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Beratungen und Konfraversen zur Gleichwertigkeit von allgemeiner und
beruflicher Bildung

Als Teilnehmer an zahlreichen KMK-Sitzungen, in denen es um die Frage der
Hochschulreife und die Schulzeitfrage ging, stellt der Autor die wesentlichen Posi-
tionen, den gegenwirtigen Diskussions- und Entscheidungsstand sowie Perspekti-
ven der weiteren Entwicklung zusammenfassend dar. Er sieht Chancen, daf} die von
der KMKim Prinzip befiirwortete Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher
Bildung umgesetzt werden kann.

Konferenz der Kultusminister

Erklirung zu Fragen der Gleichwertigkeit von

allgemeiner und beruflicher Bildung 140
Beschlufl der KMK vom 2. 12. 1994

Auf dem Hintergrund lidngerer und intensiver Beratungen iiber aktuelle Kriterien
der Hochschulreife (vgl. Heft 1/94 und 2/94 dieser Zeitschrift) hat die Konferenz der
Kultusminister eine Erklirung verabschiedet, die in der Diskussion um die Dauer
der Schulzeit eine Perspektive eriffnet, die manchen (positiv) iiberraschen mag,
andere zum Widerspruch herausfordern wird.

Adolf Kell
Zur Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung 143
Positionen aus der Sicht der Wissenschaft

Die KMK hatte zu ihren Beratungen iiber die Reform der Oberstufe unter anderen
den Berufspidagogen Adolf Kell eingeladen. In dem hier dokumentierten Grundsatz-
referat leitete er das Ziel der Gleichwertigkeit aus den spezifischen Merkmalen des
Lern-und Arbeitsprozesses ab und kniipfte an das Ziel an, daB,, Miindigkeit“ fiir alle
Jugendlichen einlosbar sein miisse. Aus Defiziten, die er in der beruflichen Bildung
ebenso sieht wie in den Gymnasien, leitet er ab, daf gesellschafiliche berufliche
Titigkeiten zum Bezugspunkt fiir alle Bildungsginge werden miissen.
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Ludwig Huber
Individualitiit zulassen und Kommunikation stiften 161
Vorschlige und Fragen zur Reform der gymnasialen Oberstufe

Bereits in Heft 1/94 hatte der Autor Vorschlage zur Entwicklung der Oberstufe
unterbreitet. Hier priizisiert er seine Vorstellungen: Die SchiilerInnen sollten Allge-
meine Bildung durch Spezialisierung und durch ficheriibergreifenden Unterricht
erwerben und sich ,basale Fihigkeiten® (in Deutsch, Englisch und Mathematik)
aneignen. Einwinde, die gegen dieses Konzept erhoben werden kénnten, werden
diskutiert.

Ludwig A. Pongratz
Freiheit und Zwang 183
Piadagogische Strafformen im Wandel

Seit der Aufklirung ist es schwierig, pidagogische Mafinahmen zu rechtfertigen,
wenn diese zugleich Zwang bedeuten — aber das biirgerliche Subjekt bleibt darauf
verwiesen, seine Selbstindigkeit durch ,,verinnerlichte Herrschaft* erst zu erlangen.
Aus dieser , Dialektik“ ist auch die ,,moderne* Piadagogik (noch) nicht herausge-
kommen. Der Autor macht an mehreren Beispielen die sublimen Mechanismen
transparent, die im Laufe der Jahre entwickelt worden sind.

Karlheinz Valtl
Sexualerziehung in der Schule 196
Aufgaben und Grenzen

Dap die Schule dazu beitragen soll, den Kindern und Jugendlichen Kenninisse iiber
Sexualitit zu vermitteln, diirfte inzwischen unbestritten sein. Hier wird ein weiterge-
hendes Konzept entwickelt, das z. B. Emotionalitiit ebenso beinhaltet wie normative
Fragen. Denkbare Gegenargumente werden aufgegriffen, fiithren aber zu dem
Schiuf, daf schulische Sexualerziehung konsequenter realisiert werden sollte.

Eckart Liebau
Schulsozialarbeit im Spannungsfeld zwischen Jugendhilfe und Schule 207

Wenn an Schulen die sozialpidagogischen Aufgaben ernstgenommen werden, dann
geschieht dies in der Regel in strikter Aufgabenitrennung: Schule hier — Sozialarbeit
dort. Diese Gegeniiberstellung ist pidagogisch fatal und unfruchtbar. Auf dem
Hintergrund praktischer Erfahrungen wird deutlich gemacht, daf eine integrierte
Sozialarbeir Schule zum Lebensraum zu machen, den Leistungsbegriff zu erweitern
und die Schule zu 6ffnen hat.

