders
nach der padagogi schen Produktivitét von widerspriichlichen Phéanome-
nen untersucht und experimentel| gestaltet. Hierbel sind neben H. Berg-
er® die empirischen und theoretischen Untersuchungen von J. Lund®,
R. Lohwasser®, R. Berghausen®! u. a. zu nennen.

56 Georg Wilhelm Friedrich Hegel: Wissenschaft der Logik«. Teil 1. S. 58.

57 Siehe Gottfried Stiehler: Der dialektische Widerspruch — Formen und Funktionen.
Berlin 1966. — Gottfried Stiehler: Hegel und der Marxismus tber den Widerspruch.
Berlin 1960. — Gottfried Stiehler: Widerspruchsdialektik und Gesellschaftsanalyse.
Berlin 1977.

58 Hans Berger: Zur Funktion von Widerspriichen im Prozess der Erziehung und Ent-
wicklung der Gemeinschaftsbeziehungen der Schler. In: Albrecht Herrmann / Hans
Berger: Uberzeugung und Gemeinschaft. Berlin 1970.

59 Jorgpeter Lund: Zur Gestaltung der Wechselwirkung von Widerspriichen und Per-
spektiven im politisch organisierten Jugendkollektiv des 11. und 12. Schuljahres auf
der Abiturstufe der erweiterten Oberschule. — Jorgpeter Lund: Zu pédagogischen
Aspekten des Wirkens von dialektischen Grundgesetzen in der Entwicklung des
Klassenkollektivs.

60 Ruth Lohwasser: Zur Funktion und Gestaltung dialektischer Widerspriiche im Pro-
zess der Aneignung sozialer Erfahrungen der Heranwachsenden in der kollektiven
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Die empirischen Untersuchungen in Klassenkollektiven des mittle-
ren und hoheren Schulalters unter Einschluss der Abiturstufe ergaben
nicht nur eine Phanomenologie des Aufeinanderwirkens von Schi-
lerlnnen und Schillergruppen auf der Grundlage unterschiedlicher und
gegensatzlicher | nteressenskonstel lationen bis hin zu konfliktgel adenen
Erscheinungen. Es konnten auch Erkenntnisse zum Zusammenhang von
Grund-, Haupt- und Nebenwiderspriichen gewonnen werden.

Bel der Darstellung von Prozesswiderspriichen in der Sphére der
Gemeinschaftsbeziehungen gehen wir von folgender Begriffsbestim-
mung aus:

Widerspriiche in den Gemeinschaftsbeziehungen der Schiller sind
die durch unterschiedliche und gegensétzliche Interessen, Strebungen,
Meinungen, Haltungen und Handlungen bewirkten Widerstreite, Ausei-
nandersetzungen, M einungsverschiedenheiten, Zankereien, Schlagerei-
en, Mobbing, Verstimmungen, oppositionelle Aktivitéten oder Konflikt-
lagen usw. in den verschiedensten Ebenen sozialer Beziehungen der
Schiler im Grundkollektiv. H. Berger schreibt dazu: »Widerspriiche in
den Gemeinschaftsbeziehungen sind sol che besonderen sozialen Bezie-
hungen im Schiilerkollektiv, die durch das Aufeinanderwirken durch
den >Kampf< und durch den Zusammenstol3 gegensétzlicher«, zugleich
aber »einander bedingender und zugleich durchdringender Strebungen,
Auffassungen, Einstellungen und Verhaltensweisen charakterisiert sind
und sichin verschiedenartigen Spannungen, A usei nandersetzungen und
Konflikten zwischen den Schillern dullern.«?

Ihrem Wesen nach sind sie nichtantagonistische Widerspriiche und
sowohl Quelleal sauch Triebkraft der Entwicklung des Schillerkollektivs.
Als innere Widerspriiche des Kollektivs der Schulklasse werden sie
durch eine Reihe aufRerer in ihrer Entstehung, Entwicklung und L ésung
hervorgerufen bzw. beeinflusst. Dieseinneren Widerspriiche des Grund-
kollektivs prégen in starkem Mal3e den Entstehungs- und Bewegungs-
prozesswidersprichlicher Erscheinungenim Innern der Personlichkeits-

Tétigkeit. Padagogisch-Psychologische Fakultdt der Padagogischen Hochschule
»Karl Liebknecht« Potsdam. Dissertation 1986.

61 Rosemarie Berghausen: Zum padagogischen Problem des Wirkens von Interessen-
widerspriichen im Prozess der Formierung des Schillerkollektivs auf der Abiturstufe.
Padagogisch-Psychologische Fakultét der Padagogischen Hochschule »Karl Lieb-
knecht« Potsdam. Dissertation 1990.

62 HansBerger: Zur diaektischen Einheit von sozidistischer Kollektiv- und Person-
lichkeitsentwicklung auf der Grundlage des politisch-organisierten Schiller-Kollek-
tivs. In: Padagogik. (1970)1. S. 32.
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struktur des Schilers. Sie sind fur die Personlichkeitsentwicklung der

Heranwachsenden und Jugendlichen unerl&sslich.

Hauptwiderspriiche in den Gemeinschaftsbeziehungen der Schiiler
sind wesentliche Widerspriicheim Klassenkollektiv und bestimmen den
Charakter und die Entwicklung von erzieherisch produktiven Haupt-
richtungen innerhalb kollektiver Vorgange. Fir die padagogische Fuh-
rung des erzieherisch produktiven A ufeinanderwirkens der Schiller stel-
len sie wichtige Orientierungspunkte dar.

So habenH. Berger und J. Lund inihren Untersuchungenin Klassen-
kollektiven des mittleren Schulalters und des spéaten Schuljugendalters
konkrete Inhalte und Erscheinungsformen von solchen widerspriichli-
chen Beziehungen zwischen den Schilerninnen herausgearbeitet und
ihre Triebkraftfunktion fur die Entwicklung von Grundkollektiven be-
schrieben.

Wir unterschei den danach fol gende wesentliche Widerspriiche®:

—  Widerspriiche zwischen Schilern mit unterschiedlichen und gegen-
sétzlichen Lern- und Arbeitshaltungen,

—  Widerspriiche zwischen verschiedenen Schilergruppen und

—  Widerspriiche zwischen fihrenden Schillern und ihren Kameraden.
J. Lund erbrachte in einer Fallstudie den Nachweis tiber die Objek-

tivitat widersprtichlicher Erscheinungen durch Untersuchungenin Klas-

senkollektiven des 11. und 12. Schuljahres (Abiturstufe) der erweiter-
ten Oberschule und konnte dort konkrete Erschei nungsformen fol gender

Hauptwiderspriiche inhaltlich bestimmen®;

—  Widerspriiche zwischen Schilern mit unterschiedlichen und entge-
gengesetzten weltanschaulich politisch-moralischen Uberzeugun-
gen, Einstellungen und Verhaltensweisen,

—  Widerspriiche zwischen verschiedenen Schillergruppen, besonders
unter dem Aspekt unterschiedlicher und gegensétzlicher Verhaltens-
weisen zwischen Jungen und M&dchen. Die Jungen bildeten eine

63 Siehe Hans Berger: Zur Funktion von Widerspriichen im Prozess der Erziehung und
Entwicklung der Gemeinschaftsbeziehungen der Schiller. — HansBerger: Zur dialek-
tischen Einheit von sozialistischer Kollektiv- und Personlichkeitsentwicklung auf
der Grundlage des politisch-organisierten Schiller-Kollektivs.

64 Siehe Jorgpeter Lund: Zur Gestaltung der Wechselwirkung von Widerspriichen und
Perspektiven im politisch organisierten Jugendkollektiv des 11. und 12. Schuljahres
auf der Abiturstufe der erweiterten Oberschule. — Jorgpeter Lund: Zu einigen Beson-
derheiten der péadagogischen Fihrung und Funktion des politisch organisierten
Schiilerkollektivs auf der Abiturstufe der DDR. In: EOS-Forschung. (1974)19/20.
S. 42f.
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relativ homogene eigenstandige Gruppe und die M adchen waren oft

in Zweier- oder Dreier-Gruppierungen untergliedert.

— Widerspriiche zwischen filhrenden Schiilern und ihren Mitschilern,
besonders unter dem Aspekt gegensétzlicher Beziehungen zwischen
den Jugendlichen des gewahlten Fiihrungsorgans und ihren Mit-
schilern bel der Bestimmung kollektiver Vorhaben, Perspektiven,
der Aufgabenverteilung und der Organisation deskollektiv gestalte-
ten Lebens.

Ausdieser Darstellung wird ersichtlich, dass das dial ektische Grund-
gesetz von der Einheit und dem »Kampf« der Gegensdtze auch im
Schulerkollektiv seine Universalitdt und seinen Formenreichtum zum
Ausdruck bringt. Esist hier nicht moglich, sieim einzelnen darstellen
zu wollen. Von hoher Relevanz ist es, die Entwicklungswiderspriiche
rechtzeitig zu erkennen und ihren Bewegungsprozess padagogisch zu
gestalten.

3.3.4. Aspekte der Entwicklung und L 6sung von Wider spriichen
im Grundkollektiv

3.3.4.1. Pédagogische Grundpositionen

Das Problem der Losung von Widersprichen im Klassenkollektiv ist
eng mit der Schaffung von Bedingungen verbunden, die der vollen
Entfaltung von Entwicklungstriebkraften dienen. Esist ratsam, von der
Uberlegung auszugehen, dass der dialektische Widerspruch immer ein
zur Losung treibendes gesetzmaliges Verhdltnis von Gegensatzen dar-
stellt. Wir wissen, dass die Widerspriiche keinen selbststandigen Be-
wegungsverlauf vollziehen. Im Gegenteil: ihre Bewegung ist das Pro-
dukt von Verénderungen in den kollektiven Beziehungen der Kinder
und Jugendlichen, die den jeweiligen Widerspruch durch ihre Interes-
sen, Meinungen und Handlungen herbeigef iihrt haben und verkorpern®.

Im Weiteren wollen wir methodische Grundpositionen dazu darlegen:
Erste methodische Grundposition: Bei der Gestaltung des Erziehungs-

geschehensin den Klassenkollektiven oder in den Gruppen der Kinder-
und Jugendorgani sation kam es nicht nur darauf an, die Objektivitat von

65 Gottfried Stiehler: Widerspruchsdialektik und Gesellschaftsanalyse. S. 126.



Herausbildung und Entwicklung von Grundkollektiven 59

konkreten dial ektischen Widerspriichen in den Grundkoll ektiven schlecht-
hin zu konstatieren. Vielmehr hielten wir esfir geboten, zielstrebig alle
verfligharen Moglichkeiten zu nutzen, um die widerspriichlichen Er-
scheinungen von Kollektiv- und Personlichkeitsentwicklung einer Lo-
sung zuzuf Uhren. Nicht selten geschah es, dass ideol ogische und politi-
sche Widerspriiche zwischen den Schillern aus verschiedenen Ursachen
»heruntergespielt« oder Uberbewertet, kaschiert oder verdrangt wurden,
so dass sie ihre Triebkraftwirkung nicht voll oder gar nicht entfalten
konnten.

Zweite methodische Grundposition: Sie besteht in der Erkenntnis, dass
die Ldsung von innerkollektiven Widerspriichen nur dann notwendig
ist, wenn der Widerstreit zwischen den gegensétzlichen Schillerpositionen
durch groRere konfliktgeladene Stérungen in ihren soziaen Beziehun-
gen gekennzeichnet ist. Deshalb steht der Padagoge vor der Aufgabe,
den Stellenwert der die Einheit von Kollektiv- und Personlichkeits-
entwicklung hemmenden und férder nden gegensétzlichen Beziehungen
genau zu bestimmen und zu beurteilen.

Handelt es sich beispielsweise um Widerspriiche, die aus unter-
schiedlichen und entgegengesetzten geschl echtsspezifischen Bediirfnis-
sen und Interessen erwachsen sind, so ist ihre Entwicklung bis hin zum
Konflikt in der Regel zu vermeiden. Wir finden diese Erscheinungen
auch heute in den Gemeinschaftsbeziehungen der Schulklassen in den
verschiedensten Schulstufen.

Wir sind von der Annahme ausgegangen, diese Phanomene rechtzei-
tig in ihren Keimformen zu erkennen. Ihr Bewegungsprozess sollte
daher in der Weise reguliert werden, dass mdgliche konflikthafte Zlige
dieser Widerspriiche durch einen I nteressenausgl ei ch abgeschwécht bzw.
kompensiert werden. Das gelingt oft dadurch, indem die berechtigten
geschlechtsspezifischen Interessen der Jungen einerseits und der Mad-
chen andererseits zu einem relativen Ausgleich gefiihrt werden, um
Belastungssituationen in den sozialen Beziehungen der Schulklasse zu
vermeiden. Damit erhalten beide Polaritdten von Schillerinteressen die
notwendigen Entfaltungsmoglichkeiten.

