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WERNER SCHEFOLD
Organisierte Sozialisation und individualisierte Hilfe

Sozialpidagogische Probleme am Beispiel von ,,Schiilerhilfen*

Zusammenfassung

Relativ unbeachtet von bildungspolitischen und erzichungswissenschaftlichen Debatten und Reflexionen
haben sich zwischen den Institutionen Familie und Schule Formen personenbezogener Dienstleistun-
gen an Kindern und Jugendlichen als Schiilern etabliert. Insbesondere sozialpadagogisch orientierte
Schiilerhilfen sind als pragmatische Antworten auf die allgemeine Problemstellung zu interpretieren, daB
die Schule als moderne Organisation Aufgaben der alltiglichen ,Reproduktion® des Schiilerseins in
hohem MaBe auf private Lebenszusammenhinge, insbesondere auf Miitter auslagert. Dies wird
augenfillig am Thema Hausaufgaben, beschrénkt sich jedoch nicht darauf. Sozialpadagogik hat vor allem
fiir Schiiler in sozial benachteiligten Lebenslagen mittelbar und unmittelbar auf Schule bezogene
Unterstiitzung zu substituieren und ein Stiick alltégliches befriedigendes Leben zu gewahrleisten. Sie ist
aufgrund ihrer Binnenstrukturen und Organisationsformen dabei iiberfordert. Der in der Praxis von
Schiilerhilfen deutlich werdende Zusammenhang von Hilfe und Hilflosigkeit individualisierter Angebote
verweist auf den gesellschaftlichen Bedarf an einer Schule, die inihren Ablaufen nicht—wie gegenwairtig—
auf ,fremde“ Ressourcen angewiesen bleibt.

Sozialpiddagogische Formen personaler Dienstleistungen haben sich in den vergan-
genen Jahren zwar in sehr bescheidenem Umfang, aber mit beachtlichen prakti-
schen Erfolgen in den Schulen etabliert (vgl. im Uberblick RaAB u.a. 1987).
Dadurch wurde die erziehungswissenschaftliche Reflexion stimuliert (vgl. etwa
TILLMANN 1982; FROMMANN 1984; STAUFER/STICKELMANN 1984; EBERLE 1985),
doch blieb diese weitgehend den kontroversen Fragestellungen und Positionen
verhaftet, die in den Traditionen von Sozial- und Schulpadagogik angelegt sind.
»Uber die Diskussion real-utoptischer Imaginationen einer besseren Schule riickten
die sozialen Probleme von Kindern und Jugendlichen in den Hintergrund, obschon
sozialpadagogische Praxis — in ihrer inmanenten Selektivitit — gerade auf die Fiille
nicht oder nur unzureichend bearbeiteter Probleme aufmerksam machen sollte.

Ein Feld im Rahmen von Schulsozialarbeit, das exemplarisch den fiir Sozialpddago-
gik kennzeichnenden Zusammenhang von Hilfe und Hilflosigkeit angesichts struk-
tureller Problemlagen spiegelt, ist der Bereich sozialpidagogischer Schiilerhilfen’.

1. Die ,Hilfe-Szene“ im Schatten der Schule

Relativ unbeachtet von der fachdffentlichen Diskussion hat sich im Schatten der
Schule, aber auch der bildungspolitischen Kontroversen und erziehungswissen-
schaftlichen Diskurse eine sehr heterogene Landschaft von Hausaufgabenhilfen,
Hausaufgaben- und Spielstuben, sozialpidagogischen und kommerziellen Schiler-
hilfen, Paukstudios, Nachhilfen entwickelt, deren gemeinsame Funktion bei allen
Unterschieden der Tréger, Ziele und Arbeitsformen doch ist, Defizite von Kindern
und Jugendlichen als Schiiler additiv zur Schule selbst zu bearbeiten und so die in
schulischen Bewertungsprozessen fixierten Ergebnisse zu korrigieren.

Z£.Pad., 33. Jg. 1987, Nr. 5



616 Werner Schefold: Organisierte Sozialisation und individualisierte Hilfe

_Schiilerhilfen® kennzeichnen ein relativ gering institutionalisiertes Feld im Spek-
trum sozialpadagogischer Einrichtungen der Jugendhilfe. Sie sind in der Bundesre-
publik Anfang der 70er Jahre als gemeinniitzige, (friiher oder spater) offentlich
geforderte, sozialpadagogisch orientierte Hilfen fiir Schiiler entstanden und gehen
in hohem MaBe auf Initiativen von unten zuriick. Die Tréger dieser Initiativen sind
Elternbeiriite (vor allem an Grundschulen), engagierte Lehrer, die in den 70er
Jahren Gemeinwesenprojekte in Trabantenstadten, in Neubauvierteln und an
sozialen Brennpunkten bunt und lebendig inszenierten. Es sind sozial engagierte
Biirger in Volkshochschulen, 6rtliche Parteigliederungen, und nicht zuletzt: Initiati-
ven von Lehrern und Studenten der Sozialpidagogik an Fachakademien, Fachhoch-
schulen und Universititen, die, in Zusammenarbeit mit Gemeinwesenarbeitsinitia-
tiven, in Schiilerhilfen ein fiir eigene Zwecke der Praxiserfahrung und fiir die
Klientel gleichermafen sinnvolles Arbeitsfeld sahen. Schiilerhilfen sind als Bewe-
gung neben der und gegen die Institution Schule zu verstehen. Krass benachteiligten
Kindern soll durch eigene Praxis geholfen, alltaglich erfahrener Verelendung soll so
entgegengewirkt werden.

Der Arbeitsansatz der ,,ersten Generation® (STAUFER 1982) war, sozial benachtei-
ligten Kindern, im starken MaBe auch Kindern auslindischer Arbeitnehmer, die in
und an ihrer Schullaufbahn zu scheitern drohten, Hilfen bei der Anfertigung der
Hausaufgaben zu geben, um so Chancen fiir eine normale Schullaufbahn offen zu
halten. Diese Fixierung auf Hausaufgabenhilfe wurde in der Entwicklung fast aller
dokumentierter Manahmen schnell in Richtung einer umfassenden sozialpiddago-
gischen Arbeit mit den Kindern erweitert, die insbesondere auf die Behebung
fundamentaler kultureller Defizite, auf soziales Lernen, auf die Entwicklung von
umfassenden Fihigkeiten iiber Spiel u. a. zielten (vgl. KocH/Nowka 1981).

Hausaufgabenhilfen, oder, wie sie im Zuge dieser Entwicklung dann genannt worden sind,
sozialpadagogische Schiilerhilfen“ finden sich in keiner Jugendhilfestatistik. Sie sind keine
»Regeleinrichtung® der Jugendhilfe nach § 4 JIWG. Als freiwillige Leistung der freien und
offentlichen Triger in der Jugendhilfe haben sie selten solide finanzielle Grundlagen in den
Haushalten ihrer Triger, werden iiber ArbeitsbeschaffungsmaBnahmen, verschiedene
Modellprogramme, auch iiber Spenden und Eliternbeitrége finanziert. Auf der empirischen
Basis einer Totalerhebung der Jugenddmter der Bundesrepublik, einer Befragung der freien
Triger der Jugendhilfe auf Landesebene sowie einer flichendeckenden qualitativen Be-
standsaufnahme kommen Raas u. a. (1987) beziiglich des Umfangs der Schiilerhilfen zu dem
SchluB, daB man zwar keine genauen Zahlen nennen kénne, Schiilerhilfen jedoch ,heute
viele tausende einzelner Lerngruppen® umfassen und damit ein ,,Arbeitsfeld von betrachtli- .
cher GroBenordnung* darstellen. Diese Einschitzung 148t sich an regionalen und lokalen
Befunden erhirten. So sind in einer Vorerhebung zu qualitativen Fallstudien in drei Stidten
jeweils zwischen 15 und 30 Schiilerhilfen identifiziert worden; MaBnahmen in &hnlicher '
GroBenordnung finden sich auch in anderen vergleichbaren Stidten der Bundesrepublik.

Ahnlich wie sozialpadagogische Schiilerhilfen als Formen pragmatisch begriindeter
gesellschaftlicher ,,Experimente® zur Losung von Problemen in ,,Selbsthilfe* sind
auch kommerziell organisierte Nachhilfen ebenso weit verbreitet wie in der bil-
dungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Diskussion vernachléssigt’.
Untersuchungen aus den 70er Jahren (KRUGER 1977; HARDT 1978, zitiert nach
WEEGEN 1986) zeigen, daf etwa 20% aller Schiiler Nachhilfeunterricht erhalten.
Unter ihnen sind Gymnasiasten, leistungsschwache Schiiler, Kinder aus héheren
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Sozialschichten iiberreprisentiert. Folgt man den jeder Tageszeitung zu entneh-
menden Werbeinseraten, so wird iiber die Nachhilfe ein auf individuelle Bediirfnisse
von Schiilern zugeschnittener, in Lehrmaterialien und Lehrmethoden fortschrittli-
cher, moderner Unterricht angeboten, der geeignet ist, Leistungsdefizite nachhaltig
zu kompensieren. — Die Wirklichkeit in diesen Einrichtungen, soweit sie aus
gelegentlichen Erfahrungsberichten zuganglich ist, ist anders zu bewerten. Nachhil-
feeinrichtungen organisieren fiir ihre ,,Schiiler Arbeitssituationen, kontrollieren
Arbeitsvollziige beim Hausaufgabenmachen; die didaktisch angeleitete Aufarbei-
tung von Lernschwierigkeiten tritt demgegeniiber stark zuriick oder wird auf einen
gesondert zu finanzierenden ,,Einzelunterricht“ verwiesen.