Giinter Klein
Kontinuitiit und Herausforderung 216
Uber den Wechsel vom Kindergarten in die Grundschule

Sicherlich sollen die Kinder den Eintrittin die Grundschule nicht als Bruch oder gar
als Bedrohung erleben — insofern ist Kontinuitit gewiinscht. Aber dies darf nicht so
mifiverstanden werden, daf$ den Kindern keine Herausforderungen zugemutet
werden, die sie in ihrer Entwicklung voranbringen kénnten. Dies gilt nicht nur fiir
diese friihe Phase der Schulzeit, sondern prinzipiell fiir alle Stufen des Bildungs-
prozesses.
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Bceatrix Sauter
Der Education Reform Act aus dem Jahr 1988 228
Eine kritischc Anndherung

Nachdem die englische Grundschule in den 80cr Jahren vielen als Vorbild gegolten
hatte, ist durch den ERA offenbar eine Entwicklung eingeleitet worden, die eher
(kritisch) zu denken geben muf: Weil den Schulen finanzielle Mittel nach ihren
»Erfolgen* zugewiesen werden, ist die Chancengleichheit der Kinder gefihrdet.
Auchdiewcitgehende Festlegung der Unterrichisinhalte engt pidagogische Prozesse
bedenklich ein und stellt die Erziehungsfunktion der Schule in Frage.

Anna v. Schenckendorff und Alexander Brocker
»Wir haben zueinander gefunden* 239
Erfahrungen im deutsch-polnischen Schiileraustausch

Eine Schiilerin und ein Schiiler der 1GS Géitingen-Geismar haben seit 1991 an
mehreren Austausch-Programmen mit einer Partnerschule in Polen teilgenommen.
Sie berichten iiber gute Erfahrungen, ohne auftretende Schwierigkeiten zu leugnen.

Renate Hassenstein
Die Besuche miissen gut vorbereitet sein 241
Praktische Anregungen zum deutsch-polnischen Schiileraustausch

Weil sie befiirchtet, daf3 der Bericht von Franz Dwertmann (in Heft 1/95 dieser
Zeitschrift) nicht genug Mut gemacht haben kénnte, berichtet hier eine Lehrerin der
IGS Gorntingen-Geismar aus ihrer positiven Praxis. Sie gibt Hinweise, an welchen
Stellen intensive Vorbereitungen gewihrleisten konnen, daf8 der Austausch fiir alle
Beteiligten zu einem bleibenden und wichtigen Erlebnis wird.

Neuerscheinungen:

— Martina Kéthner: Der weite Weg zum Madchenabitur (HGH)

~ Bettina Goldberg: Schulgeschichte als Gesellschaftsgeschichte (HGH)

- Harald Ludwig: Entstehung und Entwicklung der modernen Ganztags-
schule in Deutschland (Michael Knoll)

— Horst Hensel: Die Neuen Kinder und die Erosion der Alten Schule
(HGH)

- Horst Hensel: Diec Autonome Offentliche Schule (HGH)

— Matthias Alexander Grimm: Kognitive Landschaften von Lehrern (J4S)

- Bernd Dewe, Wilfried Ferchhoff und Frank-Olaf Radtke (Hg.): Erziehen
als Profession (BG)

- Ralf Schwarzer und Matthias Jerusalem (Hg.): Gesellschaftlicher Um-
bruch als kritisches Lebensereignis (BG)

- Andreas Gruschka: Biirgerliche Kélte und Padagogik (Hagen Weiler)

— Heinz Giinther Holtappels: Ganztagsschule und Schul6ffnung (Katharina
Klaudy)

— Ulrich Barkholz und Hans Giinther Homfeldt: Gesundheitsférderung im
schulischen Alltag (BG)

— Zentralblatt fir Erziehungswissenschaft und Schule (ZEUS) (J&S)
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Eckart Liebau

Schulsozialarbeit im Spannungsfeld zwischen
Jugendhilfe und Schule!

Uber Sozialarbeit und Schule ist in den 70er Jahren vor allem aus sozial-
padagogischer Perspektive viel geschrieben worden — geschehen ist, abgese-
hen von einem kurzen Aufschwung in der Reformperiode, nicht allzuviel.
Inzwischen scheint sich das zu dndern: Schulsozialarbeit ist seit einiger Zeit
wieder in der 6ffentlichen padagogischen Diskussion, und es entwickelt sich
allméhlich eine breitere Praxis.

In der Regel wird die Forderung nach Schulsozialarbeit mit Defiziten der
Schule begriindet — die umgekehrte Perspektive, die ja auch denkbar wire,
findet sich eigentlich nie: daB namlich die Jugendhilfe so defizitir sei, daB sie
dringend der Schulsozialarbeit — und damit iiberhaupt der Schule - bediirfe.
Damit wird eine eigentiimliche Schieflage der Debatten zur Schulsozial-
arbeit sichtbar: Sie wird nach sparlichen Anfangen nunmehr relativ intensiv
aus schulpiddagogischer Sicht gefiihrt. Erst allméhlich mehren sich die
Stimmen aus den sozialpddagogischen Zusammenhingen: Manche Jugend-
verbinde, insbesondere die kirchlichen, haben inzwischen das Thema ent-
deckt. Nichtsdestoweniger ist die schulpddagogische Perspektive nach wie
vor dominant.

