penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Glanzer, Werner

Schule und Sozialarbeit
Die Deutsche Schule 84 (1992) 1, S. 68-80

Quellenangabe/ Reference:

https://doi.org/10.25656/01:31212

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht tbertragbares, personliches
und beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses
Dokument ist ausschlieBlich far den personlichen,
nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt. Die Nutzung stellt keine
Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem Dokument dar und gilt
vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen: Auf samtlichen
Kopien dieses Dokuments mussen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie
durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abandern, noch
dirfen Sie dieses Dokument fiir offentliche oder kommerzielle
Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffiihren, vertreiben
oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

DIPF @

Glanzer, Werner: Schule und Sozialarbeit - In: Die Deutsche Schule 84 (1992) 1, S. 68-80 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-312126 - DOI: 10.25656/01:31212

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-312126

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited
right to using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial
use. Use of this document does not include any transfer of property
rights and it is conditional to the following limitations: All of the
copies of this documents must retain all copyright information and
other information regarding legal protection. You are not allowed to
alter this document in any way, to copy it for public or commercial
purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or
otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated
conditions of use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Die Deutsche
Schule

Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft,
Bildungspolitik und padagogische Praxis

84. Jahrgang / Heft 1/ 1992

Liana von Fromberg-Koch

Stellungnahme des Deutschen Kinderschutzbundes im Rahmen des
Symposiums ,,Ernstfall Grundschule - Sind Kinder keine Kinder
mehr?%, veranstaltet vom niedersichsischen Kultusminister am

31. 10. 1991 in Hannover 5

Ernst Cloer

Verinderte Kindheitsbedingungen — Wandel der Kinderkultur
Aufgaben und Perspektiven fiir die Grundschule als Basis
der Bildungslaufbahn 10

Nicht vom ,Verschwinden der Kindheit“, aber vom Wandel der Kindheit in
Zusammenhingen neuer sozialstruktureller Ungleichheiten, Destabilisierungen der
kindlichen Lebenswelt handelt der Aufsatz. Der Autor plidiert fiir ein Ensemble
pddagogisch legitimierter Anstrengungen, angefangen von gut konzipierten Jugend-
und Kinderhdusern iiber volle Halbtagsschulen bis hin zu Ganztagsschulen, um auf
die drohende strukturelle Vernachlissigung von Kindern in der Wohlstandsgesell-
schaft menschenstirkend zu reagieren. Er beschlieft seine aspektreiche Analyse der
»Kindheit heute” mit 14 Reflexionsthesen, die auf die Frage antworten: Was brauchen
Kinder heute?

Wolfgang Menzel
Kreativitit und Schule 28

Wo es um die Forderung von Kreativitit in der Schule geht, gerit dieses Ziel noch
immer hdufig in Konflikt mit herkommdlichen Konzepten der Lern- und Leistungsbe-
urteilung. Der Autor macht, ausgehend von einem Aufsatzbeispiel, deutlich, daf3
kreative Schiilerinnen und Schiiler es schwer haben mit der Schule, weil diese sie als
anstrengend, unbequem, unangepaft bewertet. Konfliktreich erweisen sich insbeson-
dere die Interaktionen mit Schiilerinnen und Schiilern, die hochkreativ, aber nicht in
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gleichem Mapfe hochintelligent sind. Im Zweifelsfall werden noch immer die konven-
tionellen Leistungen den unkonventionell-kreativen, erfinderischen Leistungen vor-
gezogen, obwohl doch unsere Zukunft mehr denn je davon abhdingt, ,kreative
Sensibilitdt" mit kreativer, unkonventioneller Intelligenz verkniipft zu stdrken und zu
fordern.

Astrid Kaiser

Das Konzept ,,Freie Arbeit im Spannungsfeld zwischen
Materialdifferenzierung und Projektlernen

Kritische Anmerkungen zu Problemen neuerer
grundschulpéddagogischer Reformbestrebungen 42

Fiir auferordentlich problematisch hilt es die Autorin, wenn ein pdidagogisches
Reformprojekt zwar mit Euphorie betrieben wird, aber jeder konsistenten theoreti-
schen Begriindung in der pddagogischen Theorie ermangelt. Das trifft auf den
gegenwirtig zu beobachtenden Freiarbeits-Boom zu. Der eher rhetorische Riickgriff
auf die reformpddagogische Tradition kann die Theorieliicke allein nicht fiillen. Die
Autorin unterzieht das Konzept , Freiarbeit“ einer kritischen Bestandsaufnahme. Sie
warnt vor einem Individualisierungskonzept, in dem Lernangebote nach dem Muster
von Warenhauskatalogen und Selbstbedienungsliden so sehr von sozialemotionaler
Eingebundenheit in humane, beziehungsorientierte Gruppenkontexte ,befreit" sind,
daf Freiarbeit in geschaftige ,Scheininnovationen miindet..