Der ,Nachhilfebedarf“, den nach WEEGEN (1986, S. 249) das gegenwartige Schul-
system produziert und der im Rahmen einer ,,Privatisierung von Schulproblemen®
zu sehen ist, wird wohl ausschlieBlich in Form einer rigiden Doppelung leistungsbe-
zogener Verhaltens- und Situationskontrollen aufgefangen. Erfahrungen aus den
Schiilerhilfen zeigen, daB die Privatisierung von Schulproblemen in ihren Dimensio-
nen tiefer geht, unabhingig vom elterlichen Ehrgeiz ist. Sozialpiddagogische Schi-
lerhilfen machen deutlich, in welchem Ausma$ Schule in ihrem alltdglichen
Funktionieren auf private Unterstiitzung und Ressourcen in der Lebenswelt der
Kinder und Jugendlichen angewiesen ist.

2. Schiilerhilfen: Rahmen, Abliufe, Absichten, Wirkungen

Schiilerhilfen sind Einrichtungen im Rahmen der Jugendhilfe, in denen sozialpad-
agogisches Fachpersonal (Erzieherinnen, Sozialpddagoginnen, Jahrespraktikanten)
nachmittags mit Schulkindern zwei bis vier Stunden zusammenkommen, um den
Kindern bei der Erledigung ihrer Hausaufgaben zu helfen und sie in der iibrigen Zeit
zum Spielen, Lesen, Sport und dhnlichen Freizeitaktivititen anzuregen.

Schiilerhilfen haben meist eigene Rdume auBerhalb von Schule und Familie in der Nahwelt
der Kinder, sie beginnen etwa um 13.30 Uhr und enden gegen 17 Uhr. Sie haben zwei
thematische Schwerpunkte: Die im Unterricht gestellten Hausaufgaben miissen erledigt
werden, danach gibt es Spiel, Unterhaltung, Nichtstun. Die soziale Situation ist dariiber
hinaus durch die Anwesenheit der Erzicherinnen und deren Strategien strukturiert.

Wihrend der ersten Hilfte des Nachmittags sind die Betreuerinnen damit beschiftigt, das
Erledigen der Hausaufgaben zu organisieren und die dafiir herzustellende Ordnung der Zeit,
der Dinge, des Handelns der Kinder aufrechtzuerhalten. Damit gehen die widerspriichlichen
Eigenschaften, die Hausaufgaben als Instrument schulischer Sozialisation prégen, in die
Situation ein. Hausaufgaben sind im Unterricht gestellte, auBerhalb des Unterrichts auszu-
filhrende Aufgaben (Keck 1978). Sie verlangen ,selbstandige Arbeit, legen diese freilich
meist strikt fest und beanspruchen dariiber hinaus die Familien, genauer: die Miitter der
Kinder (ENDERs-DRAGASSER 1981). Sie zielen auf Wiederholung und Einiibung des Unter-
richtsstoffes, ohne Moglichkeiten zur kreativen Arbeit, zur kommunikativen Vergewisserung
des Wissens zu bieten (Keck 1978; ScHWEMMER 1980; SpEICHERT 1980; v. DERSCHAU 1979).
Sie haben bei Eltern und Lehrern fast rituelles Gewicht®.

Die Hausaufgabenarbeit beginnt mit der Herstellung einer Arbeitssituation. Nach der Phase
der BegriiBung verteilen sich die Kinder auf ,,ihre Arbeitsplitze. Die materielle Leistung der
Schiilerhilfen besteht darin, daB jedes Kind seinen Arbeitsplatz hat, Tisch und Stuhl, in
Riumen, die fiir ca. 1% Stunden als Arbeitsriume definiert sind. Die Betreuerinnen haben
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iiber die materiellen Bedingungen hinaus soziale ,,Ungestortheit* zu gewéhrleisten. Dies
betrifft vor allem Interaktionen der Kinder, die sich von den Arbeitsanforderungen entfer-
nen; die vielen Versuche, etwas anderes in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu stellen als
die Schularbeiten, werden sanft, manchmal auch rigide unterbunden: die Gruppe arbeitet.

Die Interaktion iiber Hausaufgaben beginnt meist mit der Lésung des banalen Problems, was
die Kinder denn aufhaben. Ist der Transfer dieser schulischen Erwartung ins Private nicht
iiber Diktate der Lehrerin (und die Kontrolle iiber deren Ausfithrung) sichergestellt,
entwickeln sich an dieser fiir Lehrer, Kinder und Erzieherinnen so unterschiedlich bedeut-
same Frage Aushandlungen, die oft Ziige eines Rituals annehmen. Das Spiel der Kinder, sich
von der Erwartung der vorausgesetzten Selbsténdigkeit zu entlasten und die Hausaufgaben
zum Problem der Erzieherinnen zu machen und das Spiel der Erzieherinnen, mit Hilfe der
Hausaufgaben sich dem Ziel der ,,Selbstéindigkeit der Kinder in der Schiilerrolle zu ndhern
(und sich ihrerseits zu entlasten), beginnt an diesem Punkt; es setzt sich im Umgang mit den
vielfiltigen Arbeitsmaterialien fort und bestimmt den Rest der Arbeitszeit.

Die Erzieherinnen verfolgen die padagogische Perspektive, die Kinder zu beféhi-
gen, ihre Hausaufgaben als komplexes ,,Projekt“ in allen Aspekten selbstindig zu
machen. ,,Selbstindig” bedeutet: was verlangt ist, selbst, d.h. ohne Hilfe, zu tun.
Diese Anforderung bleibt freilich in den Schiilerhilfen und in den Familien kaum
erfiillte Norm (vgl. HoLzMULLER 1982). In den Strategien der Erzieherinnen, in
ihren vielen kleinen Kontrollakten, in den Reaktionen der Kinder bildet sich eine
Vorstellung von ,,Arbeit“ heraus, die in verschiedener Hinsicht rationalisiert ist.
Hausarbeiten zu machen, bedeutet spezifischen aber begrenzten Anforderungen
nachzukommen, diese Anforderungen mit einem Minimum an motivationalem,
zeitlichem, interaktivem Aufwand zu erledigen - sie hinter sich zu bringen. '

Die thematische Reinigung von Situation, BewuBtsein, Handeln auf rationale Arbeit hin
gelingt freilich selten. Kinder haben ihre personlichen, von Tag zu Tag variierenden
Rhythmen. Der ideale ArbeitsfluB bricht sich an den Widersténden der Arbeit selbst, an den
regelmiBig auftauchenden Problemen, mit den kognitiven Anforderungen der Arbeit fertig
zu werden, an der Vielfalt abweichender Motive, Impulse, Assoziationen der Kinder. Die
Tendenz, wihrend der Arbeitssituation miteinander zu reden, ist unstillbar, auch durch
rdumliche Vereinzelung nicht zu bremsen. Die sozialpddagogisch orientierten Betreuerinnen
reagieren dabei ambivalent. Sie zeigen Interesse und Verstdndnis fiir ,,abweichende*
Handlungen. Dennoch halten sie die Arbeitssituation aufrecht.

Dabei bedienen sie sich einer paradoxen Strategie. Um die Kinder zum Erledigen der
Hausarbeiten zu bringen, werden ,,wegrationalisierte” Aspekte der Arbeit wieder ins Spiel
gebracht. Die Erzieherinnen versuchen etwa, Gebrauchswerte der Arbeit erfahrbar zu
machen, indem andere Kinder zum Vorlesepublikum werden. Rechenaufgaben werden mit
erdachten lebensweltlichen Verwendungen angereichert. Die Erzieherinnen stellen sich
selbst als Adressaten der Aufgaben dar und mobilisieren all die Motive, die in ihrer guten,
manchmal liebevollen Beziehung zu den Kindern liegen, fiir die Arbeit, Miittern dhnlich
(EnDERs-DRAGASSER 1981). Sie konditionieren Leistungen mit Belohnungen in der freien
Zeit. All diese Strategien implizieren dabei eine sich verfestigende Differenz von Arbeit und
,Nichtarbeit“: Freizeit, Spiel, freundlicher Umgang.