Vor diesem Hintergrund mdochte ich einige Thesen zum ,,Spannungsfeld
zwischen Jugendhilfe und Schule® entwickeln. Den empirischen Hinter-
grund meiner Thesen gewinne ich aus einem Evaluationsprojekt, das Anne
Frommann, Hartmut Kehrer und ich vor einigen Jahren fiir die Robert-
Bosch-Stiftung durchgefiihrt haben. Es ging dabei um die Auswertung von
sieben hochst unterschiedlichen, von der Stiftung in den 80er Jahren gefor-
derten Projekten zur Schulsozialarbeit.?

Unsere Leitfrage war, welchen Beitrag Schulsozialarbeit zu einer Verbesse-
rung der Lebens- und Lernverhiltnisse von Kindern und Jugendlichen, die
zur Schule gehen, leisten kann. Man kann bereits an dieser Frage erkennen,
daB wir die unselige Trennung in Schulpddagogik/Schule hier - Sozial-
padagogik/Sozialarbeit dort nicht noch einmal reproduzieren wollten. Un-
ser Thema war nicht die Frage nach der politischen Durchsetzbarkeit von
Schulsozialarbeit; es ging uns auch nicht um die Frage des prinzipiellen
Verhiltnisses von schulpadagogischer und sozialpddagogischer Arbeit.

! Vortrag bei einer Veranstaltung der GEW Baden-Wiirttemberg in Stuttgart
am 23. 10. 1993.

? Vgl. Frommann, A./Kehrer,H./Liebau,E.: Erfahrungen mit Schulsozialarbeit.
Moglichkeiten der Zusammenarbeit von Sozialpidagogik und Schule, Wein-
heim und Miinchen 1987
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Unsere Fragen waren pragmatischer und wirklichkeitsndher; wir wollten
etwas herausbekommen iiber die praktischen Erfahrungen mit Schulsozial-
arbeit. Dabei zeigten sich dann freilich auch die tieferliegenden Schwierig-
keiten und Probleme.

Vier Themen haben sich in den Diskussionen der Projcktgruppe mit den
Mitarbeitern der Praxisprojekte als besonders wichtig herausgestellt:

Lehrer und Schulsozialpddagogen haben nicht nur unterschiedliche Ausbil-
dungen, sondern auch einen unterschiedlichen Status und unterschiedliche
Berufsrollen einschliefilich unterschicdlicher Hierarchien. - Konnen sie
dennoch voneinander lernen?

Das zweite Thema betrifft das Verhdlinis von Erziehung und Leistung. Hier
geht es um Fragen des pddagogischen Selbstverstandnisses und Formen des
praktischen Handelns in der Schule. - Wie kdnnten Wege zu einer pidago-
gischen Schule aussehen? Was kann Schulsozialarbeit dazu beitragen?

Drittens geht es um die pddagogische Praxis in den Projekten selbst unter
der Frage, was denn die Schiiler davon hatten oder haben. - Welche Kompe-
tenzen, welche Ressourcen erschlieBt Schulsozialarbeit iiber das hinaus, was
Lehrer zu bieten haben?

Viertens schlieBlich haben wir nach dem Beitrag von Schudsozialarbeit zur
Offnung der Schule zum Gemeinwesen und zur Einbeziehung der Eltern in
die schulische Arbeit gefragt.

1. Voneinander lernen

Man kénnte meinen, daBl Schulsozialarbeit am besten wirksam werden
kann, wenn sie selbstindig institutionalisiert wird. Dann gibt es auf der einen
Seite die Schule, die - in Interaktion mit der Ausgangslage der Schiiler ~ fiir
viele Schiiler Probleme erzeugt. Die Schulsozialarbeit ist dafiir da, mit den
Schiilern diese Probleme zu bearbeiten, sie zu beraten, zu stiitzen und zu
stabilisieren. Damit sie das Vertrauen der Schiiler gewinnen kann, darf sie
mit der Schule selbst eigentlich nichts zu tun haben. Es gibe also zwei
Gruppen von Pddagogen-aufdereinen Seite die Pidagogen im Produktions-
betrieb Schule, auf der anderen Seite die Pddagogen im Reparaturbetrieb
Schulsozialarbeit. Die einen arbeiten fiir einen maoglichst effektiven Mas-
sen-Output, die anderen fiir die Reparatur der ,fehlerhaften Stiicke“, die
bei Massenproduktion nun immer mal vorkommen. Die Berufsbereiche
wiren vollig getrennt; Integrationsprobleme entstehen nicht.

In diesem Modell ist eine prinzipielle Opposition zwischen Schule und
Sozialarbeit angelegt; denn die Schulsozialarbeit dieses Typs bekommt es
nur mit den Fehlleistungen, dem Versagen der Schule zu tun. Eines der
Praxisprojekte hat urspriinglich einen solchen Ansatz versucht. Dabei hat
sich dann herausgestellt, dafl dieses Modell nicht funktioniert: Die Distanz
zur Schule ist zu groB; die Schiiler kommen gar nicht erst. Es ist ein abstrakter
Ansatz, der von der , Klientel“, die zwar ,,objektiv* durchaus vorhanden
wire, ,,subjektiv* nicht angenommen wird. Aber wie la8t sich das Verhiltnis
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von Nihe und Distanz ,richtiger* gestalten? Und wie lassen sich die dann
notwendigerweise auftauchenden Interaktionsprobleme zwischen Lehrern
und Sozialarbeitern produktiv bearbeiten?