Hedi Berens
Mehr Zeit fiir Kinder — Grundschule als Halbtagsgrundschule S0

Die Verfasserin, Rektorin einer Grundschule, schildert sowohl programmatisch wie
auch aus praxisnaher Erfahrung Ziele, Wege und Umsetzungsschwierigkeiten in
einem Modellversuch ,Volle Halbtagsgrundschule*, den die niedersdichsische Lan-
desregierung genehmigt hat. Angesichts des Wandels kindlicher Lebensbedingungen
und angesichts verstirkter Berufsorientierung auch bei Frauen kann die ,Volle
Halbtagsgrundschule* eine Antwort sein, die Kindern einen Anregungs- und Stabili-
tatsrahmen fiir ihre ganzheitliche Entwicklung bietet. Allerdings ist hierzu notig: Die
Einbeziehung von sozialpddagogischen Fachkriften in die Gestaltung von Schule als
Lebenswelt.

Hanne Cloer

Offener Unterrichtsbeginn
Erfahrungen einer Grundschullehrerin 61

Bei allem materiellen Uberfluf} entbehren Kinder heute Erwachsene, die Zeit fiir sie
haben, diesichihnen mit Interesse zuwenden, ihnen Wertschdtzung und Geborgenheit
vermitteln, sie aber auch ernstnehmenals heranwachsende Teilhaberihrer Kultur. Aus
langjihriger Erfahrung mit ,,offenem Unterrichtsbeginn® skizziert die Verfasserin
dieses Beitrags einen Schulmorgen, an dem sie - wie an jedem Schulmorgen - vierzig

" Minuten vor Unterrichtsbeginn in ihrer Klasse ist: die Kinder trépfeln einzeln oder zu
zweit herein, jedes bringt sich mit all seinen Geschichten, Trdumen, Erlebnissen mitin
die Schule; bediirfnisorientierter Unterricht bleibt hier nicht Leerformel.
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Werner Glanzer
Schule und Sozialarbeit 68

Wo Schulsozialarbeit in die Schule bereits Eingang gefunden hat, da wird sie als
Entlastungsinstrument gebraucht, - wie der Autor meint — mifbraucht. Ihm geht es
darum, einen Wandel in Auftrag und Ausgestaltung sozialpidagogischer Aufgabenin
der Schule herbeizufiihren. Das bedeutet aber auch, daf Sozialpddagogik nicht linger
in einem Subordinationsverhiltnis zur unterrichtlichen Dominanz der Schule begrif-
fen werden diirfe. Sozialarbeit miisse gleichgewichtig beauftragt sein, an der Gestal-
tung der schulischen Lebenswelt mitzuwirken, dieses Gleichrangigkeitsprinzip miisse
sich auch in Bezahlung und institutioneller Verantwortung niederschlagen.

Hanno Schmitt

Selbstverwaltung und dezentrale Gestaltungsméglichkeiten
der einzelnen Schule '
Historische Beziige und aktuelle Erwartungen 81

Stirkung der Eigenverantwortlichkeit der Schule durch verstirkte Selbstverwaltung
ihrer Angelegenheiten — diese unerledigte Empfehlung des Deutschen Bildungsrats
gewinnt gegenwirtig neue bildungspolitische Aktualitit. Der Verfasser stellt die
Selbstverwaltungsintention in den historischen Zusammenhang der Wéimarer Repu-
blik. Damals war die Hansestadt Hamburg fiinrend in der Ge¥ihrung von freien
Gestaltungsméglichkeiten fiir Schule. Aus diesen historischen Erfahrungen leitet der
Autor Konsequenzen fiir die aktuelle Situation ab. Sie miinden in der unhintergehba-
ren Aufforderung an staatliche Aufsicht, demokratische und humane, sozial gerechte
Schule zu gewdihrleisten, zur Not auch durch ,,Kontrolle von oben“, ansonsten aber
jede Schule zu stirken, eigenverantwortliche pidagogische Gestaltungsraume auswei-
tend zu nutzen.

Hans Débert, Renate Martini

Schule zwischen Wende und Wandel
Wie weiter mit den Schulreformen in Deutschland-Ost? 94

Zwei Jahre nach der ,,Wende" hat sich die Schullandschaft in den neuen Bundestin-
dern vielfiltig verdndert. Insbesondere die Kulturhoheit der Lander bringt eine
Tendenz zu Vielfalt zutage, gleichzeitig aber ldf}t sich eine Orientierung am zweiglied-
rigen Schulwesen erkennen. Der Beitrag der beiden Autoren informiert detailliert Gber
die bildungspolitischen Weichenstellungen in Deutschland-Ost, macht aber zugleich
auch deutlich, welche Gefahren in rein administrativen Lsungen liegen und wo die
pidagogische Innovationsbereitschaft von Lehrerinnen und Lehrern in politischen
Durchsetzungsstrategien frustriert werden konnte.

Nachrichten und Meinungen: 111

-~ Forderpreis
~ Pidagogische Wissenschaft in der DDR
~ Neugriindung in Thiringen






Werner Glanzer

Schule und Sozialarbeit

Ganztagsschule hat Konjunktur (vgl. Bargel/Kuthe 1990) und damit auch
die ,,Schulsozialarbeit“, die als Beitrag zur Ganztagsbetreuung verstan-
den wird. ,,Schulsozialarbeit“ in dieser verkiirzten Dimension der Ganz-
tagsbetreuung ist auch Resiimee des Beitrages von Uta Schéllchen (1990),
obwohl beispielsweise das Forschungsprojekt der Fachhochschule Ham-
burg ,Sozialpiddagogik an Haupt- und Realschulen“ inhaltlich vollkom-
men andere Akzente setzt (Fachhochschule Hamburg, Fachbereich
Sozialpadagogik, Hamburg 1983). Aber die verkiirzende Gleichstellung
Ganztag gleich ,,Schulsozialarbeit” hat bisher die Diskussion um Sozialar-
beit in der Schule bestimmt und ist offenbar auch weiterhin richtungwei-
send.