Neben diesen auf Kompetenzen der ,,Selbst“-Organisation zielenden Interventio-
nen stehen die auf die Inhalte der Hausaufgaben bezogenen Hilfen. Sozialpddagogi-
sche Schiilerhilfen verstehen sich in der Regel nicht als Nachhilfe; die Betreuerinnen
in den von uns untersuchten Hausaufgabenstuben versuchen, die Arbeitsteilung
zwischen dem inhaltlichen Lernen des Schulstoffes einerseits und den Hilfen zum
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,rationalen Handeln“ in Richtung von Arbeitsethos und -6konomie durchzuhalten.
Dies scheitert freilich oft an der Wirklichkeit; die Kinder, meist im letzten Drittel
der Leistungsskalen, haben Schwierigkeiten, den kognitiven Anforderungen ihrer
Schularbeiten gerecht zu werden. Sie konnen nicht, was verlangt wird.

Dieser Effekt ist in den Hausaufgaben als didaktischem Instrumentarium durchaus angelegt.
Freilich diirfte sich der damit gegebene latente Regelkreis zur Kontrolie der Leistung von
Kindern und Lehrern selten so schlieBen, daB8 Lehrerinnen die (mitteilungsbediirftigen)
Erfahrungen der Kinder mit der selbstéindigen Bewiltigung des vormittéglichen Lernstoffes
am Nachmittag zum AnlaB von Lernschritten fiir die einzelnen Kinder nehmen, die die
Kompetenzdefizite ausgleichen wiirden. Sekundare Kompensation ist gefragt. Die Erziehe-
rinnen bringen ihre persénlichen Didaktiken ins Spiel, meist erinnerte Fragmente aus eigener
Schulzeit, den beachtlichen Fortschritten der modernen Fachdidaktiken gegeniiber recht
inadiquat. Thre Nachhilfeleistungen stehen zudem unter der ambivalenten Zielsetzung, daf
die Kinder einerseits ihre Hausaufgaben machen, andererseits auch rasch damit fertig werden
sollen, damit Zeit fiir die meist als sinnvoller erachteten ,freien” Aktivititen verbleibt.

Die hier skizzierten Arbeitssituationen haben nach den Intentionen der Erzieherin-
nen durchaus eine pidagogische Dimension. Die Kinder sollen lernen, von sich aus
das zu tun, was im ,,Projekt Hausaufgaben“ ansteht: Sie sollen Arbeitssituationen
organisieren, raumlich, zeitlich, sozial, thematisch aufbauen und abgrenzen und
diese Grenzen gegen die eigenen Irritationen und die der Umwelt erhalten, die
kognitiven Anforderungen bewiltigen bzw. Strategien erarbeiten, mit Defiziten
dabei aktiv umgehen, nicht: einfach dasitzen und sich verweigern, flichten. Der
,heimliche Lehrplan“ der Schiilerhilfen liegt wohl darin, daB Kinder und Jugendli-
che in Situationen, die nicht schulisch kontrolliert sind, ihr Handeln dennoch an
fundamentalen Wertmustern der Schule wie ,,Unabhéngigkeit*, Leistung (DREE-
BEN 1980) zu orientieren lernen®. Die Kinder haben auf einen ProzeB der ,,Selbstra-
tionalisierung“ einzugehen, sich in begrenzter Zeit auf spezifische Aufgaben zu
fokussieren, sich Motivation abzuringen.

Der funktionale Kern der Dienstleistungen der Schiilerhilfe fiir die Kinder liegt in
der Bereitstellung von Strategien und Motiven, mit der lebensgeschichtlich erstmali-
gen Ausdifferenzierung von Arbeit und ,Freizeit“ selbst fertigzuwerden. Die
Beziehungen zu den Betreuerinnen, das Angebot an Spielen, Aktivitdten, Nichtstun
nach Erledigung der Hausaufgaben fungiert dabei als ,Motivationspotential“, das
konditionierend und kompensierend gegen die Miihe der ,Selbstrationalisierung
mobilisiert werden kann.

Betrachtet man die Spielzeit in ihren eigenen padagogischen Wirkungen, 1aBt sich
ein teils gewolltes, teils latentes Programm der Kultivierung feststellen. Es wird von
Erfahrungen dariiber, welche Alltagskultur in der Schule ankommt, und von
eigenen Vorstellungen der Erzieherinnen gesteuert.

Die Kultivierungsversuche betreffen nahezu das gesamte Repertoire moglicher Tatigkeiten
der Kinder. Vorherrschend ist der Bereich sozialer Beziehungen. Eine Sozialpddagogin aus
einer Hausaufgaben- und Spielstube im Parterre eines stddtischen Verfugungsblocks: ,,Wenn
das sitzenbliebe, daB die nicht immer gleich aufeinander einschlagen, wenn’s uneins sind,
sondern miteinander reden, dann hitt’ ich schon g’nug erreicht!“ Korperliche Aggression
wird in der Schule sanktioniert und beeinfluBt die soziale Typisierung der Kinder. Kérperlich-
keit heiBt auch Reinlichkeit. Ein Kind aus der gleichen Hausaufgaben- und Spielstube hat
massive Schwierigkeiten mit seiner Lehrerin und den anderen Kindern in der Klasse, weil es
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,stinkt“. Es hat zuhause nicht gelernt,-sich sauber zu halten. Korperlichkeit heifit auch
Zirtlichkeit. Kinder beriihren sich verstohlen, unsicher, fahren fort, wenn sie merken, daB3
die Erzieherin das weder unterbindet, noch licherlich findet. Kinder, die nicht im Kindergar-
ten waren, werden mit der Einschulung zum ersten Mal in ihrer Biographie mit Werten und
Normen der Gesellschaft konfrontiert, die sich stark von denen ihrer privaten Lebenszusam-
menhinge unterscheiden.

Die Kinder mogen die Erzieherinnen; nicht alle, nicht immer, aber doch mit bemerkenswer-
ter Intensitit. Erzieherinnen sind Frauen, sie finden in der subjektiven Welt der Kinder einen
durch Miitter und GroBmiitter freilich ambivalent bereiteten Platz. Sie sind fiir die Kinder
eine sozialpidagogisch reflektierte Mutter, ohne die Last der gemeinsamen Lebensbewalti-
gung unter engen materiellen und sozialen Bedingungen. Sie schlagen nicht, schimpfen
selten, wenden sich wihrend der drei Stunden ungeteilt den Kindern zu, die freilich
eifersiichtig gegeniiber anderen Kindern auf ihre Beziehungsanteile achten. Die Beziehungen
der Kinder zu den Betreuerinnen sind in hohem MaBe fiir Ereignisse in den anderen
Segmenten der Lebenszusammenhénge der Kinder offen. Insbesondere in der Zeitspanne
zwischen dem Erscheinen der Kinder und dem Beginn des Arbeitens wird viel iiber
vormittigliche Ereignisse in der Schule geredet, geprahlt, geklagt.

Die gute Beziehung zum Kind ist wesentliche Basis aller sozialpddagogischer
Strategien, Ziel und zugleich Mittel zu anderen Zielen. Betreuerinnen in Schiilerhil-
fen arbeiten sich wie andere Sozialpiddagogen in ihrem Alltag auch am ,,doppelten
Dilemma“ professionell orientierter Sozialpadagogik ab (vgl. OLk 1986). Sie leben
mit den Kindern, sozialisieren sie auf dieser Basis fiir Welten und Zeiten, in die das
gemeinsame Leben nicht hineinreicht.

* 3. Der gesellschaftliche Kontext: Schule und Familie

Schiilerhilfen arbeiten in einem gesellschaftlichen Kontext, der durch die Beziehun-
gen von Familie und Schule geprégt ist. Diese Beziehungen sind in der erziehungs-
wissenschaftlichen Literatur unter historischen und rechtlichen Aspekten, unter
Aspekten von Partizipation und Mitwirkung bearbeitet worden (vgl. im Uberblick
MELZER 1985). In einem durch die Reflexion sozialpddagogischer Praxis konstitu-
ierten Relevanzhorizont treten insbesondere die vielfiltigen Aspekte funktionaler
Interdependenz von Familie und Schule hervor.

Der Problemstand von Schiilerhilfen ist dadurch konstituiert, daB die Institution
Schule und die ,,privaten“ Lebenszusammenhénge von Kindern und Jugendlichen,
in der Regel deren Familien, in ihrem alltdglichen Funktionieren auf komplexe, nur
zum Teil manifeste Austauschprozesse angewiesen sind. Die gegenwirtige durch-
schnittliche Schule steht als formale, biirokratische, auf spezifische Ziele ausgerich-
tete und mit spezifischen Organisationsmitteln operierende Organisation in funktio-
naler Interdependenz mit ihrer Umwelt. Sie verbraucht zur Reproduktion ihrer
eigenen Funktionsfihigkeit, was die Teilhabe der Schiiller am Unterricht u.a.
anbelangt, externe Leistungen, die bei Kindern in der Grundschule in der Regel von
Familien, vor allem Miittern, erbracht werden.