In diesem padagogi schen Procedere knnen fol gende Phasen auftre-
ten:

(1) Phase des Widerstreits — die Nichtibereinstimmung von Schiller-
interessen mit entsprechendem Verhalten im Bereich der Gemein-
schaftsbezi ehungen,

(2) Phase der qualitativen Neugestaltung der widerstreitenden Bezie-
hungen zwischen den entsprechenden Schillerninnen bzw. Schiler-
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gruppen unter dem Einfluss der Herausbildung gemeinschaftlich
und individuel | bedeutsamer Perspektiven und anderer Determinan-
ten,

(3) Phaseder neu gestalteten kollektiven Beziehungen durch den Abbau
und Kompensation der widerstreitenden Einstellungs- und Ver-
haltensstrukturen der bisher kontréren Schiilerlnnen bzw. Schuler-
gruppen.

Die padagogischen Intentionen sind auf den Abbau und die Vermei-
dung von Erscheinungen des Widerstreites der Kollektivmitglieder ge-
richtet.

Einedritte methodische Grundposition besteht in der bewussten Vermei-
dung von Praktiken eines spontanen, unplanméidigen und ztgernden
Abbaus, auch der Kompensation von Erscheinungen des Widerstreites
bzw. der Verdrangung und Negierung von Situationen desWiderstreites.
Heute ist nicht selten, dass es in der Schulklasse »schwelendex, nicht
offen ausgetragene Meinungsgegenséatze gibt. Der Padagoge fiirchtet
ihre Offenlegung oder will diese aus den verschiedensten Griinden ver-
meiden.

Sol che »Praktiken« filhren meist nicht zum Abbau, sondern letztlich
zur Erhéhung der Spannungsgel adenheit im Sozialgeflige der Schiler-
gemeinschaft und beglnstigen die Entstehung von storenden Konflikt-
situationen zwischen einzelnen Schilern, Schilergruppen und zu ge-
wahlten Schillervertretungen bzw. Schilerorganen.

Die vierte methodische Grundposition kann fur die Tétigkeit des Klas-
senlehrers bedeutsam sein. Innerkollektive Widerspriiche werden in ih-
rem Entstehungs- und in ihrem Bewegungsprozess durch pluralistische
Auffassungen und Interessen inhaltlich gepragt, die in der Gesellschaft
vorhanden sind. Dieser Umstand kann dazu fiihren, dass eine Seite der
miteinander im Widerstreit befindlichen Schilerlnnen oder Schiler-
gruppen inihrem weltanschaulichen, politischen und moralischen Den-
ken und Handeln durch Rudimente Uberlebter Wertvorstellungen oder
undemokratischer, intoleranter, antihumaner, nationalistischer, neofa-
schistischer und chauvinistischer Inhalte belastet ist.

Solche Erscheinungen konnten in den 80er Jahren auch in Schulen
der DDR in mehr oder weniger starken Ansétzen und Auspréagungen
beobachtet werden. Infol gedessen kénnen sich die verschiedensten sozi-
alen Spannungszustandein der Schulklasse herausbilden und eskalieren,
und zwar bis zu Tétlichkeiten und Erscheinungen des Mobbings. In der
Regel istin solchen Féllen eine grundlegende Veranderung in den Wert-
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auffassungen und im Normenverstandnisjener Schiler erforderlich, die
den ethisch-moralischen Grundwerten unserer Gesellschaft entgegen-
stehen, oder die partiell zurlickgeblieben sind.

Eine flnfte methodische Grundposition beinhaltet den Umstand, dass
bestimmende Kré&fte im Grundkollektiv entwickelt und stabilisiert wer-
den sollten. Es ist ratsam, dieses Vorgehen mit der Schwéchung der
sozialen Position jener Schiller zu verbinden, bei denen ein unterentwi-
ckelter Grad der Erzogenheit festgestellt wird, die durch ein negatives
Normen- und Werteverstandnis aufféllig geworden sind. Dabel ist es
wichtig, zwischen den verschiedenen Kollektivmitgliedern ein erziehe-
risch produktives A ufeinanderwirken herbeizuf hren.

3.3.4.2. Regeln fir die padagogische Technik im Umgang mit den
Widerspriichen in den Gemeinschaftsbeziehungen der Schiler

Die von uns dargelegten padagogischen Grundpositionen bilden die
Basis fir eine Reihe von Regeln, die der Padagoge in seiner Tatigkeit
bei der Entwicklung und L6sung von dialektischen Widersprichen in
den Gemeinschaftsbeziehungen der Schiller beriicksichtigen sollte. Bei
allem ist zu beachten, dass der L osungsprozess der verschiedenen wi-
derspriichlichen Erscheinungen im Gemeinschaftsleben der Schulklasse
durch die Anwendung eines vielféltigen padagogischen Instrumentari-
ums bewirkt werden kann.

Aus der Mannigfaltigkeit der Erscheinungsformen von Widerspri-
chenin der Schillergemeinschaft ergibt sich, dass eskein allgemeingl-
tiges Schema geben kann, weil jeder spezifische Widerspruch, seiner
besonderen »Natur« und seiner jeweiligen Genesis entsprechend, eine
zugeschnittene methodische Herangehensweise verlangt. Trotzdem ist
esmoglich, einige allgemeine methodische Regeln fiir die erzieherische
Arbeit abzuleiten.

Der ersteGrundsatz: Erfassedie Wi derspriiche zwischen den Schillernin
der Schulklasserealistisch und sachlich mdglichst richtig!

Das Nichterkennen oder das Verschleiern von Widerspriichen wirkt sich
nachteilig auf den Entwicklungsprozess der Gemeinschaftsbeziehungen
in der Schulklasse aus. Dadurch wird nicht nur das kollektive Gesche-
hen spontan wirkender sozial psychol ogischer Faktoren ausgesetzt, son-
dern eswerden die vielféltigen Potenzen fir die gemeinschaftliche und
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individuelle Selbsterziehung der Schilerlnnen nur wenig oder gar nicht
ausgeschopft. Der Padagoge steht generell vor der Aufgabe und vor
dem Problem, den fir die jeweilige konkrete Erziehungssituation be-
stimmenden und grundlegenden Widerspruch herauszufinden und einer
L 6sung zuzufihren.

Der z2weite Grundsatz Erkunde die Entstehungsur sachen der Wider spr -
che zwischen den Schillern der Schulklasse!

Durch empirische Untersuchungen in Schulklassen des mittleren Schul-
aters und in der Abiturstufe konnte festgestellt werden, dass die Ursa-
chen fiir die Heraushildung von Spannungszustéanden, A usei nanderset-
zungen, Rang- und Statuskampfen, Streitereien, Zankereien usw. in den
Gemeinschaftsbeziehungen auf3erordentlich vielfaltig sind. Oft bleiben
uns lange Zeit die wirklichen Ursachen einer Erscheinungsform des
Widerspruches verborgen, z. B. zwischen den Jungen und einer starken
Méadchengruppe einer Schulklasse. Dadurch sind wir auf Vermutungen
oder auf zeitaufwendige Beobachtungen von Gruppierungen innerhalb
des Sozialgefliges der Schulklasse angewiesen. Nicht selten hat der
Padagoge mdgliche Beweggrinde mancher Schiller bei sich selbst —in
seinem padagogischen Stil und Ton — zu suchen.

Ursachen fur die Entstehung von Widerspriichen kénnen Defizite
im Normen und Werteversténdnis, in der ungentigenden Berticksichti-
gung geschlechtsspezifischer Interessen und Winsche, in unzureichen-
der Nutzung von Mdglichkeiten der demokratischen Mitgestaltung des
Gemeinschaftd ebens, in mangelhaften Bedingungen fir die Entwick-
lung von Schileraktivitéten, im Vorhandensein von Privilegien von
einzelnen Schilern und Schillergruppierungen, in gegensétzlichen ideo-
logischen und weltanschaulichen Einstellungen und im Widerstreit der
politischen Beurteilung von gesellschaftlichen Vorgangen sein.

Der dritte Grundsatz: Schaffe eine offene, ehrliche und sachliche Atmo-
sphérein den Gemeinschaftsbez ehungen der Schulklasse!

\on grof3er Relevanz ist der Umstand, zwischen den Schilerlnnen eine
offene und freimutige Polemik zu den aufgetretenen Problemen in den
Gemein-schaftsbeziehungen der Schulklasse zu befordern. Im Aufein-
anderwirken gegensétzlicher Auffassungen und Haltungeniist ein erzie-
herisch gelenkter, tragfahiger, letztlich allen Interessen entsprechender
Konsens anzustreben. Dabei ist darauf hinzuwirken, gemeinschaftliche
Regeln zu schaffen oder demokratisch zu sanktionieren. Dieser Weg
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kann eine wichtige Basisfur die Einbeziehung der Schiilerlnnen bei der
L 6sung der verschiedenen spannungsgel adenen sozialen Situationen in
der Schulklasse bilden.

Der vierte Grundsatz. Beziehe moglichst alle Schiilerlnnen und die
Organeder Schillervertretung in den Losungsprozess der Wider spriiche
ein!

Dievon der Schillergemeinschaft gewahlten Schilervertreter oder Klas-
sensprecher sind bei der Ursachenfindung und bei der Beurteilung von
Problemlagen in den sozialen Beziehungen mal3geblich zu beteiligen.
Andernfallsbesteht die Gefahr, die Widerspriichein den Gemeinschafts-
beziehungen nicht konkret oder nur unvollsténdig und unter einem zu
grofRen Zeitaufwand zu analysieren.

Esist ratsam, Uberlegungen anzustellen, wie und in welchem Malie
Schulervertreter und andere geeignete Madchen und Jungen bel der
Mobilisierung der kollektiven bzw. 6ffentlichen Meinungsbildung ein-
bezogen werden kénnen, um beispielsweise unzureichende Lernhal-
tungen, Verletzungen gemeinschaftlicher Normen und Traditionen, de-
fizitdre Erscheinungen zu Uberwinden, die zu Konfliktlagen gefthrt
haben und dadurch das Gemeinschaftsleben der Schulklasse belasten.

Der funfte Grundsatz: Das Setzen, Entwickeln und Loésen von Wider-
spriichenin der Schulklasse mit der Schiller- und Gruppentétigkeit ver-
binden!

Die Widerspriiche zwischen den Schilerninnen kénnen sich nur in der
geistigen und praktischen Tétigkeit der sie tragenden Personlichkeiten
und Gruppierungen entfalten. Der Inhalt dieser Tétigkeiten sollte in
besonderer Weise auf erstrebenswerte gemeinschaftliche und individu-
elle Perspektiven gerichtet sein. Hierbel kénnten Lernziele, Schulab-
schliisse und kollektive Vorhaben eine grof3e Rolle spielen, die auch mit
Hohepunkten des Gemeinschaftslebens der Schulklasse auRerhalb des
Unterrichtsgeschehens verbunden sind und ein freudvolles Miteinander
sowie Optimismus ausl sen.

Der sechste Grundsatz. Die Widerspriiche in den Gemeinschaftsbe-
ziehungen sollten in innere Widerspriiche der Madchen und Jungen
verwandelt werden!
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Die inneren Widerspriiche im Sozialgeflige der Schulklasse besitzen
keinerlei erzieherische Wirkungen, wenn der Padagoge nicht das Ziel
im Auge hat, letzten Endes positive Bedingungen fur die Entfaltung
jeder Schillerpersonlichkeit zu schaffen. Dabel kommt es darauf an, die
Uberlegungen von Makarenko zu berticksichtigen, die er mit seinem
Prinzip der parallel-p&dagogischen Einwirkung zum Ausdruck gebracht
hat.

Im Sinnegesellschaftlich bedeutsamer moralischer Wertvorstellungen
sollten die Madchen und Jungen aus der volitiven und emotionalen
Spannungsgel adenheit sozialer Beziehungen der Schulklasse dazu moti-
viert und stimuliert werden, as Subjekt der Erziehung ihre inneren
Widerspriiche und Konflikte konstruktiv zu bewdltigen und sich in
zunehmendem Mal3e dadurch selbst zu erziehen.

3.4. DasProblem von Niveaustufen der Grundkollektive
3.4.1. Das zweistufige Entwicklungsmodell

In der erziehungswissenschaftlichen Literatur der DDR, der Sowjet-
union und der Volksrepublik Ungarn gab es bis 1990 die verschiedens-
ten Betrachtungen und Versuche, das padagogische Problem der Ent-
wicklungsetappen der sozialen Gruppe bis hin zur Form des Kollektivs
im Allgemeinen und des Kinder- und Jugendkollektivs im Besonderen
zu erdrtern. Dahinter stand das Bemuihen, Orientierungspunkte fir eine
padagogische Strategie der Kollektiventwicklung zu finden.

Diese Problematik héngt mit der Fragestellung nach den Ent-
wicklungszyklen zusammen. Philosophische Grundlage war die These,
dassdie Entwicklungsprozesse auf der Grundlage desWirkensdes Grund-
gesetzes der Negation der Negation selbst eine Struktur ausweist. Diese
Struktur gibt Aufschllisse Uber die Entwicklungsrichtung eines sozialen
Organismus. Das zeigt sich in einer Abfolge qualitativer Stufen (Etap-
pen, Perioden und Phasen).

Wir gehen auf einige Modellvorstellungen ein, die in die DDR-
Padagogik eingeflossen sind, woriiber es sich lohnt, weiter darUber
nachzudenken.