So fordern Schulpiadagogen wie Hurrelmann oder Ipfling durchaus auch die
Einfithrung von ,Schulsozialarbeit“ in Ganztagsschulen, aber eben nur
dort.

Im Westen also nichts Neues, wenn auch nichts Etabliertes, im Osten
hingegen gern aufgenommener Gedankenstrang. Die vielfiltigen Bemii-
hungen auf dem Gebiet der ehemaligen DDR zur Etablierung und
Einfiihrung von Schulsozialarbeit stoBen dort jedoch auf elementare
Schwierigkeiten. Da Dipl.Soz.pid./Sozialarbeiter/innen dort nicht ausge-
bildet wurden (vgl. Reinicke 1990), ergeben sich enorme personelle
Probleme (Wolff 1990). Hinzu kommt, da8 bei den inhaltlichen Aspekten
Elemente der Freizeitbetreuung und Freizeitgestaltung dominieren, also eine
inhaltliche Verkiirzung und Reduzierung vorgenommen wird, allerdings
ganz im oben angedeuteten ,Westsinn“ und mit Sicherheit auch zur
Zufriedenheit vieler LehrerInnen. Anstelle der notwendigen Lebenslagen-
orientierung steht eine Neuauflage der Freizeitorientierung bevor als neue
Variante unter den Schlagworten ,Leben in die Schule bringen“, ein
Zukunfts-und Uberlebensmodell fiir Horterzieherinnen der neuen Bundes-
lander. Die ,,alte“ bildungspolitische Forderung der GEW nach Sozialarbeit
an allen Schulen ist wirkungslos geblieben. Man erinnert sich ihrer nun
allenfalls im Zusammenhang mit der jetzt so aktuellen ,,Jugendgewalt“ (die
viel geschmihte ,,Feuerwehrfunktion zur Befriedung von Symptomen ist
gefragt). In der tiglichen Praxis verwandeln sich die vollmundigen gewerk-
schaftlichen bildungspolitischen Forderungen in diffuse Alltdglichkeit. Da
wird munter und bar jeder Kenntnis beispielsweise eine ,,Fachgruppe
Sozialarbeit“ gegriindet (GEW Berlin), damit gemeint sind aber vor allem
Horterzieherinnen und ErzieherInnen der Grundschulen. Die in der GEW
organisierten SozialarbeiterInnen sind nur am Rande von Interesse, da
zahlenmifig unbedeutend. Dieser Umgang mit Sozialarbeit ist symp-
tomatisch fiir das Grundverhiltnis Schule — Sozialarbeit: Fremddefinition
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dient der inhaltlichen Anpassung an eigene und durchaus bequeme Lehrer-
Innenpraxis, inder unter Differenzierung der LehrerInnenrolle schlechtweg
Entlastung (vorwiegend im Freizeitbereich) verstanden wird, ganzim Sinne
einer ,,adaptiven Schulsozialarbeit“, die SozialarbeiterInnen als ,,Madchen
fiir alles* braucht. Passend zu diesem Vergleich konstatierte auch Thiersch
bereits 1979 auf einer GEW-Expertentagung, das Verhdltnis sei dem
zwischen einer Hausangestellten und dem Hausherrn vergleichbar. Hinzu
kommt die landliufige und laienhafte Meinung, Lehrerlnnen kdnnten
lediglich aus Zeitmangel keine Sozialarbeit leisten. Die unterschiedliche
Ausbildung, die fiir andere Kompetenzen qualifiziert, wird ignoriert und
sogar negiert.