3.1 Hausaufgaben: Beanspruchung und Belastung

Die damit angesprochenen manifesten und latenten Kooperationen, Abhéngigkei-
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ten, Problem- und Aufgabenverlagerungen werden im Alltag am Thema ,,Hausauf-
gaben“ augenfillig. ‘

Hausaufgaben nehmen einen beachtlichen Teil des Zeitbudgets von Schulkindern und deren
Eltern in Anspruch. Nach den regelméBigen Représentativbefragungen der Arbeitsstelle fiir
Schulentwicklungsforschung (zuletzt 1985, veroffentlicht in: JAHRBUCH DER SCHULENTWICK-
LUNG 1986) sitzen 21% der Kinder (nach Schitzung der Eltern) in der Grundschule eine halbe
Stunde, 47% eine halbe bis eine Stunde, 30% ein bis zwei Stunden an Schularbeiten; 48% der
Hauptschiiler sitzen eine halbe bis eine Stunde, 45% ein bis zwei Stunden, 7% Uber zwei
Stunden und mehr an ihren Hausarbeiten. Die Beanspruchung von Kindern und Jugendli-
chen steigt in weiterfiihrenden Schulen: 29% der Realschiiler sitzen eine halbe bis eine
Stunde, 56% eine bis zwei Stunden, 15% zwei und mehr Stunden an ihren Hausarbeiten, 17%
der Gymnasiasten eine halbe bis eine Stunde, 46% eine bis zwei Stunden, 31% zweiund mehr
Stunden daheim bei der Erledigung der Schulaufgaben.

In welchem MaBe Schularbeiten die Familien als soziales System praktisch in Anspruch
nehmen, zeigen Ergebnisse zur familiaren Betreuung bei Hausaufgaben. Die Hailfte aller
Eltern von Schiilern von Vollzeitschulen leistet insgesamt bei der Erledigung der Schularbei-
ten der Kinder in irgendeiner Form Hilfe, davon 24% bis zu 30 Minuten, 19% 30 bis 60
Minuten, 8% mehr als eine Stunde (JAHRBUCH DER SCHULENTWICKLUNG 1986, S. 12). Die
Betreuungszeit variiert dabei stark mit der Schulform. Von den Eltern von Grundschulkin-
dern etwa, die aus plausiblen Griinden am stérksten beansprucht werden, verbringen 39% bis
zu 30 Minuten, 35% 30 bis 60 Minuten, 16% mehr als eine Stunde damit, ihrem Kind bei der
Erledigung der schulischen Aufgaben nachmittags behilflich zu sein.

Hinter diesen Zahlen verbirgt sich ein breites Spektrum interaktiver und psychischer
Abliufe und Folgewirkungen. Sie sind Anla8 alltiglicher Konflikte und beeinflus-
sen massiv innerfamiliale Prozesse. Sie induzieren Spannungen und wirken als
thematische Anlésse, an denen sich andere Spannungen in der Familie entladen.
Hausaufgaben kénnen fiir Kinder zur Belastung ihres Alltags werden. Nach den
Ergebnissen des ,Kindersurveys“ (LANG 1985) steigt diese Belastung stark mit
schlechten Schulleistungen und ist (unabhéngig davon) bei Kindern aus der ,,Arbei-
terschicht® (30,8%) hoher als bei Kindern aus der Mittelschicht (24,8%) oder
oberen Mittelschicht/Oberschicht (18,9%) (LANG 1985, 226ff.).

3.2 Miitter: Dienstleistungsverpflichtet

In welchen Dimensionen die Beanspruchung der Familie durch schulisch definierte
Anforderungen Binnenstrukturen und Binnenprozesse von Familien beeinfluft, ist
4uBerst pointiert von UTE ENDERS-DRAGASSER (1981) herausgearbeitet worden,
insbesondere die Folgen der faktisch ausschlieBlichen Beanspruchung der Miitter
fiir deren weibliche Biographien.

EnpER-DRAGASSER geht davon aus, daB die Hausaufgabenarbeit der Mutter eine ,,unabding-
bare“ Voraussetzung der schulischen Sozialisation bei Kindern seitens der ,,Staatsschule ist.
Dabei setzen die Schulen voraus, daB es zum normalen weiblichen Lebensentwurf gehort, fiir
diese Aufgabe verfiigbar zu sein; Schulen organisieren damit eine ,zweite schulische
Sozialisation® von Frauen in Richtung ihrer biographischen Fixierung auf Hausarbeit. Sie
eignen sich Arbeitszeit der Frauen an und nehmen damit EinfluB auf deren Chancen,
Lebensentwiirfe zu realisieren, die eine Vereinbarung von Berufs- und Familienbiographie
beinhalten.
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Schulen greifen damit jedoch auch in die aktuelle , Lebenszeit“ von Frauen ein. Institutionell
gestellte Aufgaben werden iiber deren Transport in die prinzipiell auf Intimitét und Liebe
grindende Beziehung zwischen Mutter und Kind in diesen Dimensionen zum Problem;
Erwartung und Pflicht, Erfolg und MiBerfolg erhalten durch die damit geschaffene Abhéngig-
keit von Aushandlungsprozessen zwischen Mutter und Kind eine hohe emotionale Qualitat;
das ,,AuBen® gerit zum , Innen“. Die Schule wird infolge der Abhingigkeit der Familie von
schulischen Bewertungsprozessen zum Gefihrdungspotential privater Beziehungen.

EnpEers-DraGAsserR macht-ihre Uberlegungen dabei an dem Aufgabentransfer fest, der
tiglich in Hausaufgaben fixiert wird. Uber diese manifeste Inpflichtnahme von Miittern durch
die ,Staatsschule* wird der aligemeine Zusammenhang vernachlissigt, daB schulische
Sozialisation als Sozialisation in die moderne Gesellschaft auf organisatorische wie curricu-
lare Strukturen verwiesen ist, die verschieden von Strukturen privater Lebenszusammen-
hénge sind und daB insofern funktionale Beziehungen zwischen Familie und Schule unabhén-
gig von deren historischer Gestaltung entstehen. Auch eine Schule ohne Hausaufgaben wiirde
Frauen beanspruchen. Freilich wiren fiir die Familien weit weniger belastende Kooperations-
formen vorstellbar, ohne die sozialhistorischen und verfassungsrechtlichen Unterschiede von
Familien und Schulen zu verwischen.

Neben dem alltagspraktischen Dauerproblem der Hausaufgaben haben sich die
Diskussion des Verhiltnisses von Schule und Familie und Fragen der Mitwirkung
der Eltern in der Schule entwickelt. Anders als bei der auch an latenten Auswirkun-
gen der Schule auf den weiblichen Lebenszusammenhang interessierten feministisch
inspirierten Forschung ist hier ein Interesse an objektivierten Beziehungen, ihren
Formen und Bedingungen vorherrschend. Konzepte wie das der ,,Verkehrsformen“
(pu Bois-REYMOND 1977) oder der ,Partizipation® (MELZER 19835, jiingst: 1987)
nehmen das Verhiltnis von Familie und Schule in der praktischen Absicht auf, die
Kooperation beider Bereiche iiber Kommunikation zu verbessern. Elternpartizipa-
tion als ein Weg der Reform der Schule hat im Rahmen der bewufit gewordenen
Implementations- und Akzeptanzprobleme einer politisch-administrativ verfiigten
Bildungsreform, insbesondere in der gegenwirtigen Phase bildungspolitischer
Stagnation Plausibilitit. Die bunten Programme einer Offnung der Schule hin zu
ihrer Umwelt (ZIMMER/NIGGEMEYER 1986) kommen diesen Intentionen, soweit
die Moglichkeit der Schule zur Kommunikation beriihrt ist, entgegen.

Die programmatischen Vorzeichen der Diskussion des Verhiltnisses von Familie
und Schule unter dem Aspekt der Partizipation fiihren zu einer Prédvalenz fir
historische, politische, rechtliche Aspekte sowie fiir Fragen der padagogischen
Optimierung der Zusammenarbeit im Rahmen von Erwachsenenbildung (vgl. z. B.
ScuMALZLE 1985). Die ,,funktionale Interdependenz® (TYRELL 1985), die ,.kon-
kreten Austauschprozesse“ (DU Bois-REYMOND 1977) kommen insoweit zu kurz,
als die in diesen Konzepten anvisierten alltiglichen Ereignisse und Handlungen in
Familie und Schule, die ihrem gemeinten Sinn nach im Zusammenhang mit dem je
anderen Handlungsfeld stehen, bzw. durch Dritte, etwa die Erzieherinnen, inter-
pretativ plausibel in diesen Zusammenhang gebracht werden konnen, zugunsten der
geregelten Interaktionen unterbelichtet bleiben.