Zuerst sei das 2wei stufige Entwicklungsmodell von B. T. Lichatschow®®
und S. D. Poljakov genannt: Beide sowjetischen Erziehungswissen-

66 Siehe B[oris] T. Lichatschow: Asthetische Aspekte der Erziehung. Berlin 1974. S.
84ff.



Herausbildung und Entwicklung von Grundkollektiven 65

schaftler unterscheiden zwei Hauptperioden. Die erste wird als Periode
des Aufbaus des Kollektivs bezeichnet. Als Charakteristikum wird her-
vorgehoben, dass dieses Entwicklungsstadium durch den Widerspruch
zwischen den allgemeinen Interessen des K ollektivs und den Interessen
der einzelnen Personlichkeiten gekennzeichnet ist. Darum sei das kol-
lektive Leben nicht harmonisch, weil die personlichen Interessen »un-
terdriickt« wiirden. Ahnliche Gedanken finden wir bei S. Poljakow®’.
Der Schwerpunkt dieses Stadiums der Kollektiventwicklung liegt bei
ihm in der Bildung des Aktivs, in der Verschiedenartigkeit kollektiver
Tétigkeiten und in der schwach entwickelten Fahigkeit zur selbststandi-
gen Organisation kollektiver Téatigkeiten.

Die zweite Hauptperiode der Kol lektiventwicklung wird von beiden
as Grundlage fur die allseitige Formung der Personlichkeit und somit
auch »als soziales Feld der Massenerziehung« betrachtet, was wir aber
in hohem Mal3e problematisieren missen. Fur Lichatschow® ist in die-
ser Periode eine »objektive Harmonie« in den sozial en Beziehungen des
Schulerkollektivs dadurch gegeben, dassdieindividuellen Interessenim
Prozess der gegenseitigen Bereicherung der Mitglieder in verschieden-
artigen Beziehungen geférdert werden. Dadurch wiirden die Widerspri-
che zwischen gesell schaftlichen und personlichen Bestrebungen gel 6st.

S. Poljakov® kennzei chnet di e sozialen Wirkungsmechani smen nicht
so abstrakt wie Lichatschow, und zwar bringt er zum Ausdruck, dassin
diesem Entwicklungsstadium des Schiilerkollektivs solche qualitativen
Zige deutlich wirden, wie: dieAusprégung grundlegender ideol ogisch-
moralischer Werte, Perspektiven seiner Entwicklung, Ausbildung einer
Beziehungsstruktur und das Bestreben, sichim Kollektiv in komplizier-
ten moralischen Situationen und Konflikten zu bewahren.

Die mechanistische Sicht der Betrachtungen von Niveaustufen des
Schillerkollektivs haben wir oben bereits kritisch bewertet™, well sie
aus entwicklungstheoretischer Sicht nicht haltbar ist. Sieist vor allem
Ausdruck einer sehr stark vereinfachenden Betrachtung der Kollektiv-
entwicklung, diedieVielzahl von Qualitétsspriingen wahrend der mehr-
jahrigen L ebensdauer des Klassenkollektivs nicht berlicksichtigt und ein
lediglich padagogisches Wunschdenken zum Ausdruck bringt, welches

67 S. D. Poljakov: Vospitananie i razvitie klassnogo kollektiva. In: Klassnyi kollketiv
kak ob’ekt i sub’ekt vospitanija. Moskva 1979. S. 22f.

68 Bloris] T. Lichatschow: Asthetische Aspekte der Erziehung. S. 84f.

69 S. D. Poljakov: Vospitananie i razvitie klassnogo kollektiva. S. 23.

70 Siehe Jorgpeter Lund: Zu padagogischen Aspekten des Wirkens von dialektischen
Grundgesetzen in der Entwicklung des Klassenkollektivs. S.192.
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mit der realen Lebenswirklichkeit der Gemeinschaftsbeziehungen an
der Schule nichts zu tun hat. Dieses Denken fand aber Eingang in
schulpolitische Uberlegungen und fiihrte mitunter zu formalistischen
Auffassungen.

Schlief¥lich ist anzumerken, dassjedes Kinder- und Jugendkoll ektiv
eine Periode seinesWerdens, seiner Entstehung auseiner diffusen Gruppe
heraus durchl&uft. Ob dann in der oben genannten zweiten Periode auf
der Basis vom automatistischen Denken, von einer ale Kinder oder
Jugendlichen umfassenden »M assenerziehung« bzw. von einem »Feld
der allseitigen Personlichkeitsformung« gesprochen werden kann, ent-
spricht in dieser Ausschliefdlichkeit nicht der Praxis an den DDR-Schu-
len.

3.4.2. Dreistufige Entwicklungsmodelle

Im pédagogischen Denken von Erziehungswissenschaftlern und Schul -
praktikern der DDR spielten auch dreistufige Entwicklungsmodelle des
Schulerkollektivs eine Rolle. In Anlehnung an bekannte Auffassungen
von A. S. Makarenko wurden die darauf basierenden theoretischen
Positionen der sowjetischen Erziehungswissenschaftler S. P. Baranov /
L. P Bolotina/ T. W. Volikowa/ V. A. Slastenin™, W. Jakowlew™, E.
M. Michailowski™ und L. Nowikowa™ weitgehend propagiert.

Besonderen Einfluss hatten in der DDR-Padagogik die Uberlegun-
genvonL. . Nowikowa. Wir wollen daher einige Aspekteihrer Auffas-
sungen naher darstellen. Sie vertritt die Meinung, dass der Ubergang
von »Etappe zu Etappe« der Kollektiventwicklung kein spontaner, son-
dern ein vom Padagogen »gelenkter« Prozess sei, der in seiner Effekti-
vitat vom Wissen des Padagogen Uber den jeweiligen Zustand des Kol -
lektivs und der daraus resultierenden Entwicklungsprognose abhéngig
ist.

71 S.P.Baranov/L.P Bolotina/ T. W. Volikowa/ V. A. Slastenin: Pedagogika. Moskva
1981.

72 Siehe Wladimir Jakowlew: Die erzieherischen Méglichkeiten des Schiilerkollektivs
auf den verschiedenen Ebenen der Entwicklung. In: »Sowjetskaja Pedagogika.
Heft 6/1979. [russ.]

73 Siehe E. M. Michajlowskij: Etap y rasvitija neoficial’'noj struktyry destskogo
kollektiva. Z'vospitanie skol'nika. Moskva (1969)3.

74 Siehe Ludmilla Nowikowa: Theorie des Kinderkollektivs. Berlin 1981.
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Nowikowa machte auf die relativ kurze Dauer des »Herauswach-
sens« des Schulerkollektivs aus dem sog. nominellen Kollektiv, dem
Gruppenkonglomerat, der Assoziatsions- bzw. K ooperationsgruppe’ auf-
merksam. Diese Uberlegungen besitzen u. E. iiberdenkenswerte Aspek-
te, die fur die Aufhellung gruppendynamischer Gesetzméal3igkeiten von
aktueller Bedeutung sind.

Sie weist namlich auf die Existenz einer préagenetischen Entwick-
lungsperiode des Schillerkollektivs hin. Sieist u. E. von Bedeutung fiir
dasVerstandnisder inneren Logik der Gesamtgenese konkreter Schiller-
kollektive, da es sich um eine Vorstufe zur Heraushildung kollektiver
Merkmale handelt. Wir halten diesen Gesichtspunkt auch deshalb fir
bedeutend, weil es mitunter in der Erziehungspraxis an DDR-Schulen
und in der Kinder- und Jugendorganisation Tendenzen von hyper-
trophierten Vorstellungen Uber die erzieherischen Moglichkeiten von
sog. nominellen Kollektiven in den ersten Schuljahren gegeben hat.

Dieerste Periodewird tbereinstimmend alsein Stadium der Entste-
hung des ersten Zusammenschlusses des Schillerkollektivs bezeichnet.
Als Merkmale werden besonders fol gende genannt;

— Schaffung einer organisatorischen Einheit in Verbindung mit dem
Aufbau eines Systems von Tétigkeitsbeziehungen;

— Grundkollektiv der Schulklasse wird immer mehr zu einem Bezugs-
punkt, Zustand der ersten Adaption;

— kollektive Meinung noch kein bedeutsamer Erziehungsfaktor;

— informelle Gruppierungsbestrebungen tben splrbaren Einfluss auf
die formelle Gruppenstruktur;

— kollektive Ziele und Aufgaben werden nur formal wegen Nicht-
Ubereinstimmung von kollektiven und individuellen Interessen er-
fallt;

— Existenz einer latenten emotionalen Spannung wegen Defizite im
Normen- und Werteverstdndnis gemeinschaftlichen Zusammenle-
bens.

Generelles Charakteristikum fur die zweite Periode ist bei L.
Nowikowa'?, dass das Kollektiv als Instrument der zielgerichteten Her-

75 Ebenda. S. 77, 83.

76 S. P. Baranaov u.a.: Pedagogika. 1901. S. 216. — E. M. Michajlowskij: Etap y
rasvitija neoficia’ noj struktyry destskogo kollektiva. S. 17. — Wladimir Jakowlew:
Die erzieherischen Mdglichkeiten des Schiilerkollektivs auf den verschiedenen Ebe-
nen der Entwicklung. S. 62. — LudmillaNowikowa: Theorie des Kinderkollektivs. S.
76-78.

77 Ludmilla Nowikowa: Theorie des Kinderkollektivs. S. 79.
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ausbildung bestimmter Personlichkeitsei genschaften wirksam wird. Fer-

ner wird auf das Phanomen einer hohen willensméaldigen Anspannung

verwiesen, die mit dem Streben nach Verwirklichung kollektiver Ziele
verbunden sei.

Im Einzelnen werden von W. Jakowlew, L. Nowikowa und S.
Baranov u. a. weitere Merkmale dieser Periode genannt’®;

— Vervollkommnung der relativen Einheit von informeller und for-
meller Gruppenstruktur;

— Heraushildung intensiver kollektiver Beziehungen auf kamerad-
schaftlicher Grundlage, die mit der Tétigkeit organisch verbunden
sind;

— Grundkollektiv wird zunehmend als Zelle der Gesellschaft wahrge-
nommen;

— kollektive Meinung wird zunehmend zu einem Erziehungsfaktor;

— Organe der Selbstverwaltung gestalten wichtige Seiten kollektiver
Tétigkeiten und unterstiitzen die Forderungen der Padagogen;

— personliche und kollektive Interessen befinden sich noch nicht
immer in Ubereinstimmung, sie sind die Ursache fiir die Entwick-
lung von Widerspriichen in den Gemeinschaftsbeziehungen;

— Verhaltensweisen kollektivistischer Art nehmen einen grof3en Raum
ein.

Die Entwicklung des Schiilerkollektivsin einer dritten Periodewird
von L. Nowikowa™ inhaltlich dahingehend bestimmt, dass sie ein hohes
Entwicklungsniveau als Subjekt der Erziehung annimmt, dass die
Schilerlnnen auch zur Selbsterziehung veranlasst. Ihrer Meinung nach
ist es dadurch besser moglich, zielgerichtet das Kollektiv fir dieindivi-
duelle Entwicklung jedes Schillers zu nutzen.

Bei der Charakteristik dieser Periode werden von W. Jakowlew® die
neue Qualitéat als Ausdruck der Subjektposition des Schiilerkollektivs
im Erziehungsgeschehen hervorgehoben und Baranov u. a.® sprechen
von einer Periode der »Blite«, der vollen Entfaltung des Kollektivs.
Alle Kollektivmitglieder konnten sich in unterschiedlichen Formen zu

78 Siehe Wladimir Jakowlew: Die erzieherischen Moglichkeiten des Schillerkollektivs
auf den verschiedenen Ebenen der Entwicklung. S. 62. — Ludmilla Nowikowa:
Theorie des Kinderkollektivs. S. 79ff. und S. P. Baranov u. a.: Pedagogika. S.216f.

79 Ludmilla Nowikowa: Theorie des Kinderkollektivs. S. 80.

80 Wiladimir Jakowlew: Die erzieherischen Mdglichkeiten des Schilerkollektivs auf
den verschiedenen Ebenen der Entwicklung. S. 62.

81 S. P. Baranov u. a.: Pedagogika. S. 217.
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»Aktivisten« bel der Gestaltung des kollektiven Lebens profilieren.

Folgende Merkmale werden fur diese Niveaustufe genannt®:

— Aneignung und Korrektur soziaer Erfahrungen durch eine hoch
entwickelte kollektive Meinung, die an gesellschaftlichen Forderun-
gen orientiert ist;

— schopferische Individualitét der Schillerpersonlichkeit;

— dasAktiv stellt eine erzieherische Kraft dar;

— kollektive Ziele sind subjektiv bedeutsam;

— Anforderungen an die Personlichkeit fiihren zu dem Bestreben, sich
dem Kollektiv wirdig zu erweisen;

— Kaollektivmitglieder stehen in gemeinsamen Beziehungen bezliglich
ihrer Moral und einer aktiven L ebensposition zueinander;

— Gruppierungen existieren in der Vereinigung von Paaren und Drei-
erbeziehungen.