Berufliche Sozialarbeit vereint in sich personale, fachliche und
Feldkompetenz.
Personale Kompetenz setzt sich zusammen aus kommunikativer, ethischer
und motivationaler Kompetenz. Sie beinhaltet Kenntnisse iiber sich und das
Klientel, Fahigkeit zur Reflexion, Empathie und Ambiguitatstoleranz.
Fachliche Kompetenz setzt sich zusammen aus theoretischer, methodischer
und analytischer-diagnostischer Kompetenz. Sie beinhaltet die Kenntnis
von Erklirungsmodellen, Funktionsbedingungen sozialarbeiterischen
Handelns sowie Wissen und Kénnen der daraus resultierenden Handlungs-
moglichkeiten.
Feldkompetenz beinhaltetdie Analyse komplexer Zusammenhinge sozxaler
Felder und Handlungsfahigkeit in systemischen Beziehungsstrukturen.
Betrachtet man Schule heute, so fallen iiberforderte, gestre8te und iiberwie-
gend éltere LehrerInnen auf, die iiber die schweren Bedingungen des
Unterrichtens klagen und die Schuld den nicht mehr intakten Familien
geben, die jasowiesoschlechterseienals die vielzitierte GroBfamilie. Da gab
es ja noch Bindungen und Verpflichtungen, Erzichung sozusagen. Aber
ebenso wie der Mythos der GroBfamilie, die nach sozialhistorischen
Forschungen nie existierte, ist auch der Mythos der ,,falsch, schlecht oder
~ungeniigend erzogenen Kinder“ ein hoffnungsloser Strohhalm, an den zu
klammern sich nicht lohnt.
Die Anforderungen an das Lernen haben sich verdndert, Wissensstoff, den
die Schule vermittelt, ist nicht mehr fiir ein Leben ausreichend, sondern sehr
schnell liberholt, der erworbene Schulabschlu$ ist keine Eintrittskarte zum
Beruf oder zum sozialen Aufstieg.
Die Kinder und Jugendlichen sind selbstbewuﬂter geworden, das familiale
Binnenklima istemotional dichter geworden, es hat ein Wandel stattgefunden
von der Erziehung zur Beziehung. Nicht aber in der Schule. Das Gewaltver-
haltnis LehrerIn — SchiilerIn ist gleich geblieben, die Macht der staatlichen
Regelagentur Schule ist ungebrochen, eine Demokratisierung hat nicht
stattgefunden.
So stehen sich in einem formalen und hierarchischen Regelsystem Individuen
gegeniiber, die sich durch die Selbstgestaltungsprinzipien der Moderne im
sozialhistorischen Prozef3 der Individualisierung befinden: Erfahrungser-
weiterung und Entfaltung moglichst aller in seiner Person angelegten
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Potentiale, Leben als personliches Entwicklungsprogramm mit dem norma-
tiven Code der personlichen Verantwortung als verinnerlichte Prinzipien.
Die verdnderten sozialstrukturellen und auch demographischen Rah-
menbedingungen sind hinreichend bekannt und werden hier nicht besonders
aufgefiihrt (vgl. auch Achter Jugendbericht der Bundesregierung, Bonn
1990). Der Strukturwandel der Jugendphase soll mit den folgenden Thesen
beschrieben werden:

1. ,Jugend* ist ein offener und eigensténdiger Lebensbereich; er hat sich
gewandelt von der Ubergangsphase zum Erwachsenenwerden zum eige-
nen Lebensabschnitt als Selbstzweck. Jugend ist nicht ldnger ,,psychoso-
ziales Moratorium* oder ,Statuspassage”, sondern gegenwartsorientierte
Finalitat.

2. ,Jugend“oder,Jungsein“ bedeutet ,,Schuljugend“ oder ,,SchiilerInnen-
dasein“; ideelle, kognitive und personliche Reife bei gleichzeitiger materiel-
ler Abhangigkeit.

3. Der Verbleib in der Gleichaltrigengruppe ist langer. Jugend lebt unter
wihresgleichen“. Die Teilnahme an orgamslerten Jugendverbinden nimmt
kontinuierlich ab.

4. Das Monopol der alteren Generation an Wissen, Erfahrung oder Weisheit
existiert nicht mehr. Der raschen Entwicklung und Innovation im kommuni-
kativen und technischen Bereich sind Jugendliche besser gewachsen als
Erwachsene.

5. Der sozialgeschichtliche ProzeB der Individualisierung von Lebensmog-
lichkeiten und -perspektiven wirkt sich individualgeschichtlich als Indivi-
duation aus: Lebensentscheidungen miissen selbst getroffen, Lebensbiogra-
phie selbst hergestellt und verantwortet werden.

6. Familie als Erziehungs- und Kontrollinstanz verliert an Einfluff und
Bedeutung, die wirtschaftliche Abhiangigkeit Jugendlicher von den Eltern
nimmt jedoch zu und erfihrt eine zeitliche Ausdehnung.

7. Die Aneignung von Sozialriumen durch Stilformen fiihrt bis hin zu einer
»ethnozentrischen“ Gruppenorientierung. Abgrenzung zu anderen Stilar-
ten wird praktiziert, oft gar Ausgrenzung im Sinne von Intoleranz.

8. Erziehung ist nicht mehr strikt orientiert an sozialkultureller Tradierung
oder Wert- und Zielvorstellungen. Die Optionen fiir ein selbstkreiertes
Leben haben zugenommen und fihren mit zur Enttraditionalisierung und -
auch Entstandardisierung von Lebensphasen Die Erziehungsstile sind
verstindnisvoller, offener und permissiver geworden.

9. Schule steht der verinderten Wirklichkeit gegeniiber, ohne auf sie
reagieren zu kénnen. Die tradierten Umgehensweisen und die Rollenkli-
schees von Kindern und Jugendlichen sind iiberholt und bieten keine
Handlungsorientierung. Die Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer
iibertreffen meist deren Moglichkeiten und Kompetenzen. Schule verfihrt
allenfalls reaktiv statt aktiv. Wahrend sich die Jugendphase strukturell und
grundlegend verdndert hat, verharrt Schule in stereotypen Mustern.
Modermnisierungsprozesse haben. dazu gefiihrt, daB Merkmale sozialer
Benachteiligung sich nicht mehr an klassen- oder gruppenspezifischen
Konstellationen orientieren, sondern an individuellen Merkmalen.
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Die individuelle Zuschreibung und Verantwortlichkeit fiir sozialstruktu-
relle Benachteiligung hat eine Tendenz zur Stigmatisierungzur Folge, die ins
Selbstkonzept einflieBt und iibernommen wird.