Dieser Kritik liegt ein sozialpadagogisch vermittelter Zugang zum Verhéltnis
Familie und Schule zugrunde. Die Praxis in Schiilerhilfen hat mit Situationen zu tun,
in denen die Schule — beileibe nicht allein unter dem Diktat der Hausaufgaben — als
,Erfahrungsraum® in vielen Ereignissen gegenwirtig ist. Diese Referenz ist subjek-
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tiv vermittelt, hingt von Deutungen der Kinder und anderen ab und ist objektiv
begriindet. Sie beruht auf den organisierten Formen des Handelns in der Schule und
den Wirkungen, die diese auf die Kinder als ganze Person haben.

Wie immer die konkrete Ausprigung von Hausaufgaben und Elternmitwirkung an
Schulen als institutionalisierte Formen der Verschrankung von Familie und Schule
auch beschaffen sein mag und diskutiert wird - die Beteiligung der Familie an Schule
liegt in deren gesellschaftlicher Funktion begriindet, Kinder und Jugendliche zu
plazieren und somit Biographien entscheidend zu prozessuieren.

Familien konnen als Interessenten an der Biographie ihrer Kinder kollektiv nur in
bescheidenem MaBe in schulische Prozesse intervenieren. Die latente Offnung der
,Produktion“ bewertungsrelevanter Leistungen in Richtung privater Lebenszusam-
menhiénge gibt ihnen Chancen, am Zustandekommen von Erfolg (und MiBerfolg)
aktiv, durch eigene Strategien, teilzuhaben. Die kommerziellen Nachhilfestudios
sind eine gleichsam auf Priifungserfolg hin zweckrationalisierte Form solcher
Interventionen; auch die 6ffentlich geférderten Schiilerhilfen machen sich, unter
anderen Zielsetzungen, den Doppelcharakter von Schulkarrieren als 6ffentlich-
institutionell und privat konstituierter Karrieren zunutze.

3.3 Funktionale Interdependenz und Reproduktion: Zur Hilfebediirftigkeit moder-
ner Organisationen

Schulen sind formal organisierte Sozialsysteme. Damit ist ihre soziale Wirklichkeit
natiirlich nicht hinreichend beschrieben; wie alle modernen Organisationen (vgl.
MuNcH 1984) inkorporieren sie unterschiedlich strukturierte Sozialsysteme, Hand-
lungsvollziige und Rationalititen: biirokratische Regeln wie intersubjektive Ver-
standigungsmodi, rechtlich fixierte Rollenkerne und ein breites Ensemble informel-
ler Beziehungen usw. Letztlich, wenn etwa padagogisch geleitete Verstandigungs-
versuche versagen, stehen Handlungen aller Positionsinhaber in der Schule unter
den Bedingungen rechtlich geregelter Organisationsmitgliedschaft (HABERMAS
1981, S. 458ff.).

Als moderne, funktional spezifisch formal organisierte Sozialsysteme stehen Schu-
len in funktionaler Interdependenz zu ,privaten“ Lebenszusammenhéngen. Sie
miissen, wie GESER (1982) fiir alle formalen Organisationen feststellt, um sich zu
reproduzieren, ,symbiotisch mit strukturell vollig andersartigen (z.B. stirker
lebensgemeinschaftlich geprigten) Sozialsystemen kooperieren. Aus feministi-
scher Perspektive hat insbesondere LAURA BarBo (1984; jiingst BaLgo/
NowoTTNY 1987) auf die fundamentale Bedeutung weiblicher Dienstleistungsar-
beit in primiren Lebenszusammenhingen gerade fiir die Nutzung offentlich-
staatlich organisierter Dienstleistungen hingewiesen: ,Im Gegensatz zu der géngi-
gen Interpretation, die suggeriert, daB der Staat durch seine Intervention die
Familie _entlastet habe, indem er viele Aufgaben iibernimmt, die diese in der
Vergangenheit selber wahrnahm, muB betont werden, daB nach wie vor sehr viel
zusitzliche Arbeit vonnéten ist, damit die Dienste, die von staatlichen Einrichtun-
gen und auf dem freien Markt angeboten werden, tatséchlich nutzbar sind“ (BALBO
1984, S. 189).
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Die , funktionale Interdependenz von Familie und Schule liegt auf abstrakterer
Ebene in der Tatsache begriindet, dal Schulen als formale Organisationen in ihrem
Verhiltnis zu Kindern und Jugendlichen (als den Inhabern von Mitgliedsrollen) auf
Dienstleistungen und Ressourcen familialer (und sozialpadagogisch begriindeter)
Lebenszusammenhinge angewiesen sind. Diese lassen sich als Beitrage zur alltégli-
chen Reproduktion des Schiilerseins verstehen. Damit ist die Schule als Sozialsy-
stem thematisiert, das iiber die Ausdifferenzierung einer ,Mitgliedsrolle® (Lus-
MANN 1964) und die darin eingeschlossenen Erwartungen an Leistung, Kompetenz,
Motiven u. a. Anforderungen an Personen stellt, die einen Gebrauch und Verbrauch
von Wissen, Motiven und, iiber die personlichen Ressourcen hinaus, eine Inan-
spruchnahme von sozialen Ressourcen aus den Netzwerken der Personen zur Folge
haben.

Das Paradigma der ,,Reproduktion hat in der neueren Industrie- und Betriebsso-
ziologie (vgl. zur neuen Konstitution dieses Paradigmas: BROCK/VETTER 1984,
VETTER 1987) eine innovative forschungsstrategische Bedeutung erhalten. Es
erlaubt einerseits, die Bedingungen gesellschaftlicher Existenz fiir die Individuen zu
erfassen, insoweit sie durch Struktur und Entwicklung von Arbeitsplatzen gesetzt
sind; es macht zugleich deutlich, daB die Lebensfithrung und der Alltag von
Individuen nie allein auf die Bestimmung durch Reproduktionsanforderungen der
Arbeitskraft riickfithrbar sind. Individuen haben immer zwei Aufgaben zu losen:
einerseits das ,reale physische und psychische Wettmachen von Bedingungen und
Anforderungen, die aus der Leistungserbringung, dem Verschlei und der Bela-
stung des Organismus und seiner fachlichen und sozialen Basis resultieren® (BroOCK/
VETTER 1984, S. 72); andererseits haben sie ihre ,gesamte geselischaftliche Exi-
stenzweise“ immer wieder zu reproduzieren. Dabei geht es darum, Identitét nicht
nur als Arbeitskraft, sondern auch in anderen sozialen Beziigen zu bewahren und
den ,biographischen Werdegang in der Gesellschaft nach eigenen Zielsetzungen
und moralischen Standards“ zu entwickeln (ebd.). Folgt man den Grundzigen
dieses Reproduktionskonzeptes, so ergeben sich fiir die Analyse des Verhaltnisses
von Schule und nichtschulischer, privater Welt der Kinder, zwei Ebenen:

(1) Zum einen geht es darum, die Anforderungen herauszuarbeiten, welche die
Schule iiber ihren tiglichen Gebrauch und Verbrauch an Ressourcen an die privaten
Lebenszusammenhinge der Kinder stellt; dabei gehe ich davon aus, daB insbeson-
dere bei Grundschulkindern die physische, psychische und soziale Reproduktion
nicht allein als eine Aufgabe der Kinder betrachtet wird, sondern in wesentlichen
Teilen aus ,,Dienstleistungen® aus den Familien heraus, aber auch aus informellen
Gruppen wie aus MaBnahmen und Einrichtungen des sozialen Sektors erfolgt.

(2) Diese Reproduktionsleistungen lassen sich zwar tiber die normativ geregelten
und faktisch von Lehrerinnen Tag fiir Tag inszenierten Anforderungen an Kinder
objektivieren; die faktisch erbrachten Reproduktionsleistungen jedoch sind iiber
die Art und Weise vermittelt, wie Kinder aus ihren Definitionspotentialen heraus
sich selbst als Schiiler sehen bzw. Entwiirfen des ,,Schiilerseins“ folgen, die ihnen in
ihren Lebenszusammenhingen nahegelegt werden. Angesichts der grundlegenden
biographischen Bedeutung, die insbesondere fiir Kinder aus sozial benachteiligten
Familien Schulerfolg bzw. -mifierfolg hat, scheint es plausibel, die Formen dieser
Individualisierung der Schiilerrolle danach zu bewerten, inwieweit sie Kindern ihre
weitere biographische Entwicklung offenhalten.
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Eine ,mechanistische“ Interpretation des Reproduktionsgeschehens wire also
verfehlt. Das Sozialsystem Schule erlaubt weit stirker noch als Betriebe unter-
schiedliche ,Reproduktionsniveaus“, die sich als Folge komplexer Interaktion
schulischer Anforderungen und Bewertungen einerseits und individueller und
familialer Strategien der ,,Schulbewiltigung* andererseits verstehen lassen. Dabei
sind ,,Reproduktionsniveaus* weitgehend als ,,nicht intendierte“ Ergebnisse etwa
der Formen familialer Lebensfiihrung zu verstehen.