Das weitestgehende Gegenmodell zur volligen Distanz ist natiirlich das
Modell der vollstindigen Integration von Schulsozialarbeitin die Schule: Der
Schulsozialarbeiter als ,,paddagogischer Assistent* des Kollegiums, auf unte-
rer Ebene in die Hierarchie eingeordnet, mit dem Schulleiter als Vorgesetz-
tem und nach dessen Anweisungen tétig: zur Begleitung von Klassen-
fahrten, zur Betreuung schwieriger Einzelfille, zur Entlastung der Lehrer
von Organisationsaufgaben etwa bei Praktika, fiir Freizeitangebote in Hohl-
stunden oder im Ganztagsbereich usw. Diese Variante war in den von uns
untersuchten Projektennicht reprasentiert; sie diirfte indessen die empirisch
hiufigste scin (insbesondere in den Ganztagsgesamtschulen). In einem
solchen Arrangement hat die Schulsozialarbeit nur geringe Chancen, die
pidagogische Gestaltung der Schule im ganzen zu beeinflussen; sie ist von
vornherein auf Hilfsdienste reduziert. Das wire also eine zu weit gehende
Nibhe.

Worauf es offensichtlich ankommt, ist, Nihe und Distanz so miteinander zu
verbinden, daB einerseits die Schulsozialarbeit Teil der Schule wird, ande-
rerseits aber sie Moglichkeiten erhilt, ihre Arbeit wesentlich in eigener
Verantwortung zu gestalten. Drei der von uns untersuchten Projekte zeigen
hier mogliche Varianten. Es geht darum, das Schulleben und das piddagogi-
sche Angebot der Schule dadurch zu bereichern, daB Schulsozialpddagogen
ihre spezifischen Kompetenzen und Perspektiven in der Arbeit mit Schii-
lern, Lehrern und Eltern selbsténdig zur Geltung bringen kénnen - was
bedeutet, daB nur ein kooperativer Ansatz als tragfihig erscheint.

Ein solcher Ansatz setzt selbstverstdndlich Regeln des Miteinander voraus;
aber er laBt keiner Seite die fragwiirdige Freiheit, die Regeln zu diktieren.
Nur ein solcher Ansatz erméglicht es auch beiden Seiten, voneinander zu
lernen und die Ressourcen der Schule fiir jhre eigene pidagogische Ent-
wicklung im Interesse der Kinder und Jugendlichen, die zur Schule gehen,
zu erweitern. Dieser Ansatz hat sich nicht nur als méglich, sondern auch als
pddagogisch hochst wiinschenswert erwiesen: Die Moglichkeiten, die die
Schule als Lebens- und Erfahrungsraum zu bieten hat, konnten deutlich und
nachhaltig verbessert werden.

Natilrlich bleibt es dabei bei einem ,,Spannungsfeld*. Aber die Spannungen
konnen . bearbeitet werden, wenn die Anerkennung der je anderen
Professionalitdt institutionell gesichert ist. Schulsozialarbeit braucht also
einen institutionellen Rahmen, in dem ihre padagogische Selbstindigkeit
garantiert wird. Erst ein solcher Rahmen macht Kooperation méglich.

In der Realitit finden sich sehr unterschiedliche Modelle der Institutionali-
sierung. Trager von Schulsozialarbeit konnen die Kommunen, Verbinde, die
Kirchen oder auch Eltern- bzw. Schulvereine sein. Als hilfreich fiir eine
gedeihliche Kooperation in den Schulen hat sich, unabhiingig von der jeweili-
gen Trégerschaft, die Einrichtung von Fachbeiriten erwiesen, in denen die
Tréger, die Schule, die Eltern, die Schiiler, ggf. auch wissenschaftliche Begleiter
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oder Berater vertreten sind. Als schr wichtig und hilfreich hat es sich dariiber
hinaus erwiesen, Schulsozialarbeitern einer Region auch kollegialen Kontakt
untereinander und systematische Supervision zu ermoglichen.

Wenn Schulsozialarbeit einmal zur Regeleinrichtung an Schulen werden
soll, miissen auch die beruflichen Perspektiven von Schulsozialarbeitern
klarer als bisher gekldrt werden. Da Schulsozialarbeit bisher meist
projektférmig organisicrt ist, gibt es ja noch keine , Laufbahnstrukturcn®,
die diesen Namen verdienten. Sobald sie dauerhaft institutionalisiert wird,
stellen sich hier eine Reihe von Problemen: Welche formalen Eingangs-
voraussetzungen sind notwendig? Reicht ein Fachhochschulabschluf, oder
muB auf die Dauer ein akademisches Studium der Pddapogik - sei es der
Diplom-P#dagogik, sei es des Magister — als Eingangsvoraussctzung gefor-
dert werden? Wie sicht es mit der Bezahlung, wie mit der Arbeitsplatz-
sicherheit, wie mit Aufstiegsperspektiven, wie mit der Fortbildung aus?
Kann hier eine prinzipielle Gleichstellung von Lehrern und Schulsozial-
arbeitern erreicht werden? Hier sind viele Fragen einstweilen noch génzlich
offen. Zumindest fiir eine lingere Ubergangszeit, vielleicht aber auch auf
Dauer, wird man hier auch mit unterschiedlichen Ansitzenzurechtkommen
miissen — die beruflichen Institutionalisierungen im Sozialbereich unter-
scheiden sich eben von den in der Schule iiblichen doch grundsitzlich und
erheblich.