Diese Einteilung der Perioden der Kollektiventwicklungist u. E. zu
stark von formalen Modellvorstellungen beeinflusst. Trotzdem ist das
Bemihen positiv zu bewerten, dass im Verhéltnis zu dem zweistufigen
Niveaustufenmodel | mehr inhaltliche Aspektefir Qualitétsveranderungen
in der Struktur des Schilerkollektivs differenziert genannt werden.
Dieses M odell beeinflusste nicht unwesentlich die Diskussionen in pad-
agogischen Réten und fuhrte zur Herausbildung klischeehafter und sta-
tischer Vorstellungen von der Gestaltung der dialektischen Einheit von
Kollektiv- und Personlichkeitsentwicklung und wie sie zu organisieren
sel.

Wir stellen uns daher die Frage, ob das Schilerkollektiv nicht in
jeder Periode seiner eigenen Entwicklung neben einer Reihe weiterer
Sozialisationsfaktoren als ein wichtiges Instrument der Personlichkeits-
formung fungiert. Ahnlich verhalt es sich nach unserer Kenntnis mit der
Subjektposition des Schillerkollektivs. Auch sie kann nicht statisch mit
gewissen Einschrankungen auf die Periode der Entstehung des Kollek-
tivs—nur mit der dritten Periode verbunden werden.

82 Siehe Wladimir Jakowlew: Die erzieherischen Moglichkeiten des Schiilerkollektivs
auf den verschiedenen Ebenen der Entwicklung. S. 62. — E. M. Michajlowskij: Etap
y rasvitijaneoficia’ noj struktyry destskogo kollektiva. S. 18. — Ludmilla Nowikowa:
Theorie des Kinderkollektivs. S. 80f.
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3.4.3. Mehrstufige Entwicklungsmodelle

Erziehungswissenschaftler der UdSSR und der DDR vertraten den Stand-
punkt, dass die Niveaustufen der Kollektiventwicklung der Schulklasse
nicht auf drei- oder zweistufige Modelle zu reduzieren sind. Dazu geht-
ren J. Hoffmann, M. G. Kasakina/ G. |. Stschukina, J. Lund und S. M.
Shilina.® In ihren Darstellungen zu mehrstufigen Modellvorstellungen
wird das Bestreben deutlich, tiefer in das Wesen und in die konkreten
Formen der Entwicklungsstruktur des Schiilerkollektivs einzudringen
und formal padagogi schen Vorstellungen entgegen-zutreten. Damit wur-
den die schematischen Interpretationen zum »Etappenmodell« der
Kollektiventwicklung nach Makarenko Uberwunden®. Die K ernaussage
dieses M odells besteht darin, dass nur der Erzieher vorerst Forderungen
stellt, die in einer weiteren Etappe vom Aktiv Gbernommen werden. In
einer dritten Etappe werden vom Kollektiv insgesamt selbst Forderun-
gen erhoben, die schliefllich dazu fuhren, dass jeder an sich selbst
Forderungen zu stellen beginnt.

Die Entwicklung des Schiilerkollektivs kann nicht nur auf die in-
haltliche Auspragung der Forderung und auf ihre Wirkungsbreite redu-
ziert werden. Vielmehr sind weiterfuhrende Indikatoren fur die Kenn-
zeichnung einzelner Entwicklungsperioden notwendig. Sie bestehen in
den Wechselwirkungenvon
— Kaollektivnormen,

— Binnenintegration,

— Selbsterziehung,

— Kollektiven Tétigkeiten,

— Lerneinstellung und L ernbereitschaft,

83 Joachim Hoffmann: Zu einigen Ergebnissen sozial psychologischer Untersuchungen
in neunten und zehnten Klassen der POS. In: Sozialistische zwischenmenschliche
Beziehungen im Kollektiv und ihre Entwicklung im Prozess des Lernens der Schii-
ler. Manuskript der VII. Tagung des Forschungsverbandes Kollektiverziehung vom
20./21.09.1978 in Leipzig. [unverdffentlicht]. — M. G. Kazekina/ G. |. Stschukina:
Etappen der Entwicklung des Kollektivs. Leningrad 1980. [russ.] — Jorgpeter Lund:
Zu pédagogischen Aspekten des Wirkens von dialektischen Grundgesetzen in der
Entwicklung des Klassenkollektivs. Padagogisch-Psychologische. Fakultét der Pad-
agogischen Hochschule »Karl Liebknecht« Potsdam. Habilitation 1983. — Jorgpeter
Lund: Die Kennzeichnung des padagogischen Problems der Herausbildung von
Entwicklungsetappen des Klassenkollektivs. In: Wissenschaftliche Zeitschrift der
Padagogischen Hochschule »Karl Liebknecht« Potsdam. Potsdam 28(1984)4. —
S. M. Shilina: Filhrung und Selbstregulierung. Rostow am Don. [unverdff.]

84 Siehe Anton S. Makarenko: Werke. Band V. S. 153f.
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—  Selbstverwaltungsniveau,
—  Selbstbestimmung und
—  Wirkung spezifischer Widerspriiche.

Einefinfstufige Konzeption entwickelte J. Hoffmann.® DieAutorin
geht von dem inneren Zusammenhang der drei Merkmal sgruppen:
Kollektivnormen — Selbsterziehung — Binnenintegration aus. Von be-
sonderer Bedeutung fir eine dynamische Sicht auf die Niveaustufen ist
die dort vertretene Auffassung, dass die von ihr begriindeten funf
Entwicklungszyklen nicht mechanistisch an ein bestimmtes Schulalter
bzw. eine Schulstufe gebunden sind. Die Autorin weist auf eine be-
stimmte Ausgangsqualitét hin, die mit einer relativen Ausgeglichenheit
der genannten M erkmal sgruppen begriindet wird.

Ein weiteres mehrstufiges Modell finden wir bei M. G. Kasakina/
G. I. Stschukina® Sie unterscheiden vier Niveaustufen, die an die
Heraushildung des Kollektivs, an die Organisation der Selbstverwal-
tung, an den Grad der kollektiven Geschlossenheit und an der Schaf-
fung selbsterzieherischer Ziele orientiert sind.

Das Etappenmodell von S. M. Shilina® bietet einen interessanten
Ansatz, indem die Autorin in den jeweils flnf Etappen der Kollektiv-
entwicklung der Schulklasse auf elnen Zusammenhang von allgemeinen
Merkmalen (Grundqualitéten) mit spezifischen innerkollektiven Wider-
spriichen und padagogischen Grundsitzen ihrer Uberwindung hinweist.
Die in ihren Uberlegungen charakterisierten Widerspriiche zwischen
Lehrer- und Schilerabsichten stellen eine wichtige auf3ere Bedingung
fr die Entstehung und Entwicklung vielféltiger innerer Widerspriiche
in den Gemeinschaftsbeziehungen der Schiller dar. Diese Erkenntnisist
unserer Meinung nach von besonderer Relevanz fir die gruppendyna-
mischen Prozesse in den Schulklassen.

Ein weiterfihrender Ansatz von J. Lund bereichert die Sicht auf
eine dynamische Betrachtung der Kollektiv- und Gruppenentwicklung
ohne schemati sche Einengungen. So verweist Lund auf folgende Linien-

85 Josephine Hoffmann: Zu einigen Ergebnissen sozial psychologischer Untersuchun-
gen in neunten und zehnten Klassen der POS. In: Sozialistische zwischenmenschli-
che Beziehungen im Kollektiv und ihre Entwicklung im Prozef3 des Lernens der
Schiller. Protokoll der VII. Tagung des Forschungsverbandes Kollektiverziehung
der Akademie der Padagogischen Wissenschaften der DDR vom 20/21.9.1978 in
Leipzig [unver. Manuskript]. S. 148-152.

86 M. G. Kazakina/ G. |. Stschukina: Etappen der Entwicklung des Kollektivs. S. 12—
25.

87 S. M. Shilina: Fiihrung und Selbstregulierung.
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fuhrung der Kollektiventwicklung des Klassenkollektivs, in der einige

Wesensmerkmal e angedeutet werden sollen;

— Periode der prageneti schen Entwicklung aus einer diffusen Gruppe;

— Periode der Herausbildung des Schiilerkollektivs al's Stadium seiner
ersten Strukturiertheit und urspriinglichen Orientiertheit.

— Periode der almahlichen Entwicklung auf der Grundlage der in-
haltlichen Ausformung von Dominanten und Determinanten der
Kollektiventwicklung unter dem besonderen Aspekt der kollektiven
Tétigkeit.

— Periode der konsolidierten Entwicklung durch die qualitative Ent-
faltung der Merkmale und Funktionen des Schiilerkollektivs.

— Periode der voll entfalteten Entwicklung der Schulklasse, in der die
kollektiven Tétigkeitsziele, -inhalte und -formen durch ideologi-
sche, politische und sittlich-moralische Komponenten in besonderer
Weise gepréagt werden und die kollektive Meinung sich zu einem
bedeutsamen Erziehungsfaktor herausgebildet hat.

—  Periode der »vollen Bliite« und des »j ahen Absterbens« des Klassen-
kollektivs, die durch den sog. Finaleffekt und durch die mehr oder
minder ausgeprégte Realisierung kollektiver Perspektiven, die mit
der beruflichen Lebensplanung verbunden sind, gekennzeichnet ist.
Vorhandensein einer tendenziell hoch entwickelten Gemeinsamkeit
der individuellen Interessenslagen, die aber mit dem jéhen Zerfall
der kollektiven Téatigkeit und damit der Merkmale des Kollektivs
verbunden ist.

— Periode der postgenetischen Existenz der Schillergemeinschaft der
Schulklasse als Ausdruck des »ideellen« Weiterlebens von Normen
und Traditionen in der Riickbesinnung und Identifikation mit dem
einst aktuellen kollektiven Leben.

Zusammenfassend konnen wir feststellen, dass die Herausbildung von
Niveaustufen der K ollektiventwicklung eine gesetzmaldige Erscheinung
im Spektrum der Gruppendynamik darstellt. Sie ist in ihrem Wesen
Ausdruck der dialektischen Einheit von Entstehendem, Vergehendem
und Bleibendem in den Gemeinschaftsbeziehungen der Kinder und Ju-
gendlichen und kann deshalb auch heute noch ein wichtiger Gesichts-
punkt der padagogischen Arbeit an der Schule sein.

88 Jorgpeter Lund: Zu padagogischen Aspekten des Wirkens von dial ektischen Grund-
gesetzen in der Entwicklung des Klassenkollektivs. S. 216ff.



4. Uber informelle Gruppen

Die Geselligkeit mit Gleichaltrigen gehtrte und gehort seit je her zu
einem Grundbeduirfnis der Jugend, und deshalb lag der Indikator »Zu-
sammensein mit Freunden« oder mit Bekannten in wissenschaftlichen
Untersuchungen, die in der DDR gefihrt wurden, meist an der Spitze
der Freizeitinteressen. Hierbel handelte essich um eine Erscheinung des
Gemeinschaftslebens von Kindern und Jugendlichen, die sich unabhan-
gig von politischen oder padagogischen Einwirkungen vollzog. Die
Strukturierung der Kindergruppen oder von Gruppen Jugendlicher in
Teilgruppen kann durchaus a's eine gesetzmallige Erscheinung im Pro-
zess der Entwicklung von solchen Gemeinschaften betrachtet werden.

Wir unterscheiden bei den Gruppen einmal die »organisierte Grup-
pe«, dieim Interesse der Gesellschaft gebildet wurde (z. B. Schulklasse,
in der DDR Arbeitskollektive, Kultur- oder Sportgruppen) und zum
anderen die nichtorganisierte Gruppe, die als »informelle« Gruppe zu
bezeichnen ist. Formelle Beziehungen hatten »offiziellen« Charakter
und informelle mehr »personlichen.

Nichtorganisierte Gruppen wurden in der DDR von der Wissen-
schaft nie in Frage gestellt, und sie wurden auch nie als »fremdes
Element«in der Gesellschaft betrachtet. |hnen galt aber nicht das Haupt-
augenmerk in wissenschaftlichen Untersuchungen, zumindest unter p&
dagogischen Wissenschaftlern, im Unterschied zu den Untersuchungen
in »organisierten Gruppen« (z. B. Schulklassen oder Pioniergruppen).

Birgerliche Jugendforscher in den alten Bundeslandern bezogen
diesbeziiglich einen anderen Standpunkt, denn Freizeitgruppen galten
fur sie zumeist als »alleinige Bezugsgruppek, so dass sich daraus auch
die Dominanz in der Untersuchung von »informellen« Gruppen z. B.
im Freizeitbereich erklart.® Das bot aber auch die Moglichkeit, diein
der DDR-Schule Uberbetonte Sicht auf die »organisierte Gruppe« as
Ausdruck von »Staatssozialismus« zu interpretieren. Vertreter dieser als

89 Siehe Peter Vol3: Die kleine Gruppe. Legende und Wirklichkeit. Leipzig 1981. S.
247.
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hochst unserids zu nennenden Wertung Ubersahen aber, dass es bei

Kindern und Jugendlichen in der DDR kein Entweder — Oder in der

Zugehdrigkeit zu dieser oder jener Gruppierung gab. Vielmehr gehtrten

Kinder und Jugendliche gleichzeitig formellen und auch informellen

Gruppen an.