Das Konzept der Reproduktion thematisiert den Sachverhalt, daB Kinder und
Jugendliche ,,Tag fiir Tag“ in die Schule gehen und somit ihr Alitag von den
Vorgaben dieses Sozialsystems unabdingbar beeinfluft ist. Damit ist der Blick auf
breite, aber auch diffuse Zusammenhéinge erdffnet, die in unterschiedlicher Weise
politisiert und padagogisiert werden konnen, wie die Beitrige zum Thema Hausauf-
gaben, Familienentlastung und Schulreform zeigen. Die funktionale Interdepen-
denz von Schule und Familie liegt im Prozef funktionaler Differenzierung begriin-
det; dieser Sachverhalt darf auch in allen Programmatiken zur Verbesserung des
Verhiltnisses nicht iibersehen werden (vgl. TYRELL 1985).

3.4 Zur Ambivalenz ,schulischer Lebensfiihrung“

Die spezifischen partiellen Erwartungen der Schule an die Lebensfiihrung von
Kindern und Jugendlichen, welche Reproduktionsanforderungen im engeren Sinn
begriinden, sind etwa in der Tradition einer strukturfunktionalistischen Schultheo-
rie ausfiihrlich herausgearbeitet worden (DREEBEN 1980).

DRreEeBEN folgt in seiner Analyse der Sozialisationswirkungen von Schule der Vorstellung,
daB Kindern und Jugendlichen durch ihre Teilhabe am Sozialsystem Schule Grundnormen
einsozialisiert werden und so, auf dem Wege der Verinnerlichung, Kompetenzen fiir die
Bewiltigung des Lebens in einer modernen Gesellschaft entstehen. DREEBEN geht dabei, wie
Fauser/Scuwerrzer (1985) kritisiert haben, davon aus, daB Kinder die Kernnormen der
Schule verinnerlichen. Der Sachverhalt, daB die Normbereiche von Unabhiingigkeit, Lei-
stung, Universalismus und Spezifitit externe Anforderungen bleiben, die alltiglich recht und
schlecht bewiltigt sein wollen und zu deren Bewiltigung Hilfe, Ressourcen benotigt werden,
wird vernachlissigt.

Diese individualistische Konzeption der Losung der Sozialisationsanforderungen
der Schule versperrt den Blick auf die alltiglichen Prozesse, iiber die Kinder und
Jugendliche als Schiiler versuchen, den spezifischen Anforderungen der Schule
gerecht zu werden. Diese alltéglichen Prozesse haben auch eine sozialisatorische
Dimension, insofern in ihnen Handlungsmuster konstituiert werden, die den
Umgang mit den Erwartungen der Schiilerrolle u. a. auf unterschiedlichen Niveaus
stabilisieren. Solche Habijtualisierungen mégen alltiglich Reproduktionsprozesse
routinisieren, siec machen sie aber nicht iberfliissig. Die sozialen Kontexte der
Ressourcen werden sich freilich mit fortschreitendem Alter aus der Familie heraus
in auBerfamiliale Zusammenhinge wie ,,peergroups, Jugendszenen, Treffpunkte
im Wohnviertel u. a. verlagern (vgl. STAUFER/STICKELMANN 1984).

Die Teilhabe am Sozialsystem Schule erfordert eine bestimmte Form der Lebens-
fiithrung, die in Normen wie Unabhingigkeit u.a. beschrieben werden kann. Die
Bewiltigung der dadurch strukturierten Anforderungen kann nicht allein im
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individuellen Kompetenzbereich der Kinder organisiert werden, sondern muf Tag
fiir Tag unter Zuhilfenahme vielféltiger Ressourcen geleistet werden. Die Schule als
eine spezifische Form der tiglichen Vergesellschaftung von Kindern erfordert
Reproduktionsarbeit.

Die sozialen Eigenschaften der Schule als konstitutive Prinzipien des Schiilerseins
geben den Rahmen ab, in dem sich Inhalte der Reproduktionsanforderungen des
Sozialsystems Schule darstellen lassen. Dabei ist diese Reproduktion ambivalent:
Sie gilt einmal der Reproduktion der individuellen Voraussetzungen, die ,,Mit-
gliedsrolle®, freilich nach hochst unterschiedlichen Graden, konform zu erfiillen; sie
gilt zum anderen einer Lebensfithrung, die die Vereinseitigung der ,,Mitgliedsrolle“
iiberwinden bzw. kompensieren muf}, um im Alltag die Voraussetzungen zu
schaffen, in raum-zeitlich-sozial abgegrenzten, kategorial strukturierten Sozialbezii-
gen, auf sich gestellt, Leistungen gegeniiber funktional spezifizierten Erwartungen
erbringen zu kénnen.

Dabei ergeben sich zwei Ebenen: Einmal sind die privaten Lebenszusammenhiénge
verpflichtet, Hilfeleistungen zu erbringen, die der konformen Erfiillung der Schiiler-
rolle gemiR den Prinzipien von Unabhéngigkeit, Leistung, Universalismus und
Spezifitit dienen. Zum anderen setzt eine Lebensfiihrung, die nahezu zwanghaft
diesen Prinzipien verpflichtet ist, in ihrer Vereinseitigung kompensatorische
Bediirfnisse, Motive, Handlungszusammenhinge frei, die wiederum Anforderun-
gen an private Lebenszusammenhénge stellen.

Die Struktur der Anforderungen an Schiilerhilfen, damit im Zusammenhang auch
das Spektrum ihrer Einfluchancen auf Alltag und Biographie der Kinder, ergibt
sich aus den zentralen Merkmalen der Lebenslage der Kinder. Sie sind Schiiler; ihr
Verhalten in diesem Sozialsystem im Leistungsbereich sowie im Bereich von
Konformitit und sozialer Akzeptanz (BRUSTEN/HURRELMANN 1973) ist fiir den
Fortgang ihrer Biographie entscheidend. Die Chancen, den schulischen Alltag zu
bewiltigen, sind dariiber hinaus im Zusammenhang mit den Formen der Lebensfiih-
rung zu sehen, die in Familien und familialer Nahwelt iiblich sind. Sie wiederum sind
fundiert durch die Ressourcen, auf die Familien und Kinder zuriickgreifen konnen.
Die Lebenslagen der Kinder und Familien in einem sozialen Brennpunkt sind unter
vielen Aspekten defizitér; in einer weniger institutionenorientierten Perspektive
kann man den dort vorfindbaren Lebensformen freilich auch ,,Eigensinn“ abgewin-
nen. Entscheidend fiir die Biographie der Kinder im Sinne des Offenhaltens von
Entwicklungsméglichkeiten ist freilich das Verhiltnis zu den Anforderungen,
welche die Schule stellt. In diesem Spannungsfeld agieren sozialpidagogische
Schiilerhilfen.

4. Individualisierte Hilfe im Schatten moderner Organisationen: eine Aufgabe der
Sozialarbeit?

Im Zuge der Rezeption einer allgemeinen Kritik an der sozialstaatlichen Moderne,
an Expertenherrschaft (ILLicH 1981), an der Verwissenschaftlichung von Lebens-
vollziigen (OEVERMANN 1985), sowie einer teils aus konservativen, teils aus
dkosozialen Impulsen gespeisten Kritik an Formen staatlicher Reglementierung und
Intervention im sozialen Sektor selbst (vgl. HERDER-DORNEICH u.a. 1982;
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OPIELKA 1983) wurden auch die Kriterien moderner Sozialarbeit, wie sie etwa inder
Debatte um ein neues Jugendhilfegesetz in den 70er Jahren herausgearbeitet
worden sind, einer kritischen Revision unterzogen. Die Vorstellung, daB Jugend-
- hilfe nach hohen fachlichen Standards ein problem- und flichendeckendes Angebot
sozialer Dienstleistungen gewihrleisten miisse, wurde vor allem in Richtung einer
Reflexion der Folgen dieser Versorgung fiir die ,autonome Lebenspraxis* der
Klienten korrigiert.

Die Diskussionen um eine ,,alternative Zukunft der Sozialarbeit“ (OLk 1986) lassen
ein Funktionsbild von Sozialarbeit/Sozialpidagogik entstehen, das die in dem
Konzept des ,Helfens“ im weitesten Sinn angelegten Widerspriiche zwischen
Perspektiven und Interessen von Helfern und Betroffenen im (zu stérkenden)
,Eigensinn“ der Klienten, in Dauerreflexion der Professionellen, in kommunikati-
ver Verstindigung zwischen beiden Seiten aufzulosen versucht. Diese Mechanismen
der Selbstkontrolle werden umso wichtiger, je mehr sich Sozialarbeit/Sozialpiddago-
gik im Interesse ihrer Effizienzsteigerung iiber Strategien von Privention, Lebens-
weltnihe, Entinstitutionalisierung dem Alltag der Subjekte nahert und in ihm Platz
nimmt.