2. Leistung

Leistung als Aufgabe der Lehrer ~ Erziehung als Aufgabe von Schulsozial-
pédagogen? Eine fatale Gegeniiberstellung, wie jedermann sofort einsehen
wird. Abgesehen davon, dal - und in diesem Fall mufl man sagen: gliickli-
cherweise! —die Ressourcen in den Schulen fehlen, um eine solche Arbeits-
teilung zu ermdglichen, wire dies auch das sichere Ende einer jeden pad-
agogischen Schulkultur. Natiirlich miissen Lehrer auch erziehen; das stellt
niemand ernsthaft in Frage. Aber miissen Schulsozialpadagogen auch Schii-
ler zur Leistung bringen oder anhalten?.Das ist eine wesentlich interessan-
tere und auch umstrittenere Frage.

Die Antwort, die die Projekte geben, ist ziemlich eindeutig: Versteht man
unter Leistung mehr als nur das Erzielen guter Noten (aber auch das kann
gegebenenfalls durchaus ein Thema fiir Schulsozialarbeit sein!), dann ge-
hort sie selbstverstdndlich auch zum Arbeitsgebiet von Schulsozialarbeit.
DasProblemist nicht, ob Leistung sein soll - das wire eine abstrakte, ja, eine
letztlich absurde Frage —; das Problem ist fiir die Schulsozialarbeit lediglich,
welche Formen von Leistung padagogisch zutréglich sind und was sie dazu
beitragen kann, solche Formen zu entwickeln und in der Schule zu starken.
Das reformpéddagogische Repertoire, erginzt um neuere Ansdtze der
Sozialerziehung und angepaBt andie je konkret vorfindlichen Bedingungen,
bietet eine unerschopfliche Fiille paddagogisch zutriglicher, produktiver
Leistungsformen an.

Das Problem in diesem Bereich besteht eher darin, daB einerseits die Lehrer
mit dem reformpéddagogischen Repertoire nicht vertraut sind und ihnen
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haufig auch die entsprechenden - z. B. praktischen — Kompetenzen fehlen,
daf} andererseits Sozialpddagogen in ihrem Studium von den auf die Schule
bezogenen reformpidagogischen Ansitzen in vielen Fillen nie etwas gehort
habenund auch ihnendie entsprechenden Kompetenzen hiufig fehlen. Hier
werden von beiden, Lehrern und Sozialpadagogen, oft in sehr mithsamen
Umwegen Ansitze ,,wiedererfunden®, die langst bekannt, lingst erprobt
und vielfach verwirklicht worden sind: Projektarbeit, handwerklich-prakti-
sche Arbeit, Sclbsttitigkeit etc. Alles dieses sind Formen, die von den
Schiilern nicht weniger, sondern eher mehr und andere Leistung verlangen
als die heute in der Schule immer noch vorherrschenden, eng begrenzten
und einseitigen Leistungsanforderungen.

Wenn man stark iiberzeichnet, konnte man sagen, daB zur Zeit die Kompe-
tenzen von Lehrern vor allem im fachlichen, die Kompetenzen von Schul-
sozialarbeitern vor allem im sozialerzieherischen Bereich liegen. Was bei-
den Gruppen noch immer fehlt, ist ein stabiles, durch die Ausbildung
gesichertes Fundament praktischen und kulturellen Konnens, das sie als
Ressource indie paddagogische Arbeit der Schule einbringen konnten. Beide
Gruppen beherrschen je spezifische symbolische Weltzugénge; aber sie sind
nicht oder jedenfalls nicht geniigend geiibt in praktisch-herstellenden,
asthetisch-gestaltenden, sozial-helfenden oder erkundend-erforschenden
Tatigkeiten. Das sind aber die Tatigkeitsformen, die fir Schiiler besonders
gute Bildungs- und Entwicklungschancen bieten. Hier liegt dementsprechend
fiir die Aus-, aber auch fiir die Fortbildung beider Gruppen ein Aufgaben-
feld, das unbedingt angegangen werden muB, wenn in den Schulen eben
nicht mehr nur ,geredet* werden, sondern eine umfassendere Bildung
ermdglicht werden soll. Einstweilen kann man hier — von Ausnahmen
abgesechen — nur auf individuelle Biographien, auf individuelle Interessen
und Bereitschaften auch zur Aneignung der entsprechenden Kompetenzen
hoffen; aber das ist auf die Dauer eine zu schmale Basis. Fortbildung in
diescn Bereichen kénnte im {ibrigen auch gut als gemeinsame Fortbildung
von Lehrern und Schulsozialarbeitern organisiert werden; das wire u.U. ein
wichtiger Schritt auf dem Weg zu einer padagogischen Schulkultur.