Sozialstrukturelle Probleme werden reduziert auf individuelle Probleme.
Somit trigt die Herauslosung aus dem Kontext bei zu einer individuell
padagogisch handhabbaren Umgehensweise und Zuschreibung. Dies wird
iberdeutlich am Beispiel der sogenannten ,JJugendgewalt“. Bei diesem
Thema geht es ldngst nicht mehr um bildungspolitische Inhalte, auch geht es
nicht um Politik fir Kinder und Jugendliche. Im Mittelpunkt steht die
Erziehung (als Aufgabe der Schule) zu friedfertigem und passivem Ver-
halten.

Die Thematisierung der ,,Gewalt in der Schule“ mit Hilfe ,,brutaler Schiiler“
fiihrt so zu einem Ordnungsdiskurs mit dem Ziel der Wiederherstellung von
NORMalitit. Schule greift diesen Ordnungsdiskurs auf und verhindert
durch die Ausweitung von Kontrolle und weitergehende Einschridnkungder
Jugendlichen die Moglichkeiten der Verantwortungsiibernahme und Selbst-
gestaltung. Die Dominanz der Erwachsenen wird tberméchtig.

Die Modernisierungsdynamik fiihrt zu einer Verstirkung von Segmentations-
tendenzen, sozialer Marginalisierung und gesellschaftlicher Spaltung.
Gering qualifizierte Jugendliche beispielsweise kdnnen an der oft zitierten
,mobilen Gesellschaft“ nicht teilnehmen. Fiir sie besitzt der Arbeits- und
Beschiftigungsmarkt keine Offenheit oder Optionenwahl.
Marginalisierung heift: durch die Zuweisung 6konomisch benachteiligter
und risikoreicher Positionen sozial an den Rand der Gesellschaft gedrangt zu
werden, wobei die Ursachen in individuellem Versagen gesucht werden.
Diese Ausgliederungsprozesse finden mit staatlicher Legitimation auch in
der Schule statt. (Allokationsfunktion)

In dieses grundsitzliche Denken fiigt sich die Betonung der Prévention,
gerade in den Schulen, als Hauptaufgabe der Sozialarbeit/Sozialpddagogik
ein. :

Privention wird verstanden als das Herstellen von Lebensumstinden, die
Konflikte gar nicht entstehen lassen oder sie von vornherein handhabbar,
sprich padagogisch (= individuell) bearbeitbar machen. Dabei wird unter-
schiedenzwischen primérer Pravention, worunterdie grundsitzliche Bereit-
stellung von Netzwerken und Unterstiitzungssystemen verstanden wird,
und sekundérer Pravention, also personenbezogener ,, Vorsorge*, individu-
eller pddagogischer Instandsetzung zur Konfliktregelung und -bewiltigung.
Die damit praktizierte soft-control wird iibersehen, auch die Ausweitung
sozialer Kontrolle in bisher ,unentdeckt* gebliebene Lebensbereiche (Kolo-
nialisierung von Lebenswelten).

Abgesehen von dem diffusen und grenzenlosen Anspruch, der damit
formuliert wird und zur Deprofessionalisierung fiihrt, ist dieser Ansatz
pidagogisch reduziert, er klammert sozialdkonomische Wirklichkeit aus
und hat keinen politisch-strukturellen Ansatzpuakt. Ein solcher Ansatz
wiirde fiir die Schule bedeuten: Partizipation statt Pravention, Emanzipation
statt Reproduktion.

Sozialarbeit in der Schule muB genau diese Prozesse initiieren, will sie
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parteilich fiir SchiilerInnen und fiir eine Weiterentwicklung der Schule
arbeiten. Es kann dabei jedoch nicht um einen Transfer der inneren
Schulreform auf die Sozialarbeit gehen, dies wire nicht nur eine nicht
einlosbare Forderung, sondern auch ein Abwilzen der Verantwortung. Die
von Sozialarbeit vorzunehmende Thematisierung innerschulischer Selek-
tionsregeln und deren Verdnderung und Uberwindung beriihrt dann auch die
LehrerInnenrolle und muB letztendlich auch diese hinterfragen. Somit
vollzieht sich fiir Sozialarbeit in der Schule ein Wandel von einer Subordina-
tion unter schulische Zwinge zum Auftrag der aktiven Gestaltung und
Verinderung. Dies geschieht (nach struktureller Absicherung) im téglichen
Miteinander von LehrerIn und SozialarbeiterIn. Gefordert ist eine kritische
Kooperation beider Berufe und die strukturelle Etablierung sozialarbeiteri-
scher Kompetenz in der Schule. Schon am Beispiel der sogenannten
»Jugendgewalt® wird deutlich, da die Kompetenzen der Lehrerlnnen
zunehmend an Grenzbereiche gelangen, die sie nicht aus eigener Substanz
iberwinden koénnen.

Die eingeschrinkte Moglichkeit der LehrerIlnnen, sozialarbeiterisch zu
handeln, resultiert nicht nur aus der fehlenden Ausbildung, sondern auch
aus einer entsprechenden Rolle als Reprisentant einer staatlichen Regel-
agentur (vgl. Menzemer 1981, Salustowicz 1986).