Sozialpsychologen der DDR unterschieden ferner dievertikale Glie-
derung (Hierarchie von oben nach unten, und zwar besonders nach den
»Leistungen« beim Lernen) von der horizontalen oder Binnengliederung
in einer kleineren Gemeinschaft. Danach unterschied sich weiter:

1. eine formelle Struktur, die durch die geltende Schulordnung oder
durch das Statut der Jugend- und Kinderorganisation vorgegeben ist
(z. B. Pionierbrigaden) und

2. die informelle Struktur, die in der Regel spontan entsteht. Sozial-
psychologen sprachen im letzteren Fall von einem sehr engen
»Kontaktkreis«, der auf Freundschaft, auf zeitweiliger Sympathie
oder auch auf gleichwertigen Schulleistungen beruhte, der auch im
Hinblick auf die Ubereinstimmung mit Freizeitinteressen oder in
Abhéangigkeit von der sozialen Herkunft existieren konnte. Das ist
insofern bedeutsam, da etwa 80 bis 85 Prozent aler Schiler der
oberen Klassen der DDR-Schule informellen Gruppen angehorten.
Treffpunkte der informellen Gruppen waren zumeist Raumlichkei-

ten aulBerhalb der Schule, d. h. die Stral3e oder Wohnungen und Spiel-

plétze in Grol3stédten oder Neubaugebieten.

Durch ihre auf3erordentliche Kontaktndhe waren die informellen
Gruppen emotional stark »aufgeladen«, und dadurch konnten sie zu
einem wichtigen Faktor auch fir die Entwicklung in alen Kollektiv-
formen werden. Die Binnengliederung konnte damit einen ungeahnten
padagogischen Effekt erwirken, der aber von den Padagogen fir die
Personlichkeitsentwicklung nicht immer genutzt wurde.

Informelle Gruppen von Jugendlichen und Kindern gab es:

1. innerhab der offiziellen Struktur von Gemeinschaften (z. B. Klas-
se, Pioniergruppe),

2. vor adlem in den informellen Freizeitaktivitdten der Kinder und
Jugendlichen z. B. auf der Stral3e oder in Wohnungen, zu denen
auch Ungleichaltrige gehdrten,

3. as Absonderung von Klassenkollektiven und anderen Kollektiv-
formen in der Schule oder in den Betrieben.

Informelle Gruppen existierten schon seit je her, zumindest schon
zu Beginn des 20. Jahrhunderts, jedoch erhielten sie oft nicht das nétige
Interesse unter Paédagogen oder Erziehern, wassich erst in der Mitte der
80er Jahre dndern sollte (s. w. u.).
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Die Begriffe der Gruppe und des Kollektivs kamen der Mikro-
gruppe, die von Sozial psychol ogen als kleinstes soziales Element in der
Sozialstruktur begriffen wurde, am néchsten.®® Mit dem Begriff des
Kollektivs wurde aber eine qualitativ hthere Entwicklungsstufe von
Mikrogruppen bezeichnet. Kollektive galten als stabile Gemeinschaf-
ten, und die »informellen« Gruppen al's »instabil«, gewissermalden im
Gegensatz dazu.

In sozial psychol ogischen wissenschaftlichen Untersuchungen, die
in den 60er Jahren sechs Wochen lang in einem Ferienlager erfolgten,
waren informelle Gruppen nur Untergruppen eines Kollektivs, wobei
deren funktionale oder sympathieméallige Graduierung im Mittel punkt
der Untersuchungen standen.

Diese Gruppen waren auf die Erreichung einzelner Ziele, auf die
Befriedigung eng begrenzter Interessen oder auf die Erfillung kurzzei-
tiger Aufgaben festgelegt. Die Untersuchungen hétten aber auch angeb-
lich die Auffassung Makarenkos »bestétigt«, dass ein Kollektiv immer
die Struktur »Aktiv«, »Reserve« und »Rest« aufweisen misse®. Diese
Bestimmung der Struktur eines Kollektivs, zumal auf die Binnen-
gliederung bezogen, hat sich in der Erziehungspraxis der DDR als
Uberaus hartnéckig und als &ufierst nachteilig flr die Kollektiverziehung
erwiesen, denn diese schematische Einteilung der Struktur eines Kol-
lektivs konnte dazu genutzt werden, den Einzelnen in diese oder jene
Gruppierung (hier »informelle« Gruppierung) einzuordnen und somit
Zu stigmatisieren. Makarenko hat mit der o. g. Einteillung lediglich den
voribergehenden Entwicklungsstand in seinem Kinderheim beschrie-
ben und niemals eine fir ewig geltende »Gesetzmali gkeit« entdeckt.

Mitte der 80er Jahreriickte das Problem der »informellen Gruppen«
starker in das Rampenlicht der Offentlichkeit. In »informellen« Mittei-
lungen, manchmal als »graue« Literatur benannt, waren sie naher be-
schrieben worden:

— die soziaden Beziehungen zwischen den Mitgliedern sind sehr un-
mittel bar,

— dieDauer ihres Bestehensist relativ,

— sie haben eine Struktur, Regelsysteme und Begrenzungen nach
innen und aullen,

90 Siehe Walter Friedrich / Peter Voss: Sozialpsychologie fur die Praxis. Berlin 1988.
S. 244. Vgl. auch den Abschnitt Begriff des Kollektivs.

91 HansHiebsch: Sozial psychologische Grundlagen der Personlichkeitsformung. Berlin
1967. S. 107-112.
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— siedistanzieren sich von anderen Gruppen und I nstitutionen und oft
sogar von Gleichaltrigen,

— inihnen gibt es ein gegenseitiges Vertrauen und ein enges Zusam-
mengehorigkeitsgefuhl,

— die sozialen Beziehungen existieren auf der Basis der freiwilligen
Zuordnung zur Gruppe, in der jeder nach eigener Identitét strebt.
Informelle Gruppen bewegen sich in dem von ihnen vorgegebenem

Rahmen, den sie aber auch abwandeln oder neutralisieren kénnen. In

der hier vorgegebenen Beschreibung deutet sich bereits die »Besorgni s«

an, dass sich inoffizielle Gruppen in ein Nischendasein in der DDR

»fllichten« kdnnten, was sich stérker in den zwei Typen von »informel-

len« Gruppen andeutet, die wie folgt dargestellt wurden:

1. Gruppen, die etwaslocker organisiert waren, zeitwei se gemeinsame
Aktivitdten hatten oder sich infolge gemeinsamer I nteressen zusam-
menfanden. Zu ihnen gehtrten Fan-Gruppen und Cliquen, die sich
vom Kollektiv oder von ihrer Gemeinschaft absonderten.

Die Wertorientierung war hier sehr begrenzt, was auf ein recht

individuelles Gesicht dieser Gruppen hindeutete.

2. Gruppen, die sich durch einerelativ dauerhafte und stabile Struktur
sowie durch ein bestimmtes Selbstverstandnis auszei chneten. Ihnen
wurden feste Freundschaftskrei se oder Extremgruppen zugeordnet:
Punks (Dreck), Skinheads (Hautkopfe), Heavy metall (Schwerme-
tall), u. a. Dieinnere Struktur wurde sehr stark auf den »Meinungs-
fUhrer« bezogen, der zumeist méannlichen Geschlechts war, und
zwar im Unterschied zur Struktur in den »offiziellen« Gruppen, in
denen zumeist Madchen den »Ton« angaben.

In den Extremgruppen wirkten verschiedene und ganz unterschied-
liche jugend-kulturelle Stile. Das waren Muster, mit denen Jugendliche
ihr Handeln und die darin eingebundenen Objekte und Symbole als
Abgrenzung gegenuber ihrer Umwelt definierten (z. B. Musik und
Mode oder Angebote aus »westlichen« Kommunikationsmitteln).

Ursachen fUr die Existenz der verschiedenen Extremgruppen waren
die unterschiedlichen Musikstile oder Musiksendungen. Musik war fur
sie alles, was »in« ist. Die Mitglieder von Extremgruppen fielen durch
extremes AulRere wie Frisur oder Kleidung mit entsprechendem Bei-
werk auf. An den Schulen war dies selten anzutreffen. Die Mitglieder
sprachen deshalb in Bezug auf ihr Verhalten von einer Kluft zwischen
Schule und Freizeit.

Mit den Symbolen (Musikstil, Aufnéher, Anstecker oder Jeans-Klei-
dung) wurden diese AuRerlichkeiten oft tiberbewertet und politisch und
ideol ogisch »eingeordnet«, was aber nicht auf jeden Stil zutraf. Extrem-
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gruppen waren in der DDR zwar gering, aber die Zahl ihrer Sympathi-
santen war weitaus héher einzuschétzen.

In den 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts wurden die Akti-
vitaten der »informellen« Gruppen als verhaltensaufféllig dargestellt,
wodurch sie zwangslaufig in ein »politisches K onstrukt« hineingestel It
und instrumentalisiert werden konnten.

Die Mitglieder der »informellen« Gruppen nahmen zahlenméafiig
mit dem 18. Lebensjahr merklich ab, wofiur eine frihe Partnerschaft
ausschlaggebend war.

Erscheinungsformen und Aktivitaten einzel ner »informeller« Grup-
pen in den 80er Jahren:

Sinheads

Das Alter der Zugehorigkeit reichte vom 14./15. bis zum 25. Lebens-
jahr, wobei der Anteil der Mé&dchen und Schiler insgesamt relativ ge-
ring blieb. AuRere Merkmale waren die Frisur (Haar kurz, Kopfhaut
schimmert durch), die Kleidung hatte »militérischen« Zuschnitt (hohe
Schnirstiefel, Bomberjacke, Hose Uber die Stiefel gekrempelt, Stiicke
aus Uniformteilen der Nato-Armeen wurden genutzt).

Den Mode-Skinsgefiel besondersder militérische Schnitt. Daneben
gewann der Musik-Stil an Bedeutung, und zwar der »harte« Funk-Rock
mit marschliederéhnlicher Musik. Unter den informellen Gruppen hat-
ten die Skinheads den htchsten Organisierungsgrad. Ihre Aktionen wa-
ren geplant, und die Jugendlichen waren mit Schlag- und Stichwaffen
ausgerustet, um Angst und Schrecken verbreiten zu kénnen, was aber
staatlicherseits versucht wurde, einzudammen.

In der Schule verhielten sich die Mitglieder dieser Gruppen meist
normal. Dasideol ogische Erscheinungsbild war zumeist durch Nationa-
lismus (Ich bin stolz, ein Deutscher zu sein), durch Auslanderhass (Alle
Ausléander sind Kanaken) sowie durch die Verbreitung faschistischer
Parolen gekennzeichnet. Darausist keineswegs ein Zusammenhang von
Kollektiverziehung und einem anwachsenden Rechtsextremi smus unter
den Jugendlichen in der DDR abzuleiten.

Cliquen

Schuler, Lehrlinge und vereinzelt auch junge Facharbeiter kamen in
loser Form an angestammten Treffpunkten zusammen (»Moped«- oder
»Trafo«-Cliquen), und sie waren dort auch stets auszumachen, da sie
danach trachteten, hier ihre Freizeit gemeinsam zu verbringen.
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Indiesen Cliquen waren aleAltersstufen anzutreffen, Madchen wie
Jungen, leistungsstarke und leistungsschwache Schiiler, wobei sich die
Grofe auf 15 bis 20 belief, hochstens jedoch 50 Personen umfasste.

Das Erscheinungshild dieser Cliquen bestand in einem modischen
AuReren, das oft keinem modischen Jugendstil zugeordnet werden konn-
te. Der Organisierungsgrad war nur schwach ausgeprégt.

Die Aktivitaten dieser Cliquen waren breit gefachert, denn die Ju-
gendlichen wollten sich »unterhal ten«. Ruhestérungen oder Bel astigun-
gen fiihrten oft zu Konflikten mit der Offentlichkeit, wobei manchmal
auch Alkohol im Spiel war (z. B. vor Konsumléaden), der als Mal3stab
fUr das Erwachsenendasein galt.

Alterefandenin einer Clique nicht selten ihre »K umpel «, mit denen
sie alles besprechen konnten und dieses Gesprach auch suchten, weil
man sich »ausguatschen« wollte. Die Normen des Cliquenlebens wur-
den von den Mitgliedern selbst bestimmt, so dass alle danach zu handeln
suchten.

Ursachen fur das Entstehen solcher Cliquen konnten sein:

— besser auf Wiinsche und Interessen der Mitglieder eingehen, weil
das woanders kaum maglich war (z. B. in »offiziellen« Gruppen),

— gesellschaftspolitisch relevante Normen, Werte oder Orientierungs-
muster umzu-wandeln, zu neutralisieren oder Normen dagegen her-
auszubilden,

— dielntegration in die Gesellschaft zu erleichtern, eine Art »Mittler-
rollex zu spielen oder — bei Nichtintegration — das »Uberleben« zu
ermdglichen.

Informelle Gruppen dieser Art erleichterten die Suche nach der
eigenen ldentitét, denn die vorhandenen Bedingungen »erzeugten«
geradezu das Beduirfnis nach Sel bstbestétigung, Sel bstorgani sation und
nach eigenen Entscheidungen, die ihnen in den formellen Gruppen (in
diesem Falle in den Pionier- oder FDJ-Gruppen) nicht immer gegeben
waren oder verwehrt wurden.