Schiilerhilfen entsprechen Vorstellungen alltagsorientierter Privention in hohem
MaBe. Sie setzen zu einem Zeitpunkt in der Biographie der Kinder ein, an dem die
erste institutionell verfiigte Fixierung sozialer Benachteiligung abgewehrt werden
soll. Sie finden (im wortlichen Sinn) in der Nachbarschaft statt, Kinder bleiben in
ihren Lebenszusammenhingen. Sie offerieren Ressourcen, kniipfen ansatzweise
unterstiitzende Netzwerke. Schiilerhilfen machen freilich auch die Dilemmata
sozialpadagogischer Intervention deutlich; hier zeigen sich auch die Grenzen
sozialpadagogischer Handlungsmaoglichkeiten gegeniiber der Macht der Miérkte wie
des Staates, Lebenslagen und Lebensformen zu strukturieren.

Schiilerhilfen sind eine erfolgreiche MaBnahme der Jugendhilfe. Die Antworten auf
Fragen nach ,impliziten Erfolgskriterien und -theorien“ im Rahmen unserer
Interviews lassen den Schluf zu, daB Schiilerhilfen zu besseren Schulleistungen
fiihren. Die dokumentierten Erfahrungen der zweimonatigen teilnehmenden Beob-
achtung an zwei ,,Hausaufgaben- und Spielstuben“ bestatigen diesen Befund. In der
Interpretation dieses Erfolges wird, neben Fortschritten in dem durch die Hausauf-
gaben abgesteckten Leistungs- und Verhaltensbereich auch auf die Erfahrung
allgemeiner Verinderungen im Handeln der Kinder hingewiesen. Fortschritte in
Formen der Konfliktbearbeitung, beim Spielverhalten, in der Fahigkeit, selbst
initiativ zu werden, begonnene Aktivititen durchzuhalten, werden als verlaBlichere
Indikatoren fiir den Erfolg der eigenen Arbeit interpretiert als spezifische Leistungs-
steigerungen. Die Theorien dariiber, was Schulerfolg dauerhaft gewéhrleistet,
gehen in die Richtung, daB psychische Stabilitdt und damit im Zusammenhang ein
 normaler” befriedigender Alltag entscheidende Voraussetzungen fiir Schulbewil-
tigung seien. Darin bestétigt sich eine fiir sozialpidagogische Felder weithin
dokumentierte Erfahrung (THIERSCH 1986).

Schiilerhilfen haben damit eine doppelte Funktion: zugleich Situationen der Einii-
bung in die Schiilerrolle zu organisieren und so zur Verinnerlichung der Kernnor-
men von Unabhingigkeit, Leistung u.a. beizutragen, aber auch: Erfahrungen zu
ermoglichen, die die ,,Partikularitit“ dieser Rolle im Alltag kompensieren und so zu
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einer befriedigenden Lebensform beitragen. Die individuell abgeforderte Balance
der strukturungleichen Anforderungs- bzw. Bezugssysteme Schule und ,,Familie
wiederholt sich auf der Interaktionsebene: Schiilerhilfen sind verléngerter Arm der
Schule bei der Durchsetzung ,,rationaler Lebensfiihrung, zugleich Teil der Lebens-
welt der Kinder als sozialer Ort der Verstindigung iiber Formen der Lebensfiihrung
(HaBERMAS 1981) wie des Lebens schlechthin.

Die der Sozialpidagogik damit abgeforderte doppelte Referenz ist schwer zu
balancieren. Die Arbeit ist einerseits auf Normalisierung im Sinn der Verhinderung
der SchlieBung von biographischer Zukunft verpflichtet. Biographische Zukunft
kann nicht am Schulerfolg vorbei garantiert werden, freilich auch nicht allein durch
Schulerfolg. Dies fiihrt in der Praxis zur Konformitét mit Erwartungen, die durchdie
Schule bestimmt sind, zum Bestreben, Akte primérer Devianz sowie deren amtliche
Festschreibung zu verhindern. Damit ist ein bestimmter ,, Korridor® von Normalitét
anvisiert, der von der Vermeidung stigmatisierender Ereignisse in Schul- und
Sozialbiographie eingegrenzt ist. Sinn erhélt diese Orientierung durch die Hoff-
nung, daf8 den Kindern iiber diese Normalitét auch eine normale Zukunft eréffnet
wird.

Damit handelt sich die Sozialpadagogik ein Problem ein, daf jedem sozialpadagogi-
schen Handeln im Sozialisationsbereich gegeben ist. Mit dem ,,Reflexiv-werden von
Biographie“ (BECk 1986; VETTER 1987) werden Strategien, die, tiber die Bewilti-
gung situativer Anforderungen hinaus, auf Zukunft setzen, verunsichert. Die
UngewiBheit etwa iiber die Entwicklung der Arbeitsmirkte, die Entwicklung von
individuellen Reproduktionsformen, die Erosion traditioneller wie die nur zbgernde
Entstehung neuer Lebensformen verschafft biographisch orientierter Sozialarbeit in
hohem MaBe Kontingenz. Aus diesem Dilemma kann sich Sozialpddagogik im
Sozialisationsbereich auch nicht durch die Idealisierung des Klienten als ,,autono-
mes Subjekt* retten. Kinder sind noch starker als Erwachsene heteronom vergesell-
schaftete Personen. Ihr Spielraum, Lebenslagen zu andern, ist gering; Schulen
wirken noch stirker als Arbeitsmirkte und -plétze als biographische Schliisselinsti-
tutionen. Die symbolischen und materiellen Voraussetzungen, unter diesen Bedin-
gungen Kindern ,.eigensinnige“ Wege ins Leben zu bahnen, sind in benachteiligten
Lebenslagen wie stadtischen Verfiigungsblocks kaum gegeben; diese Lebenslagen
verstirken paradoxerweise die Bedeutung schulischer und sozialer Konformitét.

Die Ungewiheit zukunftsorientierter Arbeit provoziert geradezu eine Hinwendung
zur Gegenwart: zu guten Beziehungen, positiven Erfahrungen und Erlebnissen:
Schiilerhilfen als ein Stiick gelungenen Alltags (THIERsCH 1986). Die sozialpddago-
gisch organisierte Lebenswelt bleibt freilich beschrénkt: auf ein paar Stunden am
Nachmittag, auf die ,,Insel“ der Hausaufgaben- und Spielstuben, auf die Ereignisse
und Themen, die Erzieherinnen in diesem Rahmen einfangen kénnen. Die Lebens-
welt der Kinder wird andererseits dariiber in weitere Norm- und Wertbereiche
gespalten. Wie die Kinder die damit gegebenen Briiche in Orientierungen verarbei-
ten, bleibt offen. Der fiir jede Lebensfiihrung so bedeutsame ProzeB der Verarbei-
tung und Integration heterogener Muster kann wiederum nur sehr beschrinkt
padagogisch bearbeitet werden.

Im BewuBtsein der Erzieherinnen wird diese Beschréinktheit der eigenen Arbeit
mitreflektiert. Sie wollen wichtig, aber nicht dominant, verlaBlich, aber nicht
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unverzichtbar, personlich angenommen, aber nicht geliebt sein. Die Beschrénktheit
der eigenen Arbeit fithrt immer wieder zu Versuchen, die Arbeit in Richtung der
~ Miitter der Kinder und anderer Dauerbezugspersonen auszudehnen. Die Anschau-
ung, daB man eigentlich , mit der Familie“ arbeiten miisse, ist allgemein; ebenso
freilich die Einsicht, da} dies kaum mdoglich sei. Miitter in dieser Lebenslage haben
ihre eigenen Probleme und fallen nicht zufillig fiir die schulisch geforderte
Reproduktionsarbeit aus. Kontakte mit den Familien fithren fast zwangsldufig zur
Entdeckung neuen ,Interventionsbedarfes“. Das Problem der begrenzten Ressour-
cen wird verstérkt.

Im Alltag der Schiilerhilfe kénnen Kinder zukunftsrelevante Erfahrungen machen;
so die Erfahrung mit einem erwachsenen Mann iiberhaupt, dessen bloBe Existenz
(im Gegensatz zu den Minnern ,,zuhause*) nicht bedrohlich wirkt, dessen Verhal-
ten die Moglichkeit von Vertrauen und VerlédBlichkeit auf Ménner erdffnet und
zugleich Chancen gibt, sich kritisch mit kompensatorischen Idealisierungen eines
,Minnerbildes“ auseinanderzusetzen. Solche Erfahrungen etwa mit Jahresprakti-
kanten werden von den Erzieherinnen als fundamental fiir die psychosoziale
Entwicklung der Kinder interpretiert. Sie sind kaum organisierbar, generalisierbar,
auch kaum wissenschaftlich zu evaluieren. Sie ereignen sich. Als ein Stiick Leben
bieten (und sicher auch: verweigern) Schiilerhilfen Chancen, Schlisselerfahrungen
zu machen, sind Orte, an denen Pidagogik als behutsame Hilfe beim Aufwachsen
plétzlich hochst lebendig wird.