Die festgestellte Divergenz zwischen Lebensbedingungen heute und Schule
heute darf nicht dazu fiihren, den begriiBenswerten Ausbau von Ganztags-
schulen dazu zu benutzen, die eigentliche Thematik - strukturelle Verande-
rung von Schule—zu verschleppen und die oben dargestellte Entwicklung zu
verstarken durch eine Fixierung auf eine psychologische Kompetenzerweite-
rung und Ausweitung sozialer Kontrolle durch Lehrerlnnen. An dieser
Entwicklungist zu kritisieren, daB sie die Gefahr einer drohenden Pathologi-
sierung von SchiilerInnen in sich birgt.

Eine Etablierung von Sozialarbeit in der Schule st68t jedoch auf grundle-
gende Schwierigkeiten. Nicht nur wegen des belasteten historischen Ver-
hiltnisses und der Auseinanderentwicklung der Felder Schule und Jugend-
hilfe, der Statusunterschiede zwischen SozialarbeiterInnen und LehrerIn-
nen, sondern auch wegen der organisatorischen und inhaltlichen Fremdbe-
stimmung, die damit einhergeht. (Einen guten Uberblick iiber die Entwick-
lung und Auseinanderentwicklung von Schule und Jugendhilfe gibt Gross-
mann 1987). Eindrucksvolles Beispiel fiir eine Verschulung der Sozialpad-
agogik ist noch immer Berlin, wo es zwar zu einer Etablierung von
Sozialpadagogik kam, allerdings um den Preis der Subordination. Der
gegenldufige Ansatz der Arbeiterwohlfahrt, die fiir Sozialarbeit in der
Schule die Ansiedlung bei einem freien Trager fordert, hat auch nicht zu
einer Ausweitung des Bereiches beitragen konnen. Gleichwohl kann
»Schulsozialarbeit* als erschlossenes Feld gelten, ihre professionellen
‘Moglichkeiten sind bekannt, ihre Notwendigkeit offensichtlich. Einen
guten Uberblick iiber die verschiedensten Praxismodelle mit unterschiedli-
chen Ausprdgungen von Bayern bis Berlin gibt das ,,Handbuch Schulsozial-
arbeit“ (Raab/Rademacker/Winzen 1987) oder auch das Buch ,,Erfahrun-
gen mit Schulsozialarbeit* (Fromann/Kehrer/Liebau, Miinchen 1987).
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Aber nicht nur fiir die Schule, auch fiir die Jugendarbeit ist eine Sozialarbeit
in der Schule ungewohntes Terrain. Zwar wird allenthalben iiber das
Versagen der Schule geklagt, werden wechselseitige Vorwiirfe erhoben und
Verantwortung benannt, ein Schritt aufeinander zu findet jedoch nicht statt.
Fiir SozialarbeiterInnen, die in der Schule arbeiten, ist dies eine zusitzliche
Belastung, da sie zu Grenzgingern zwischen Schule und Jugendhilfe
werden. So wie sie in der Schule zwischen SchiilerInnen und LehrerInnen
stehen, sehen sie sich auch im Spannungsfeld zwischen Schule und Jugend-
hilfe mit einem doppelten Mandat konfrontiert. Um professionelle Hand-
lungssicherheit und Sicherheit des Arbeitsplatzes zu gewihrleisten, miissen
bei einer liberfilligen Etablierung der Sozialarbeit in der Schule nicht etwa
alle Erfahrungen neu gemacht werden, vielmehrbedarfeseiner Auswertung
bisheriger Organisationsmodelle. Als Resultat daraus lieBe sich folgender
Rahmen fiir die Sozialarbeit in der Schule abstecken: v
Beider Entwicklung einer gemeinsamen Konzeption missen Sozialarbeiter/
innen und Dipl.-SozialpddagogInnen bereits bei der Planungsphase inte-
griert werden. Um fiir die praktische Arbeit einen Bestandsschutz fiir den
sozialpidagogischen/sozialarbeiterischen Fachaspekt zu garantieren und
abzusichern, miissen neben einem verbindlichen Kooperationsmodell
bestimmte Grundsitze beachtet werden:

1. Die Berufsgruppe wird homogen zusammengesetzt, um Hierarchisie-
rung und fachlicher Reduzierung auf den kleinsten gemeinsamen Nenner
entgegenzuwirken. Gerade die Berliner Erfahrung hat gezeigt, wie wichtig
dieser Aspekt ist.

»Der Berliner Versuch, im Rahmen von Schulsozialarbeit Tatigkeitsprofile
zu entwickeln, die der geringeren Qualifikationsstufe von Erziehern ent-
sprechen, haben sich in der Praxis nicht bewihrt, da sich Schulsozialarbeiter
komplexen Anforderungen gegeniibersehen und folglich auch eine breite,
qualifizierte Ausbildung bendtigen” (Grossmann 1987, S. 154).

2. Die Gruppe der SozialarbeiterInnen/Dipl.-SozialpidagogInnen wird als
eigener Fachbereich organisiert. Die Leitung iibernimmt ein/e Sozialarbei-
ter/in — Dipl.-Soz.-pid., die gleichzeitig iber das Team die Fachaufsicht
ausiibt. Der Bereich erhilt eine eigene Ausstattung (Etat, Einrichtung,
Verbrauchsmaterial), iiber deren Verwendung er selbst entscheiden kann.
3. Die Einrichtung einer Koordinationsstelle bei der zustindigen Schulver-
waltung garantiert einen sozialarbeiterischen/sozialpidagogischen Fach-
strang und den sozialarbeiterischen/sozialpddagogischen Fachaspekt der
Arbeit. Im Neuen Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) wird in § 81 das
Jugendamt zu einer Abstimmung und Zusammenarbeit mit der Schule
aufgefordert Dieser einseitigen Aufgabenzuweisung mu8 auf schulischer
Seite eine Korrespondenzstelle gegeniibergestellt werden.