Die Mitglieder, vor alem aus den Extremgruppen, kamen Uber-
reprasentativ aus Familien mit einem hohen Zerriittungsgrad, und sie
fuhlten sich deshalb in »ihrer« (informellen) Gruppe geborgen. Einen
gewissen Einfluss hatten Massenmedien aus dem Ausland, die von den
Mitgliedern gern »angenommen« wurden. Negativ wirkten sich die z.
T. noch unzureichenden Moglichkeiten fir eine jugendgeméle Freizeit-
gestaltung aus, wo die Kinder und Jugendlichen alles »vorgesetzt« be-
kamen.

Regressive Mal3nahmen konnten keineswegs die Probleme der Ju-
gendlichen l6sen, und deren Liquidation wére erfolglos geblieben. Ein
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wichtiges Problem bestand u. a. darin, dass die Jugend- und Kinder-
organisation der DDR durch eine zunehmend starre, formale und oft zu
geringe jugend- und kindgemalRe Art ihren Mitgliedern zu wenig Spiel-
raume fur ihre ldentitétsentwicklung zu geben vermochten, so dass sie
sich nicht »zu Hause« fhlten.

Diese Analyse dient nicht dazu, willkirlich Schliisse z. B. zum
Rechtsextremismusin den neuen Bundesléndern zu »konstruieren«. Die
Ursachen dafUr liegen ganz woanders, worauf wir an dieser Stelle nicht
eingehen und auf entsprechende Literatur verweisen konnen.



5. Zum Problem der Schiilerselbstverwaltung

Wesentliches Merkmal der Kollektiverziehung der Kinder und Jugend-
lichen an der Schule war deren Selbstverwaltung, die sich durch eine
straffe Organi sation auszei chnete, was einen sichtbaren Ausdruck in den
Leitungsorganen der sozialistischen Kinder- und Jugendorganisation
der DDR fand. Die Organisiertheit der Gesellschaft sollte dadurch bis
zum einzelnen Individuum (Schler) getragen werden, wasjedoch einer
Erziehung »von oben« Vorschub leisten konnte und z. T. auch getragen
hat.

Den Kindern und Jugendlichen sowie den Leitungsorganen in den
Kinder- und Jugendkollektiven oblag es, die jewells an sie gestellten
Forderungen anzuerkennen, zu erflllen oder sie subjektiv, d. h. wie
durch ein Prisma, zu »brechen«. Das geschah in Einzelféllen und flhrte
zu Konflikten und Widerspriichen, die von Lehrern und Schilern aber
gemeinsam an den Schulen gel6st werden konnten. Eine Losung von
objektiven Widerspriichen konnte sich jedoch nur auf der Basis eines
echten Vertrauensverhaltnisses der Heranwachsenden zu ihren Lehrern
und Erziehern vollziehen. Objektiv vorhandene Widerspriiche zwischen
Lehrern und Schillern (vgl. Abschnitt 3.3.3.) im Erziehungsgeschehen
zu l6sen, ist immer ein positives Zeichen. Die Basis der Organisation
war auf der Klassenebene die Pioniergruppe und auf der Schulebenedie
Pionierfreundschaft. Mit dem Beginn desAufbausder 10-Klassenschule
in den 50er Jahren kamen die FDJ-Grundorganisation hinzu, die jahr-
lich ihre Leitungen wahlten. Das waren die Gruppenréte sowie der
Freundschaftsrat, die as Sammelbegriff die Bezeichnung Pionierréte
fuhrten, sowie die FDJ-Leitungen. Den Gruppenrédten gehorten jeweils
4 bis 6 und dem Freundschaftsrat etwa 12 bis 15 Mitglieder an. Ahnlich
betraf das auch die Leitungen der Grundorganisation der FDJ.

Bei der Griindung der Pionierorganisation im Jahre 1948 gehorten
ihr 6,9 % aller Kinder an, im Jahre 1950 waren es 36 % und erst Ende
der 50er und Anfang der 60er Jahre erreichte die Mitgliedschaft in
diesen Organisationen etwa 90 % und mehr.

Die Aufgabenstellung des | V. Padagogischen Kongresses der DDR
aus dem Jahre 1949, die Schillersel bstverwaltung mit Hilfe der Kinder-
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und Jugendorganisation der DDR l6sen zu wollen (siehe S. 9) vollzog
sich in einem léngeren Zeitraum, und er verlief auch nicht ohne An-
strengungen und Versuche, andere L 6sungen daflr zu finden.

In den 50er Jahren gab es im Bildungswesen das Bemihen, eine
»einheitliche padagogische Front« aufzubauen, die von Schule, Eltern-
haus sowie von der Jugend- und Kinderorganistion und spéter von den
Betrieben gemeinsam getragen wurde. Das stiefd durchaus auf ein posi-
tivesEcho, well dasim Interesse der Schiler und Jugendlichen geschah;
um sie, so glaubte man, vor unliebsamen »Einfllissen« zu schiitzen. Das
war insofern bedeutsam, weil die Nahe zur Zeit des National sozialismus
allen noch gut in Erinnerung war und Lehren aus dieser Zeit sich auch
in jeder Hinsicht ergaben. Die durch die damaligen Umsténde bedingte
Situation stofdt heute auf Unversténdnis oder kann anders interpretiert
werden, was aber a's Fehlinterpretation zu bewerten wére.

Die Tétigkeit der Schilersel bstverwaltungsorgane diente von An-
fang an dem Zweck, ein einheitliches Schillerkollektiv herauszubilden,
deren Subjektposition und die jedes einzelnen Schilers sowie die I nitia-
tive zum Wahrnehmen eigener Verantwortung sowie zum selbststandi-
gen Handeln zu beférdern. Die Schule war dabei das hauptséchlichste
Ubungsfeld, was durch die grundlegenden Beschliisse des Jugend-
verbandes Ende der 40er und Anfang der 50er beeinflusst wurde, nédm-
lich, das»Gesicht der Organi sation« der Schule zuzuwenden. Die Schul -
ordnungen legten dazu den nétigen Rahmen fest. Dadurch konnten die
Kinder- und Jugendorganisationen, und zwar als Organisatoren und
Initiatoren des Lebens im Schilerkollektiv, in Aufgaben der Schule
eingebunden werden (Schulordnung vom 29.11.1979). Auf der Grund-
lage des Arbeitsplanes der Schule (analog auch der jeweiligen Schul-
klasse) war zwischen dem Direktor der Schule (analog der Klassen-
leiter) und den L eitungen der Jugend- und Kinderorganistion zu beraten,
wel che Aufgaben el genver antwortlich ibernommen werden kénnen. Das
musste im Hinblick auf die diesen Organisationen immanent obwal ten-
den Aufgaben den Spielraum der Kinder- und Jugendorganisationen
einengen, und das brachte mannigfache Probleme beim Ubergang zur
10-Klassenschule und auch danach mit sich.

Ein ungeschriebenes »padagogisches Gesetz« besagte, alle Aufga
ben mit den Schiilern zu besprechen, wobei die Spielrdume fir »ei gene«
Gedanken oder »eigene« Entscheidungen oft zu kurz kamen. Den Schi-
lern blieb oft nur die Ausfihrungsverantwortung tberlassen, wobei es
vor alem um die Organisierung und Durchflihrung von Veranstaltungen
politischer Art oder um Veranstaltungen ging, die meist das Lernen an
der Schule oder in der eigenen Schulklasse betrafen.
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Im Rahmen einer »Praxisanalyse«, die im Jahre 1973/74 an der
Padagogischen Hochschule Halle/S. erfolgte, wurden Kinder der 4. bis
7. Klassen, die zu den Pionierrdten zéhlten, nach wichtigen Aktivitéaten
und den sich dabei entwickelnden sozialen Beziehungen in ihren Kol-
lektiven befragt.

In einem Rangordnungsvergleich von 15 Indikatoren zeigte sich
folgendes Bild: Den 1. Rang (59 %) nimmt die Unterstiitzung und
gegenseitige Hilfebeim Lernen ein. An 2. Stelle (46 %) werden Vielfalt
und interessante Veranstaltungen, an 3. Stelle (36 %) ehrliche und offe-
ne Atmosphare im Kollektiv genannt. An 4./5. Stelle (35 %) folgen der
Zusammenhalt, gute Kameradschaft / gute Arbeit in der Gruppe.

Rang 6 (32 %) benennt gute Beziehungen zur Patenbrigade und
Rang 7/8 (24 %) die gute Zusammenarbeit zwischen Jungen und Mé&d-
chen / Zusammenarbeit mit Erwachsenen. An 9. Stelle (19 %) folgt die
gerechte Aufgabenverteilung und an 10. (14 %) Aussprachen zu politi-
schen und weltanschaulichen Problemen im Kollektiv.

Die 11. Stelle (12 %) benennt Mdglichkeiten zur selbststéndigen
Initiative und Aktivitét, und an 12. Stelle (8 %) folgen Méglichkeiten
zur Mitgestaltung des Lebens an der Schule. Ganz abgeschlagen (13.
Stelle mit 5 %) nennen die Kinder Méglichkeiten zum Erfahrungsaus-
tausch in der Leitungstétigkeit, und am Ende (14. Stelle mit 4 %) steht
gutes politisches Bewusstsein und parteilichesAuftreten im Kollektiv.%

Die Daten machen einige Erscheinungsformen der Kollektiver-
ziehung sichtbar, auf die padagogi sche Wissenschaftler der DDR ofters
hingewiesen haben, und zwar, dass einerseits fundamentale soziale Be-
dirfnisse der Heranwachsenden in den Kollektiven befriedigt werden,
die sich u.a. darin &uRRern, sich fir andere einzusetzen und sich dabei
bewahren zu kdnnen. Andererseits wurde auf ein nicht bewaltigtes Pro-
blem auf merksam gemacht, dass Pionierfunktionére (anal og auch Jugend-
funktionare) zu wenig beféhigt werden bzw. zu wenig Selbstvertrauen
besitzen, ihre Funktion auch austiben zu kénnen.

Weitaus positiver ist die Wahrnehmung von Verantwortung der Schii-
ler bel der Ausgestaltung von Festen, in der Feriengestaltung und in
anderer aulRerunterrichtlicher Tétigkeit zu bewerten. Hier kamen die
Zielvorgaben sehr oft von den Kindern und Jugendlichen selbst, und
dadurch boten sich ihnen viele Méglichkeiten, ihre Selbsttétigkeit zu
entwickeln, Engagement zu zeigen und sich bei der gemeinsamen L 6-

92 Forschungsbericht 1976: Zur Praxisanalyse in der Jugend- und Kinderorganisation.
Halle/S. 1973/74. [Im Besitz der Autoren.] Abschnitt 8. S. 4.
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sung der Aufgaben voll einzubringen. Es kann heute kaum jemanden
verwundern, dass viele Kinder, am Anfang der 90er Jahre nach ihrem
Pioniersein befragt, sich vor allem an Spielnachmittage, Feiern, Feste
sowie an Wanderungen und Exkursionen erinnerten. Das zeigt, dass
formale politische Aktivitdten bei den Kindern und Jugendlichen aus
dem Bewusstsein verdrangt wurden und bei ihnen vor allem kind- sowie
jugendgemalie Formen der Freizeitgestaltung im Gedéchtnis »aufbe-
wahrt« worden sind.

Im Laufe der Schulzeit wuchsen immer neue Schillergenerationen
heran, die auf ihre (neuen) Aufgaben vorbereitet werden mussten. Es
genugte keinesfalls, den Kindern und Jugendlichen einfach Verantwor-
tung zu Ubertragen, um sie dadurch zu Verantwortungsbewusstsein zu
erziehen. Vorbildliches Verhalten oder die Erfillung von gesellschaftli-
chen »Pflichten« von ihnen einfach nur zu fordern, konnte als eine
Sache »von oben« betrachtet, oft auch als Bevormundung angesehen
werden, dem man sich zu entziehen versuchte.

Will man Kindern und Jugendlichen Aufgaben Ubertragen, so mis-
sen diese von ihnen auch angenommen, d. h. zu ihrer eigenen Sache
gemacht werden. Erst das konnte dazu beitragen, sie zu Organisatoren
und Initiatoren der Gestaltung des gemeinsamen Lebensin den Kollek-
tiven zu machen. Selbststandiges Handeln basiert viel auf personellen
Voraussetzungen, und fehlen diese, so ist das ein Zeichen dafiir, dass
entsprechende Moative, Kenntnisse, Fahigkeiten, Gewohnheiten usw.
nicht in der erforderlichen Qualitéat vorhanden sind. Das setzt die Befa-
higung zur Ausiibung von L eitungstétigkeiten voraus, die als eine stan-
dige Aufgabe von Lehrern, Erziehern und Pionierleitern sowie auch der
Eltern angesehen und mit viel Engagement geleistet wurde.