5. Doch wieder: Reformen?

Die schulische Versorgung der Kinder durch die Familie, deren Indienstnahme
durch die Schule wirkt wie eine gesellschaftlich hergestellte Karikatur der Selbsthil-
feidee als Zusammenspiel von Subsidiaritit und Solidaritat. Die groBere soziale
Einheit erzwingt von der kleineren ,,Selbsthilfe*, jedoch ohne wirklichen Spielraum
fiir das ,,Selbst“, eigene Wege zu gehen. Funktionale Differenzierung fiihrt zu neuen
Niveaus von Arbeitsteilung, ohne jedoch den , lteren Sozialsystemen viel Chan-
cen zu lassen, Aufgaben nach Kriterien spezifischer, strukturell bedingter Lei-
stungsfahigkeit auszuhandeln. Dies gilt sowohl fiir die Familie wie auch fiir deren
seltenes Substitut, organisierte Sozialpddagogik.

Miitter (bzw. Erzieherinnen) machen Hausaufgabenarbeit. Sie tun, was Lehrerin-
nen nicht (lange genug) tun kénnen und iiberschreiten und unterschreiten damitihre
spezifischen Moglichkeiten, die andere Seite des Lebens zu entfalten. Diese
Indienstnahme nimmt Familien und Erzieherinnen Chancen, spielerische und nicht
leistungsbezogene, solidarische, breitgestreute, der ganzen Person entsprechende
Interaktionen und Aktivititen zu entwickeln. So verwertet die Schule analoge
Potentiale der Familie, anstatt sie zu férdern und anzuregen. Andererseits {iberfor-
dert die Schule die Familie iiber die Auslagerung von Reproduktionsfunktionen.
Die organisatorische Verschiedenheit der (latenten) Kooperationspartner wirft
Probleme auf, insofern Familien als soziale Systeme, in denen Personen iiber
biographisch begrenzte Zeit zusammenleben, verpflichtet werden, Leistungen zu
- erbringen, die die prinzipiell auf Unabhéngigkeit von Personen gestellte formale
Organisation Schule abverlangt. Mit der mittelbaren und unmittelbaren Anrech-
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nung dieser Leistungen als Schulerfolg und -zufriedenheit macht sich die Schule von
gesellschaftlichen Verhéltnissen abhéngig, die ihr ,funktionales Gewihrleistungsni-
veau*, ihre eigenen Ziele und Verfahren gefihrden. Die Labilitét privater Lebens-
zusammenhinge als zunehmend enttraditionalisierter und daher intersubjektiver
Verstindigung anheimgegebener Sozialsysteme schldgt iiber Schwankungen der
familialen Reproduktion auf das Verhalten der Kinder und damit auch auf die
Schule durch, ohne daB dafiir gegenwirtig organisierte Kompensationsmdglichkei-
ten erkennbar wéren.

Das Problem von Konstanz und VerléiBlichkeit stellt sich auch den sozialpiddagogi-
schen Substituten. Die 6ffentliche und kommerzielle Szene zwischen Schule und
Familie 148t ein Entwicklungsmuster erkennen: die Folgeprobleme gesellschaftli-
cher Differenzierung werden durch weitere Differenzierung von Dienstleistungen
angegangen. Als gesellschaftspolitische Losung verlangte dieses Muster freilich
einen Grad der Institutionalisierung, der nicht gegeben ist. Schiilerhilfen erreichen
nur wenige Schiiler; sie verdanken sich weitgehend den Impulsen privater Hilfsbe-
reitschaft oder lokaler sozialpolitischer Intervention, die am einzelnen ,Fall“
orientiert ist. So effektiv sie auch sind — sie konnen die latente Erwartung an
Kooperation von Familie und Schule nur sehr begrenzt ersetzen.

Die gesellschaftspolitischen Perspektiven von Schulsozialarbeit werden demgeméaf
auch in der Entwicklung von Arbeitsformen gesehen, die auf den entlang der
Biographie der Kinder und Jugendlichen entstehenden Hilfebedarf, etwa in Uber-
gangssituationen, eingehen und die verschiedenen Szenen und Orte in der sozial-
okologischen Umwelt einbeziehen (vgl. DJI: Schule in der Stadt 1986) und so
tendentiell ein Netz von Unterstiitzungsangeboten kniipfen. Diese Vorstellungen
liegen freilich noch ganz im Rahmen einer wohlfahrtsstaatlich konzipierten Pro-
grammatik von Problemversorgung, die in verschiedener Hinsicht in die Kritik
gekommen ist. Sie scheint, ungeachtet anderer Kritikpunkte, nur erfolgverspre-
chend, wenn sie gerahmt wird von einer Gesellschaftspolitik, die Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen geniigend materielle Reproduktionsméglichkeiten gewahr-
leistet. Sozialpadagogische Hilfen bei der ,Normalisierung“ von Lebensfiihrung
bleiben zynisch, solange wesentliche Grundlagen dieser Lebensfiihrung in den
Lebenslagen fehlen.

In solche Uberlegungen wire freilich die Schule als bestimmender Faktor der
Lebenslagen von Kindern zwingend einzubeziehen. In dem MaBe, in dem die
Folgen ,rationaler Lehr-, Bewertungs- und Kontrollpraxis in ,antizipierender
Reflexion“ (vgl. OLk 1986) bedacht und im ,,Erfahrungsraum Schule* selbst Zeiten,
Orte, Gelegenheiten ausgebaut wiirden, die Erfahrungen mit solidarischer, spieleri-
scher, den gesamten Bediirfnissen von Kindern Rechnung tragenden Interaktion
erlaubten, entwickelte sich auch die Schule zu einem Ort, der nicht mehr erzwénge,
daB andere fiir die andere Seite des Lebens von Kindern und Jugendlichen
geradestehen miissen.

Anmerkungen

1 Die empirischen Grundlagen stammen aus einem Projekt ,,Sozialpddagogische Schiilerhil-
fen“, das im Rahmen des Schwerpunktes ,Jugendhilfe und Schule“ des Deutschen
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Jugendinstitutes 1983 in einer ostbayerischen Stadt von Kraus FREESE und WERNER
ScueroLD durchgefiihrt wurde. Neben exploratorischen Interviews in den 17 bestehenden
Einrichtungen wurden in zwei ,Hausaufgaben- und Spielstuben* des Stadtjugendamtes
Interviews mit den Kindern und deren Betreuerinnen sowie eine sechswdchige teilneh-
mende Beobachtung durchgefiihrt. Dieses Projekt kooperierte mit hnlichen Projekten,
die an der Universitit Kiel bzw. Fachhochschule Wiesbaden von HENNING HAFT, SABINE
Perers und ULF Lugrs durchgefiihrt wurden. Thnen sowie Kraus FREESE mchte ich fiir
die vielen Anregungen herzlich danken.

2 Erstim letzen Jahrbuch der Schulentwicklung (1986) ist ein Beitrag von MicHAEL WEEGEN
dem Problem des Nachhilfewesens gewidmet.

3 So fiihrt etwa der Wegfall von Hausaufgaben bzw. deren Integration in Form von
,Ubungsphasen“ in den Fachunterricht im Rahmen einer Ganztagsschule zu keinerlei
Leistungsabfall der betroffenen Schiiler gegeniiber Kontrollgruppen von Halbtagsschii-
lern, wie eine Untersuchung von Henze (1978) erbracht hat.

4 Dieses Curriculum ist durchaus nicht nur ,heimlich*: In den kultusministeriellen Erlassen
zum Thema ,Hausaufgaben“ (vgl. ScawemMER 1980) wird durchgehend Wert auf das
Erlernen von ,,Selbstindigkeit“ von seiten der Schiiler gelegt. Interpretiert man dieses
,Selbst“ im Rahmen der Erwartungen der Schule, wird die »padagogische Funktion“
(Keck 1978) der Hausaufgaben deutlich.

5 Dabei entwirft DReeBEN durchaus kein harmonistisches Bild moderner Lebensfithrung. Er
sieht die immanente Widerspriichlichkeit von Werten wie Unabhiangigkeit oder Leistung,
die gesellschaftlich durch die unterschiedlich strukturierten Handlungsbereiche, etwa
Familie und Schule, wachgehalten wird.
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Abstract

Organized Socialization and Individualized Support — Problems of Social Work in Student Support-
programs

Hardly noticed in educational debates, forms of personal services to children and juveniles as students
have evolved inbetween the institutions of family and school. Social work with students in these
organizations is to be interpreted as a pragmatic response to the general problem that schools as modern
organizations tend to delegate important functions to the family, especially to mothers. Home work
would be a case in point, but not the only example. Above all for students coming from underpriviledged
families, social work has to provide direct and indirect assistance concerning school and it has to offer a
range of opportunities for stimulating leisure activities. But due to their inner structure and their forms of
organization, these programs cannot quite meet those demands. The relationship between help and the
inadequacy of individualized support, which is evident in the practice of these organizations, points to the
need for a school that does not have to rely to such a degree on “external” resources.
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