4. Beratungsarbeit, Gruppen- und Gemeinwesenarbeit werden als funda-
mentale Bestandteile sozialarbeiterischer/sozialpidagogischer Arbeit kon-
zeptionell abgesichert, um eine Dominanz freizeitorientierter ,,Betreuung*
zu vermeiden.

S. Im Freizeitbereich kooperieren Lehrer/innen und Dipl.-Soz.-pad. So-
zialarbeiter/innen.
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6. SozialarbeiterInnen/Dipl.-Soz.-pid. iiben keine Ersatzfunktionen fiir
LehrerInnen aus.

Arbeitsansitze von Sozialarbeit in der Schule

Die im folgenden angefiihrten Methoden sind in der Praxis nicht als jeweils
scharf voneinander abgegrenzt anzuwenden. Vielmehr werden sie im
Rahmen der Intermethodik nach Erfordernis kombiniert und teilweise
parallel bzw. {iberschneidend angewendet.

Beratung

Die Beratung erfolgt mit sozialarbeiterischen/sozialpadagogischen Bera-
tungsmethoden unter Einbeziehung des schulischen und sozialen Umfeldes.
Beratung versteht sich als Hilfe zur Selbsthilfe.

Arbeit mit Einzelnen

Sie soll zur Stabilisierung, Forderung und Entwicklung von Interessen und
Fahigkeiten beitragen. Neben diesen allgemeinen Zielen wird sie auch
beispielsweise bei folgenden Anlissen einsetzen:

Arbeit mit Gruppen/Soziale Gruppenarbeit

Die jeweiligen Ansitze korrespondieren mit den Anlédssen der Gruppen.
Die sozialarbeiterische/sozialpadagogische Kompetenz erlaubt, fachliche
Einschatzungen vorzunehmen und die addquaten Handlungsstrategien zu
entwickeln und anzuwenden.

Freizeit- und interessenorientierte Arbeit, Jugendkulturarbeit
Sozialarbeit/Sozialpadagogik soll motivieren zur Entwicklung von Freizeit-
aktivititen und Kultur. Sie greift Freizeitinteressen der Gruppen auf und
stellt weitere Maglichkeiten der Freizeitgestaltung und kulturellen Betiti-
gung und Entfaltung vor. Ziele sind: alternative Freizeitgestaltung, Grup-
penerlebnisse, Erfolgserlebnisse usw. o

Sozialarbeit kooperiert bei diesen Aktivititen eng mit Institutionen und
Einrichtungen des Stadtteils.

Bildungsarbeit

Bildungsorientierte Gruppenarbeit soll zusitzlich und in ergéinzender Form
zum Auftrag der Schule Bildungs- und Aufkldrungsprozesse bei Jugendli-
chen initiieren und férdern.

Problembezogene Gruppenarbeit

Problembezogene Gruppenarbeit muB dazu beitragen, Probleme der
Jugendlichen aufzunehmen, Jugendliche fiir vorhandene Probleme zu
interessieren und ihnen Mdglichkeiten aufzeigen, diese zu erkennen, zu
bearbeiten und so zu ihrer Uberwindung beizutragen.

Behandlungsorientierter Ansatz mit Einzelnen und Gruppen
Die behandlungsorientierte Arbeit der Sozialarbeit in der Schule soll dazu
beitragen, Kinder und Jugendliche bei der Losung psychosozialer Probleme
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zu unterstiitzen. Insbesondere sollen Moglichkeiten aufgezeigt werden,
diese zu iiberwinden. Neben der sozialarbeiterischen/sozialpadagogischen
Fachkompetenz werden im Bedarfsfall psychologische und medizinische
Fachkompetenzen beteiligt.

Wegen der Sensibilitit dieses Bereiches wird diese Arbeit nur durchgefiihrt,
wenn die Erziehungsberechtigten ihre Einwilligung geben. Die Erzichungs-
berechtigten sollen in den ProzeB einbezogen werden.

Stadtteilorientierung/Gemeinwesenorientierung

Die besondere Stellung von Sozialarbeit in der Schule als Teil der Jugend-
hilfe fiihrt zu einer notwendigen qualitativen Veridnderung von Schule,
indem Sozialarbeit in der Schule eine Vermittlung vornimmt zwischen den
Orientierungsmustern Kinder und Jugendlicher und den Erwartungen der
Schule.

Die Feld- und Lebensweltorientierung bietet neben dem Verstehen von
Kindern und Jugendlichen als sich entwickelnde Individuen im ProzeB der
Wechselwirkung verschiedener 6kologischer Felder auch die Moglichkeit
zum gemeinsamen Entwickeln von ,Feldstrategien“ im Stadtteil.