Erzichungund Leistung sind Aufgaben fiir Lehrer und Schulsozialpadagogen;
letzteren kommt dabei insofern eine besondere Rolle zu, als sie immer
wieder dafiir sorgen miissen, gegeniiber der schulischen Tendenz zu einem
reduzierten Leistungsbegriff Einspruch zu erheben und in exemplarischer
Praxis einen weiteren, offeneren padagogischen Leistungsbegriffzur Geltung
zu bringen.

Das Spannungsfeld besteht hier also nicht in der Spannung zwischen ,,hier
Leistung* —,,da Erziehung"; es besteht vielmehr in der Spannung zwischen
»hier Leistungsvergleich und in der Folge Auslese” — ,da individuelle
Leistungsforderung nach MaBgabe des einzelnen Kindes®. Anders gespro-
chen: Die Auslesefunktion der Schule und der klientenbezogene Ansatz der
Sozialpddagogik stehen in dieser Hinsicht in einer prinzipiellen Spannung,
die nicht ohne weiteres aufzuheben ist. Niher betrachtet zeigt sich diese
Spannung freilich schon innerhalb der Schulpiddagogik selbst, die ja immer
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schon mit der Spannung von Forderung und Auslese zu kimpfen hatte und
hat. Aber durch die Institutionalisierung von Schulsozialarbeit wird diese
Spannung zusitzlich institutionalisiert und damit zu einem sténdigen, nicht
wegschiebbaren Thema der schulinternen Auseinandersetzung. Die ,,Op-
fer* haben nun einen Anwalt mehr. - Das fiihrt direkt zum néchsten Thema:

3. Anwaltschaft und Interessenwahrnehmung

Schiiler haben um so mehr von Schulsozialarbeit, je mehr sic hicr Erwach-
sene finden, die sich dafiir interessieren, die Schule zu einem Lebens- und
Erfahrungsraum fiir Kinder und Jugendliche zu machen. Schulsozialarbeit
hat in diesem Sinne eine primidr advokatorische Aufgabe. Schulsozial-
arbeiter miissen sich einerseits an der stellvertretenden Wahrnchmung der
Interessen von Kindern und Jugendlichen engagieren und andererseits
Kindern und Jugendlichen die Moglichkeit zur Interessenartikulation und
Interessenentwicklung verschaffen. Dabei miissen sie insbesondere die
Kinder und Jugendlichen beachten, die nicht oder noch nicht in der Lage
sind, ihre Interessen selbstindig zu entwickeln, zu vertreten oder gar durch-
zusetzen. Schulsozialarbeit muBl daher die Bediirfnisse von Kindern und
Jugendlichen aufnehmen, die in der Schule besonders vernachlissigt wer-
den (freie und kreative Aktivititen; Bezichungsbediirfnisse); andererseits
muB sie insbesondere benachteiligten Schiilern als Hilfsinstanz zur Verfii-
gung stehen. Natiirlich miissen das Lehrer auch; aber die Moglichkeiten
unterscheiden sich.

Der Nutzen fiir die Schiiler besteht im Kern in einer Erweiterung der
pidagogischen Ressourcen, die die Schiiler fiir ihre eigene Entwicklung
nutzenkdnnen. Das gilt fiir Einzelfallhilfe in schwierigen Lebenssituationen,
wo hiufig schon die blof3e Zuwendung positive Folgen hat, ebenso wie fiir
Krisenberatung oder Vermittlung in Konflikten, sei es zwischen Lehrern
und Schiilern, sei es zwischen Schiilern, sei es zwischen Schiilern und Eltern
oderinanderen Konstellationen,; es gilt fiir die Erweiterung des schulischen
Angebots durch Arbeitsgemeinschaften, informelle Treffen, die Einrich-
tung von ImbiB-Angeboten; es gilt fiir den Unterricht, in dem team-teaching
oder innere Differenzierung moglich werden; es gilt fiir die schwierige
Ubergangssituation zwischen Schule und Beruf und ihre Vorbereitung
durch Praktika und berufsorientierende Angebote; es gilt fiir dic Beratung
der Schiilermitverwaltung oder der Schiilerzeitung; und es gilt schlieBlich
auch fiir die Einbeziehung der Eltern und der Gemeinde in das Schulleben.

Solche Advokaten sind selbstverstindlich immer auch Stérenfriede. Sie
machen ja auf Defizite, auf Wunden aufmerksam,; sie intervenieren im
Interesse ihrer Klienten;sie fordern Verinderung. Die Routine der traditio-
nellen Unterrichtsschule sieht solche Anforderungen zunichst einmal nicht
vor. ,,Ordentlicher Unterricht* ist schlie8lich auch ohne solchen Firlefanz
moglich — oder? Er ist es eben nicht, wie auch nur ein einziger Blick auf die
Unterrichtsrealitdt mit ihren Stoérungen zeigt. Heute liegen hinter den
Lernproblemen von Schiilerinnen und Schiilern zumeist massive Lebens-
probleme. Wenn die Lehrer-Schule diese Lebensprobleme von Kindern und
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Jugendlichen nicht von sich aus in den Mittelpunkt stellt, wenn sie sich nicht
von sich aus zu einer Schule als Lebens- und Erfahrungsraum erweitert,
dann kann es durchaus hilfreich sein, den Schiilern Advokaten an die Seite
zu stellen, die dieses Interesse wahrnehmen und artikulieren. — Lebens-
probleme haben ihre Ursache mceistens auflerhalb der Schule, hidufig in den
Familicn. (Auf die weiteren gesellschaftlichen Ursachen kann und will ich
hier nicht eingehen - die Stichworte Modernisierung, Individualisierung,
Mediengesellschaft etc. etc. sind ja inzwischen auch hinreichend bekannt
und geldufig.) Die Forderung nach Offnung der Schule impliziert daher an
erster Stelle die Offnung der Schule fiir die Lebensprobleme der Kinder und
Jugendlichen, also auch die Offnung der Schule zu den Eltern und Familien.