Eine Mitwirkung von Schilern im Schulleben durch Schilerréte,
und zwar neben der Kinderorganisation, gab es hier und daan einzelnen
Schulen z. T. bisin die Mitte der 50er Jahre. Das konnte aber so nicht
bestehen bleiben. Auch die Einfuhrung von Schillerregeln mit Wirkung
vom 10. Januar 1955 war nur eine vorUbergehende Angelegenheit, denn
eine Erziehung auf der Grundlage von Schilerregeln und von Pionier-
gesetzen war auf Dauer nicht denkbar. Solche Entscheidungen mussten
bald wieder zurtickgenommen werden. Die Einflihrung von Schler-
regeln lasst sich heute z. T. nur mit dem Offenhalten der »deutschen
Frage« erkléaren, die auch auf dem Gebiete des Bildungswesens vertre-
tenwurde, was sich aber politisch nicht durchsetzen konnte. Die Schiller-
selbstverwaltung, wie siesich z. T. in den reformpédagogi schen Bestre-
bungen der zwanziger Jahreund in der Nachkriegszeit in Westdeutschland
offenbarte, wurde von Schulpolitikern und auch von Padagogen der
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DDR as»biirgerliche« Angel egenheit angesehen. Dadurch war dasnicht
mehr tragbar.

Im Unterschied zur Schule in der DDR gab es in der sowjetischen
Schule durchaus langfristig eine Schill ersel bstverwal tung neben der Ju-
gend- und Kinderorganisation, die sich als Form der Einbeziehung der
Schiler in die Gestaltung des Schullebens entwickelte. Sie arbeitete
aber im »Auftrage des Direktors und des Padagogenkol | ektivs«.® Leider
haben sich auch hier die »M odellvorstellungen« M akarenkos, und zwar
beziiglich der Schiilersel bstverwaltung, nicht durchsetzen konnen.

In den 50er Jahren lebte kurzzeitig die Praxis auf, und zwar nach
dem Vorbild des ukrainischen Padagogen M akarenko, die Funktionen z.
B. in den Gruppen standig zu wechseln, was der Herausbildung eines
elitéren Bewusstseins entgegenwirken konnte. Dasverlor sich aber bald.
Die Bedeutung des standigen Wechsels von Leiten und sich Unterord-
nen, von Beauftragen und Beauftragt sein, wurde spéater kaum mehr
angewendet. Alleleitenden Funktionen und verantwortlichen Aufgaben
blieben zunehmend auf einen kleinen Kreis beschrénkt, was auf Dauer
zur Herausbildung oft gleichbleibender Gruppierungen fihrte. Diese
»Kreise« waren stets der Gefahr ausgesetzt, sich »abzuheben« und in
Widerspruch zu den anderen zu geraten, was nur schwer zu korrigieren
war.

Wahlen zu den Gruppen- und Freundschaftsrdten, auch zu den
Grundorganisationsleitungen der FDJ, fanden zunehmend nach einem
»Ritual« statt, das den Erwachsenen sehr dhnelte, und deshalb nicht
kind- oder jugendgeman’ war. Weitgehend unerortert blieb die Tatsache,
wie das ab Mitte/Ende der 60er Jahre zu beobachten war, was auch nur
in kleineren wissenschaftlichen Gremien Erwahnung fand, dassndmlich
in den 5. oder 6. Klassen oft eine vollstéandige »Umbesetzung« von
Jungen und Méadchen in den L eitungsfunktionen stattfand. Daslésst sich
z. T. nur so erkléren, dass Jungen sich weniger als Madchen in den
formellen Gruppen, im Unterschied zu den informellen, »bevormun-
denlief3en und M &dchen scheinbar »braver« asJungen waren. Vielleicht
versplrten Jungen bereits eher als Madchen so etwas wie Politik-
verdrossenheit und zogen es deshalb vor, sich mit 11, 12 oder 13 Jahren
aus den Leitungsfunktionen zurtickzuziehen. In den oberen Klassen
verlor sich diese Erscheinung jedoch wieder.

In den 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts birgerten sichim
padagogi schen Sprachgebrauch die Begriffe Klubs, Kommissionen und

93 Padagogik (Lehrbuch). Berlin 1983. S. 214.
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Stébe ein, die eine Bezeichnung fur berufene Organe waren, um die
Moglichkeiten zu erweitern, viele (moglichst alle) Kinder und Jugend-
lichen in verantwortungsvolle Téatigkeiten einzubeziehen. Sie |6sten
tatsachlich vielféltige Aktivitéten an den Schulen aus, die fir Kinder
und Jugendliche eine grofRe Anziehungskraft besal3en. Die berufenen
Organe waren aber den Leitungen der Pionierfreundschaft sowie den
L eitungen der FDJrechenschaftspflichtig, und das stellte an diese tiber-
hohte Anforderungen, die sie nicht mehr zu bewaltigen vermochten. So
gab es z. B. Klubs fur Junge Kunstler, Kommissionen fur Sport oder
Touristik, auch flr Naturwissenschaften. In den 80er Jahren gab es
sogar Klubs fir Computer, die besonders beliebt waren. Meistens wur-
den diese von Fachleuten betreut und angeleitet.

Die eben genannten und auch die hier nicht erwéhnten Organe
hatten die Aufgabe, Leistungsvergleiche oder Wettbewerbe auf ihrem
jeweiligen Fachgebiet zu organisieren, was den Kindern und Jugendli-
chen stets grof3e Freude bereitete.

In den Klubs, Kommissionen und Staben kamen Kinder und Ju-
gendliche aus den verschiedensten Altersgruppen zusammen, so dass
sich dadurch der Kollektivgeist im Schiilerkollektiv giinstig entwickeln
konnte, meist auf Grund der Tatsache, dass die Alteren auf die Jiingeren
einen positiven Einfluss auszutiben vermochten; denn sie waren im
Grunde genommen die Alteren und Erfahreneren unter ihnen. Diese
Erfahrungen kénnten heute durchaus genutzt werden, denn &ltere Schii-
ler Uben in der jetzigen Zeit an den Schulen oft einen negativen Einfluss
auf Jingere aus, was manchmal verheerende Auswirkungen hat.

Will man ein Reslimee zur Téatigkeit der Selbstverwaltungsorgane
der Kinder und Jugendlichen an den Schulen der DDR ziehen, so kann
man feststellen, dass sich die Pionierrédte und Jugendfunktionére objek-
tiv in einer nicht einfachen, d. h. widerspruchsvollen Situation befan-
den. Einerseits sollten sie die Sel bstfiihrung, Selbsterziehung und Sel bst-
tétigkeit der Kinder und Jugendlichen gewéahrleisten helfen sowie den
Anspruch auf Selbststandigkeit erfllen kénnen. Andererseits konnten
sie durch die Zugehorigkeit ihrer Organisationen zum politischen Sys-
tem der sozialistischen Gesellschaft der DDR instrumentalisiert und
politisiert werden, was von uns bereits an anderer Stelle erértert worden
ist.%

94 Siehe Alexander Bolz: Partizipation und Instrumentalisierung in der Kinderorga-
nisation. Frankfurt/Main/ Berlin/ Bern/ Bruxelles/ New York / Oxford / Wien 2003.
S. 275-290.
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Jeder einzelne hat das Dasein in der Kinder- und Jugendorgani sation
anders erlebt und wahrgenommen, zum Uberwiegenden Teil sogar recht
positiv. Ein mal3volles und differenziertes Urteil Uber die Téatigkeit der
Kinder und Jugendlichen in ihren gewéhlten und berufenen Organen an
der Schuleist deshalb nétig und auch angebracht.

Den gewahlten und berufenen Organen der Kinder- und Jugendor-
ganisation gehdrten anfangs vornehmlich Kinder von Arbeitern und
Bauern an. Voraussetzung waren aber deren gesellschaftliche Aktivitét
und gute schulische Leistungen, was nicht jeder vorweisen konnte.
Schiler, die dem nicht entsprachen und z. B. schlechte schulische Leis-
tungen aufzuweisen hatten, besal3en wenig Chancen, gewahlt zu wer-
den. Sie bildeten eine Ausnahme. Die Tétigkeit in den gewahlten und
berufenen Organen diente dazu, sich besser auf L eitungsaufgaben in der
Gesellschaft vorbereiten und einstellen zu kdnnen. Dies bedeutetez. B.,
organisatorisches Geschick, Sicherheit im Auftreten, Entschlusskraft
sowie die Fahigkeit zu erwerben, andere Kinder zu Uberzeugen und
mitzureifden.

In der Mitte der 80er Jahre gab es unter paddagogischen Wissen-
schaftlern der DDR ernstzunehmende Diskussionen zu neuen Fragen
der Erziehung, besondersjedoch zur Kollektiverziehung. Diese Diskus-
sionen waren von Potsdamer p&dagogi schen Wissenschaftlern angeregt
worden und fanden in einer freimitigen Atmosphére auch in Potsdam
statt. Sie zielten darauf ab, ein besseres Konzept fur die Kollektiver-
ziehung zu finden, zumindest aber Vorschldge dafir auszuarbeiten.
Infolge der politischen »Wendeereignisse« 1989/90 mussten diese Ge-
spréachejedoch abgebrochen werden, so dasskeine greifbaren Ergebnis-
se mehr zustande kommen konnten.



6. Exkurs: Suche nach neuen L 6sungen

Kinftig zu gestaltende Gemeinschaftsbeziehungen gehdren u. E. zum
Programm einer neuen Aufklérung, die keinesfalls as beendet erklart
werden kann, wie das aus konservativen Kreisenimmer wieder zu hdren
ist. Politiker, Philosophen, Soziologen, auch Okonomen und Padago-
gen, haben gegenwartig Schwierigkeiten, das Problem der »narzissti-
schen Individualitdt« eines sich selbst bespiegelnden und selbst genii-
genden Individuums sowohl in der Gesellschaft als auch in einer
Gemeinschaft von Erwachsenen oder Kindern und Jugendlichen zu er-
kléren oder gar einer L6sung zuzufUhren.

Erst auf dem Wege zu einer Gesellschaft ist das méglich, die von
sozialem Verantwortungsbewusstsein und von einem tiefen Gemein-
schaftssinn und von Solidaritét erfllt ist. Dasist auch eine Gesellschaft,
deren Mitglieder sich um das (be)kiimmern, was alle angeht, die von
einer Solidaritat erflllt ist und zur Identitétsstiftung beitragt sowie
Hilfe fir Schwéachere oder Hilfsbedurftige leistet, ohne allesvom Geld-
beutel abhangig zu machen. Eine in dieser Richtung angelegte Gesell-
schaft kann auch das zu Wege bringen, was von Bloch als die »Rettung
des Individuums« bezeichnet wurde.

Die bereits lange anstehenden Reformen auf dem Gebiete des
Bildungswesensin ganz Deutschland lassen den Ruf nach einer Gemein-
schaftsschule oder nach einer »Schule fir alle« immer lauter werden, in
der die Mé&dchen und Jungen in der Regel von der 1. bis zur 8. oder 10.
Klasse »gemeinsam lernen« sollen. Das verlangt, auch der besonderen
Quadlitéat von Gemeinschaftsbezi ehungenim Rahmen der Schule, in Lern-
oder Freizeitgruppen, bzw. in den Lebensgemeinschaften der Kinder
und Jugendlichen mehr ins Blickfeld zu riicken. Das betrifft vor allem
die soziale Komponente in und auRerhalb des Unterrichtes.

Gemessen an der sozialen Problemlage, die durch den Globa-
lisierungsdruck hervorgerufen wird, ist gerade das Streben der Men-
schen nach sozialer Gerechtigkeit und nach Chancengleichheit von Be-
deutung.

Unter diesen hier nur allgemein vorgetragenen Gesichtspunkten ist
der gesellschaftliche und padagogische Wert einer solidarischen Ge-
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meinschaft von besonderer Bedeutung, der sowohl unter der Zielstel-
lung des »demokratischen Sozialismus« als auch fir das gegenwartige
Bemiihen an den Schulen verlangt, allgemein die Qualitat von Gemein-
schaftsbezi ehungen und auchin den Lern- und Freizeitgruppen sowiein
den L ebensgemeinschaften der Kinder und Jugendlichen neu zu bestim-
men oder festzulegen.

Wir vertreten den Standpunkt, dass zur Realisierung dieser Aufgabe
die hier vorgestellten Erkenntnisse niitzlich sein kénnen, um einen Bei-
trag nach modernen Zugangen zur Optimierung des Sozialisations-
geschehens fur die Schilerlnnen zu leisten. Eine »zeitgemale«
Gemeinschaftserziehung, und zwar in einer »Schule fur alle«, stoft
naturgemald auf neue, bisher ungel 6ste und viele offene Fragen, wozu
die von uns herausgearbeiteten Probleme (siehe Abschnitte 3 bis 5)
durchaus beitragen kénnen.

Der Begriff Gemeinschaft ist fir die theoretische wiefur die prakti-
scheArbeit in zweifacher Hinsicht zu sehen.

1. Gemeinschaft ist einmal eine grundlegende Sozialistionsbedingung
und zugleich eine Grundform zur Gestaltung mitmenschlicher Verbin-
dungen. Damit wird (wurde) in der biirgerlichen Padagogik das Zusam-
menleben und —wirken von Personen in einer umfassenden sozialen
Einheit bezeichnet, die auf gemeinsamen, mitbestimmten Zielen (Par-
tei- oder Staatsziele) ausgerichtet und von Klassen-interessen oder von
grofReren gesellschaftlichen Gruppierungen (auch Schichten) getragen
war. Oft beruhten solche Ziele auf einem Konsens der verschiedensten
sozialen Gruppierungen, die darauf abzielten, die »innere« Einheit des
Volkes oder der Nation zu beférdern.