4. Offnung der Schule

Eltern erwarten von der Schule normalerweise, daf3 sie als Unterrichts-
schule ,,ordentlich* verfahrt und ihren Kindern die angestrebten Abschliis-
se ermdglicht. Die heutige Elterngeneration hat diesen Typ der reinen
Unterrichtsschule zumeist am eigenen Leib erfahren; diese Bildersitzen tief.
Was Schulsozialarbeit sein, was sie in der Schule zu suchen haben konnte,
konnen daher viele Eltern nicht auf Anhieb erkennen. Fiir eine piddagogi-
sche Schulentwicklung ist andererseits die intensive Einbeziehung der Eltern
in das Schulleben und die alltidgliche schulische Arbeit konstitutiv. Und fiir
Schulsozialarbeitist,auch zur Sicherungihrer eigenen Position, eine ,,Riicken-
deckung* durch Eltern notwendig.

Der Schritt auf die Eltern zu fallt freilich nicht nur Lehrern, sondern haufig
auch Schulsozialpddagogen schwer; nur in zwei der von uns untersuchten
Praxisprojekte ist es der Schulsozialarbeit wirklich gelungen, eine intensive
Zusammenarbeit mit Eltern aufzubauen, die dann freilich sehr zum Vorteil
der Schiiler und der Schule im ganzen geriet. Es hatsich dabei herausgestellt,
daB viele Eltern nach anfanglicher Skepsis es spéter sehr begriiit haben, in
oderinderNahe der Schule Ansprechpartner fiirihre Sorgen und Probleme,
aber auch fir ihre Vorschldge zu finden, die eben nicht gleichzeitig Lehrer
in der entsprechenden Schule waren. Schulsozialarbeit hat sich hier als
Vermittlungsinstanz etablieren konnen. Gerade bei Konflikten zwischen
Eltern und Lehrern war die Vermittlung durch einen Dritten, dem beide
Seiten vertrauen konnten, oft hilfreich, und manchmal war dies auch der
Weg, der den Eltern eine selbstbewuBte Vertretung ihrer Interessen in und
gegeniiber der Schule allererst ermoglicht und damit auch diese Quelle
sozialen und kulturellen Reichtums fiir die Schule erst gewonnen hat.

Die Zusammenarbeit mit den Eltern ist nicht zuletzt deswegen entschei-
dend, weil Eltern das natiirliche Bindeglied zur Gemeinde darstellen. Ge-
lingt eine phantasievolle Einbindung der Eltern in die schulische Arbeit, so
ist die Offnung der Schule zur Gemeinde und umgekehrt vergleichsweise
einfach. Personelle Verbindungen bedeuten hier gleichzeitig inhaltliche
Maéglichkeiten. Nach meiner Uberzeugung stehen wir ohnehin am Uber-
gangzueiner Entwicklung,in derdie Schulenin dem MaBe neue Ressourcen
erschlieBen miissen, in dem sie sich zu Lebens- und Erfahrungsriumen
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entwickeln miissen: damit sie iiberhaupt zu Lernrdumen werden kénnen.
Offnung der Schule bedeutet aber nicht nur neue Inhalte und neue Arbeits-
formen, sondern bedeutet auch ncue Lernorte und neue Personen.

Die weit verbreitcte These, dafl die modernen Lebens- und Arbeitswelten
generell keine erzichlichen Qualititen mehr hiitten, istin dieser Allgemein-
heit mit Sicherheit falsch undirrefithrend. Worauf es vieclmchr ankommt, ist,
die heutigen (gegeniiber den fritheren Verhiltnissen gewif in den Formen
kriftig verinderten) pidagogischen Umweltpotentiale zu entdecken und zu
erschlicBen. Das hat dann auf die Dauer auch Konsequenzen fiir das
Personalkonzept von Schulen: In der kiinftigen Schule dirfen nicht nur
Lehrer, Sozialpidagogen und selbstverstindlich Eltern, miissen vielmchr
auch ,,auBerschulische* Fachleute im pidagogischen Bereich mitarbeiten.

Auch wenn es kurzfristig nur schwer und nur in Ausnahmeféllen durchsetzbar
ist: langfristig muf das personelle Konzept von Schule ohnehin neu durchdacht
werden. Esist kein Zufall, daB einige der interessantesten Schulen der Bundes-
republik — von der Odenwaldschule iiber die Hiberniaschule bis zur Ivo-
Fructh-Schule in Oberndorf und der Hauptschule in Altingen - sich u. a.
dadurch auszeichnen, daf} sie auBerschulische Fachleute entwederindie Schule
integriert haben oder doch mindestens kontinuierlich mit ihnen kooperieren:
Handwerksmeister, Kiinstler, Leute aus sozialen Berufen usw. Mittel- und
langfristig muB das Personalkonzept von Schule so gedndert werden, da3 dort
nicht nur Lehrer, Sekretdrinnen, Putzfrauen und Hausmeister arbeiten kon-
nen. Ein modemer pidagogischer Ansatz wird also versuchen, auch die
personellen Ressourcen der Schule zu erweitern — und dazu gehdren ganz
selbstverstandlich auch die Schulsozialpddagogen.

5. Die ,,gute Schule* als Perspektive

Die Einrichtung von Schulsozialarbeit wirft also institutionelle, normative,
pddagogisch-prakiische und politische Fragen auf. Schule und Jugendhilfe
folgen zunichst einmal unterschiedlichen Gesetzen und Regeln. Das Personal
gehort nach Ausbildung, beruflicher Stellung und Laufbahnen, professionel-
lem Selbstverstandnis und alltdglicher Praxis, schliefSlich auch politischer Ver-
antwortlichkeit unterschiedenen Gruppen an. Zwischen Schulpiadagogik und
Sozialpddagogik liegen also im Alltag immer noch Welten. Aufgabe von
Schulsozialarbeit ist es nicht zuletzt, zwischen diesen Welten Briicken zubauen, -
iiber die die Kinder und die Jugendlichen gehen kénnen. Dafiir die Schulsozial-
padagogik die Schule einenzentralen Rahmenbildet und daich die Perspektive
auf die Schulentwicklung auch in den Mittelpunkt gestelit habe, willich meinen
Vortrag auch mit dieser Perspektive abschlieBen:

Wie leicht erkenntlich ist, stecken hinter meinen Fragen und Thesen Vor-

stellungen liber eine ,,gute Schule*: Eine gute Schule zeichnet sich danach

dadurch aus, ...

...daB alle am Schulleben Beteiligten voneinander lernen,

...daB ein umfassender padagogischer Leistungsbegriff zur Geltung ge-
bracht wird, '
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...daB die Unterstiitzung der Schiiler auf dem Weg ihrer Selbstbildung und
ihres Lernens den zentralen Bezugspunkt fiir die Entwicklung der pad-
agogischen Praxis bildet,

..daB dic Ressourcen, die Eltern und Gemeinde zu bieten haben, systema-
tisch einbezogen und genutzt werden.

Gewif} sind dies nur notwendige, keine hinreichcnden Bedingungen; aber
wo sie erfiillt sind, bestehen immerhin Chancen, da3 die Schule den Kindern
und Jugendlichen wirklich zum Vorteil gereicht. Aber was bedeutet das fiir
die Schulsozialarbeit?

Schulsozialarbeit hat dann eine Chance, zu einer padagogisch verantworte-

ten ,,guten Schule* beizutragen, ...

.. wenninstitutionell ein kooperativer Ansatz gesichert werdenkann, deres
der Sozialarbeit erlaubt, ihre eigenen Kompetenzen und Perspektiven
verantwortlich und selbstidndig zur Geltung zu bringen;

.. wennsie sich normativ an einer Vorstellung von Erziehung orientiert, die
Leistung nicht aus-, sondern einschlieit - Leistung allerdings in einem
wesentlich offeneren und weiteren Verstdndnis als dem in der Schule
noch vorherrschenden: wenn die Sozialarbeit also zusitzliche Bereiche
sozialen, kulturellen und praktischen Kénnens in die Schule einbringen
kann und will;

...wenn sie sich pddagogisch-praktisch an der Frage orientiert, welche
Ressourcen die Schiiler fiir ihre eigene Entwicklung tiber die von den
Lehrern gebotenen hinaus besonders dringend brauchen, und wenn sie
dafiir gezielte Angebote, auch als Anregung fiir das Lehrer-Kollegium,
entwickelt, durchfiihrt und bekanntmacht;

... wenn sie schlieBlich, im Hinblick auf Eltern und Offentlichkeit, sich auch
als Vermittlungsinstanz versteht, die, im Interesse der Kinder, zwischen
Schule und Eltern, Schule und Offentlichkeit, Kommunikation und
Kooperation zu erméglichen versucht.

Schulsozialarbeit ist freilich nur eine Ressource einer produktiven Schul-
entwicklung; man darf von ihr nicht zuviel erwarten, schon gar nicht das
padagogische Heil. Aber es wire mehr als leichtfertig, diese Ressource nicht
zu nutzen und nicht zu entwickeln. Spannungsfrei wird und kann es dabei
gewil nicht zugehen. Aber in der Schule geht es ja schlieBlich nicht um
»~Entspannung®, im Gegenteil: Fiir die Kinder und Jugendlichen, fiir die
Lehrer und Eltern, fiir die Sozialpddagogen und die Offentlichkeit soll die
Schule ja schlieBlich ein spannender Ort sein und werden.
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