Dieser algemeine Zusammenhang driickte sich (und heute abge-
wandelt) in solchen Begriffen wie Staat, Gesellschaft oder Zweckver-
band aus, die fir den Einzelnen oft nur eine anonyme Grof3e darstellten.

Gerade diese Anonymitéat war und ist es, die z. B. in der Zeit des
Nationalsozialismus in Deutschland mit der Konzeption einer »volki-
schen Gemeinschaft« fur reaktiondre Ziele missbraucht werden konnte.
Diese Konzeption diente als Instrument zur Manipulierung der deut-
schen Bevolkerung, und zwar in einer die Volker bedrohenden militan-
ten Kraftentfaltung nach aufen und der Auslese, Ausgrenzung und
Ausmerzung der Bevolkerung nach innen.

Dieseit mehreren Jahrzehnten unterlassene oder sehr zurtickhaltend
gefiihrte Auselnandersetzung auf padagogischem Gebiet z. B. mit dem
faschistischen Gemeinschaftsbegriff oder mit dem seit Ende des 19.
Jahrhunderts in Deutschland existierenden Begriff der »deutschen Ge-
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meinschaft« (diese waren nach 1945 zunéchst tabu) verweisen einmal
auf eine gewisse Hilflosigkeit, zum anderen aber auch auf die Notwen-
digkeit, sich ernsthafter diesem Problem zuzuwenden.

In der Gegenwart wird von den verschiedensten sozialen Kréften
der Gemeinschaftsgedanke stérker ins Rampenlicht gertickt. Die ent-
brannte Diskussion drangt aber mehr auf allgemeine Inhalte (z. B.
Patriotismus) oder orientiert auf &uf3ere Merkmale. Die Einrichtung
sozialer Netzwerke geschieht heute im Zuge der Globalisierung welt-
weit.

Vor alem in den Gemeinden hétten die »sozialen Netzwerke« stets
eine ent-sprechende Rolle gespielt. Sie hétten z. B. durchaus deutliche
Vorteile, wenn es darum geht, »Armut und Verwundbarkeit zu begeg-
nen, Konflikte zu 16sen und Vorteile aus neuen Mdglichkeiten zu zie-
hen«.% Diese Art von »Netzwerken« lindert zwar soziale Not. In ihnen
geht der Einzelne, das Individuum zwar auch bestimmte Beziehungen
ein, um den Egoismus zurtickzudréngen, nicht aber um ein »Wir-Ge-
fUhl« herauszubilden, sozia e Grundbedtirfnisse umfassend zu befriedi-
gen oder gar die eigentlichen Ursachen von Egoismus und Ungerechtig-
keit zu Uberwinden.

Wichtige Impulse zur L 6sung des Gemei nschaftsgedankens kénnen
wir von der Reformpéadagogik des friihen 20. Jahrhunderts erhalten.
Besonders die Vertreter der Entschiedenen Schulreformer (Paul Oster-
reich) haben Auffassungen und Argumentati onsmuster zur Humanisierung
padagogischer Einrichtungen vertreten, die bis heute aktuell geblieben
sind. Bei ihnen war z. B. die soziale Frage nie ausgeklammert, auch
blieb der Kampf um Gerechtigkeit im Bildungswesen bei ihnen keine
leere Floskel.

Jede Nivellierung wurde von den Vertretern der demokratischen
Reformpédagogik verworfen, und statt dessen suchten sie nach Voraus-
setzungen fUr diefreie allseitige Entwicklung der Individualitét. L dsun-
gen fanden sich z. B. in Form von Schulprojekten, die zum Ziel hatten,
zu Selbststandigkeit und Mundigkeit zu erziehen sowie demokratische
Kompetenz durch eine entsprechende Ausgestaltung des L ebens an der
Schule zu erwerben.

2. Gemeinschaft ist zum anderen als soziale Gruppe zu bezeichnen,
deren Mitglieder dauerhaft durch eine gemeinsame Tétigkeit, die ein
gemeinsames Ziel anstreben, miteinander verbunden sind. Sie besitzt

95 Robert D. Putnam (Hrsg.): Gesellschaft und Gemeinsinn. Gitersloh 2001. S. 20.
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eine gemeinsame Struktur sowie Leitungsorgane zur Organisation der
gemeinsamen Tatigkeit. Die Gruppe wird in der Literatur unterschied-
lich bezeichnet, und zwar alsAltersgruppe, als Jugendgruppe, al's Schul-
klasse oder auch alsKollektiv.

Der renommierte Vertreter der Gruppenpadagogik, Ernst Meyer aus
Heidelberg, machte als einer der ersten nach der politischen Wende
1989/90 auf die »Rolle der Gruppe und des Kollektivs« aufmerksam,
und zwar, »0b sie sich wesentlich unterscheiden und welche Tendenzen
sich am Ende des 20. Jahrhunderts abzei chnen«.*

Im deutschen Sprachraum hétten westliche und 6stliche Lénder in
der ersten Hafte des 20. Jahrhunderts unterschiedliche Ansédtze zur
Gemeinschaftserziehung gehabt, die sich aber zumeist ausgeschlossen
hétten. Es gab nach seiner Meinung auch »Mischformen, die einerseits
zu einer Gruppenpadagogik (westlicherseits) und andererseits zu einer
Kollektiverziehung (6stlicherseits) tendierten.

Fur soziales Verhalten oder fur die Fahigkeit zur Zusammenarbeit,
so Meyer, gabe es aber Grundsétze, »die fur die Gruppe und das K ollek-
tiv gleichermal3en« Geltung besitzen.®” Meyer tritt in seinem fast 15
Jahre zuriickliegenden Beitrag zur Uberwindung der ehemals verhérte-
ten Positionen ein und stellt am Ende seiner interessanten Untersuchun-
gen fest, dassin alen Landern der Erde sich die Tendenz verstérkt, der
»Zusammenarbeit in erzieherischen Prozessen grofere Aufmerksam-
keit« zu schenken.®

Unser Verstandnis zu den Termini »Gruppe« und »K ol [ ektiv« haben
wir an verschiedenen Stellen versucht, zum Ausdruck zu bringen. Der
von Meyer charakterisierte Denkansatz, dass Gesetzméaliigkeiten der
Gruppendynamik in die Kollektiventwicklung hineinwirken, kénnen
wir entsprechend uns vorliegender Erkenntnisse unterstitzen. Damit
werden unsere Positionen von dem immer noch modernen Phanomen
»Kollektiv« unterstrichen, weil es ineinander laufende Betrachtungs-
aspekte gibt. Sie zeigen sich beispiel sweiseim sozialen Verstandnis der
Kategorie»Schulklasse«. So charakterisiert z. B. der Miinchener Sozial-
wissenschaftler Dieter Ulich das p&dagogische Wesen der Schulklasse
wiefolgt: »Die Schulklasse erscheint uns als ein Raum antagonistischer
Wertorientierungen und standiger Konflikte. Das kognitive und soziale

96 Ernst Meyer: Lernen in der Gruppe — Lernen im Kollektiv? In: Grundlagen der
Schulpédgogik. Band 3. Hohengehren 1992. S. 3.

97 Ebenda S. 4.

98 Ebenda S. 10.
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>Gleichgewichtssystemc« der Lerngruppe wird von sténdigen Konflikten
zwischen Leistungsanforderungen und sozial-emotionalen Bedirfnis-
sen, zwischen autoritdten und emanzipatorischen Interessen, zwischen
offizieller Notenhierarchie und inoffizieller Status-Hierarchie erschit-
tert und von ebenso haufigen Integrati onsversuchen zusammengehalten.
Soziales Geschehen und Struktur der Schulklasse sind gepragt von der
Spannung zwischen Konkurrenzprinzip und Solidaritéatsprinzip.«*

Die hier beschriebenen dial ektischen Wesensmerkmale sozialer Be-
ziehungen in der Schulklasse a's Gruppe mit ihren durch Gegensatz-
beziehungen und widerspriichlichen Erscheinungen entsprechen auch
den von Erziehungswissenschaftlern der DDR in den Kollektiven von
Schulklassen gekennzei chneten prozessual en Ablaufen, jedoch mit mo-
difizierten Inhalten. Deutlich wird aber, dass die Kinder und Jugendli-
chen vornehmlich die Schulklasse a's sozialen Raum zur Befriedigung
ihres Grundbedrfnisses nach sozialem K ontakt ansehen. Dabei wissen
wir auch, dass unter entwicklungspsychol ogischem Aspekt die I ntensitét
der sozialen Kontaktfelder im Verhéltnis von Schulklasse zu Freizeit-
gruppen mit Zunahme des Alters unterschiedlich ausgepragt sein kann.

Einen weiteren Aspekt, der fur die komplexe Wirksamkeit von
Entwicklungsgesetzen in sozialen Gruppenin allenihrem Formenreich-
tum spricht, sehen wir in dem Vorhandensein von unterschiedlichen
qualitativen Strukturformen in ihren Bewegungs- und Entwicklungs-
verlaufen.

Wir haben unsere Positionen im Zusammenhang mit der Darstel-
lung von Entwicklungszyklen des Grundkollektivs der Schulklasse in
ihren verschiedenen Modellvorstellungen erdrtert. Unter Berticksichti-
gung von Erkenntnissen aus den Publikationen von B. Langmaack / M.
Braune-Krickau, J. Schilling und H. G. Schdpping'® kann man aus der
Freien Enzyklopadie Wikipedia'®, Ausfiihrungen zu einem klassischen
Gruppenphasenmodell entnehmen.

In diesem Informationsmaterial wird darauf verwiesen, dass ver-
schiedene Gruppenmodelle existieren. In diesen Modellen wird ver-
sucht, Gesetzméfdigkeiten in Gruppen auf verschiedenen Entwicklungs-

99 Dieter Ulich: Gruppendynamik in der Schulklasse — Mdglichkeiten und Grenzen
sozialwissenschaftlicher Analysen. Miinchen 1971. S. 93.

100 BarbaralLangmaack / Michael Braune-Krickau: Wie die Gruppe laufen lernt. Wein-
heim 2000. — Johannes Schilling: Didaktik/Methodik der Sozia padagogik. Neuwied
2004. — Horst Giinther Schopping: Gruppenleitung und gruppeneigene Fihrung.
Wieshaden 1982.

101 URL: http://de.wikipedia.org/wiki/Gruppendynamik
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stufen bzw. -phasen zu beschreiben. Nach Kennzeichnung der Ent-
wicklungsphasen von Gruppen werden jeweils mogliche Handlungsan-
sdtzedes GruppenleitersdargestelIt. Diese Entwicklungszyklen von Grup-
pen kdnnen nach Schoépping Modifikationen hinsichtlich

— der Dauer einzelner Phasen,

der Entwicklungsgeschwindigkeit der Gruppenmitglieder,

des Zeitraums der Gesamtentwicklung,

des Zugangs neuer Mitglieder und

— der Art des Entwicklungsverlaufs

aufwel sen. Dieses Phasenmodell der Gruppe in Abhéngigkeit der Situa-
tions- und Beziehungsdynamik wird, und er stiitzt auch den von uns
vertretenen Ansatz zu den Niveaustufen der Kollektiventwicklung, wie
folgt charakterisiert:

(1) Orientierungsphase: Unsicherheit, Distanzwahrung, teilweise Zu-
rickgezogenheit, Gefuihl der Fremheit, Gewohnungsdruck, Streben
nach Distanz und Nahe, soziales Unwohlsein, positive Selbstdarstel -
lung, Austesten des Gruppenleiters.

(2) Machtkampfphase: klarere Rollenpositionen vorhanden, Ansétze
gruppeneigener Fihrung, AulRenseiterpositionen werden deutlich,
Rivalisierungen fuihren zu Konfrontationen; Herausbildung von Un-
tergruppen mit eigenen Fihrern, starke emotionale Reibungen,
| sol ationstendenzen treten auf.

(3) Vertrautheitsphase: Wandlung des Sozialgefiiges durch Riickgang
des Konkurrenzdruckes, Heraushildung einer intensiven Zusam-
menarbeit, Rollenstatus relativ stabil, Ausbildung eines Wir-Ge-
fuhls, Aufnahme neuer Mitglieder fuhrt zu Akzeptanz-Problemen,
eigene I nteressen werden wegen des Wir-Gefiihls zurtickgestel It.

(4) Differenzierungsphase: Entwicklung der Personlichkeit ist auf Fes-
tigung des Gemeinschaftsgedankens orientiert, Beduirfnis nach Off-
nung und Ausweitung der Gruppe; Gruppenfihrung wird situations-
bedingt wechselseitig ausgelbt, Gruppe lenkt sich Uberwiegend
selbst, Gruppenmitglieder sind auf3en orientiert, sehen aber die
Gruppe a's Riickzugsgebiet an, hohes Mal3 an Vertrautheit (Hohe-
punkt der Gruppenentwicklung).

(5) Trennungsphase: Zeitpunkt der Auflésung ist abzusehen, Vorhan-
densein von Unruhe und Unzufriedenheit, Mitglieder suchen neue
Betatigungsfelder, soziales Bedurfnis zu »Nachtreffen«, Drang nach
| dealisierung der sozialen Beziehungen.