Systemberatung

Sie beinhaltet die Mitarbeit und Beratung bei der Entwicklung und
Gestaltung von Erziehungs- und Organisationsmodellen der Schule. Bei-
spielhaft seien genannt: MaBnahmen der duBeren Differenzierung und ihre
Folgen, Integration Behinderter, Ganztagsgestaltung, DisziplinarmaB8nah-
men, Lehrer-Schiiler-Beziehung im Unterricht, Einbeziehung auBerschuli-
scher Lebenswelten.

Aus den vorgenannnten Griinden nehmen Soz:alarbelterlnnen und Dipl.-
SozialpiadagogInnen stimmberechtigt teil an Konferenzen und Besprechun-
gen der schulischen Gremien. Zielgruppen von Sozialarbeit in der Schule
sind aber nicht nur Kinder und Jugendliche, sondern auch Eltern und
LehrerInnen.

Beratung von Eltern

Die notwendige Einbeziehung von Eltern in einen BeratungsprozeB erfolgt
unter anderem durch Hausbesuche, Einrichtung und Angebot von Eltern-
sprechstunden usw.; dartber hinaus kénnen Elternberatung und Elternbil-
dung durchgefiihrt werden, auch in Zusammenarbeit und unter Einbezie-
hung konkreter Hilfs- und Informationsangebote des Stadtteils.

System Schule

Das ,,System Schule“ als weitere Zielgruppe der Titigkeit von Dipl.-
SozialarbeiterInnen und Dipl.-Sozialpiddagoglnnen erfordert vor allemeine
intensive Zusammenarbeit mit den LehrerInnen, um durch gemeinsame
Beratung und Arbeit eine jugendgerechte Schule auszuformen.
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Beratung von LehrerInnen in sozialpddagogischen Fragen und rechtlichen
Aspekten der Sozialarbeit

In der Schule stellen sich eine Reihe zusitzlicher Anforderungen und
Aufgaben, die LehrerInnen aufgrund fehlender Ausbildung alleine nicht zu
l6sen vermdgen. Die als Beratungsfachkrifte titigen SolzialarbeiterInnern
und Dipl.-Sozialpiddagoglnnen, die die schulpidagogische Arbeit der
LehrerInnen erginzen sollen, stellen daher ihr Fachwissen auch Lehrerln-
nen zur Verfiigung.

Andere Formen der Zusammenarbeit

Mitarbeit bei der Planungund auch eigenverantwortliche Durchfithrung von
Klassenfahrten, Wandertagen, Aktions- und Projektwochen; in Absprache
mit LehrerInnen Mitarbeit bei der Erstellung von Unterrichtseinheiten.
Die angefiihrten Moglichkeiten sind natiirlich in dieser Komplexitit nicht
kontinuierlich und an jeder Schule leistbar, sie zeigen aber den moglichen
Rahmen auf. Es werden immer spezifische Arbeitsformen und Ansitze auf
die jeweilige Situation und Moglichkeit vor Ort abgestimmt sein miissen.
Auchistzubedenken, daB Sozialarbeit nicht die allkompetente Disziplin ist.
Thre Ausrichtungander ,,Person-in-der-Situation-Konfiguration* wird aber
immer bestimmendes Element sein. So trigt sie nicht primir zu einer
Anderung des Verhaltens (der ,,Stérungen“) bei, sondern zu einer Ande-
rung der Verhiltnisse.

Wer leistet professionelle Sozialarbeit in der Schule?

Die Idee der Schulsozialarbeit wurde maBgeblich von Abels in der Bundes-
republik eingefiihrt. Er orientierte sich am Modell der amerikanischen
Schulsozialarbeit (school social work), das einen hohen methodischen
Standard aufweist.

In der gegenwirtigen Diskussion um verdnderte Anforderungen an Schule
kommt auch die Frage nach den notwendigen Kompetenzen auf. Dabei
zielen LehrerInnen in ihrem Selbstverstindnis als Pddagoglnnen auf eine
soziale Padagogik, dies ist eine begriiBenswerte Entwicklung. Allerdings
besteht die Gefahreiner undifferenzierten Selbstiiberschitzung, oderwie es
ein Referent auf einer Tagung zum ,,Rechtsextremismus unter Jugendli-
chen“ ausdriickte, zu Omnipotenzphantasien dex LehrerInnen dber Leist-
barkeit und Machbarkeit. Aus dem weiter oben dargestellten Miiverstind-
nis bzw. der Unkenntnis iiber professionelle Sozialarbeit resultiert jedoch
ein weiterer defizitirer Ansatz, die Stellenbesetzung mit ErzieherInnen als
»SchulsozialarbeiterInnen®.

Mit der Einrichtung von Schulsozialarbeit in der Bundesrepublik wurden
schon im Strukturplan 1970 und im Zwischenbericht der Bund-Lénder-
Kommission fiir Bildungsplanung (1970) fiir die personelle Ausstattung
Sozialpidagogen/Sozialarbeiter vorgesehen. ~

Auch die Rollendifferenzierung bei den primiren Tatigkeiten bezog sich
ausschlieBlich auf Sozialpidagogen/Sozialarbeiter (vgl. Strukturplan S.
2171t.). ' ‘ '
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Die Bundesarbeitsgemeinschaft Jugendaufbauwerk entwickelte auf dieser
Grundlage Empfehlungen zur Durchfithrung von Modellversuchen. In
diesen Empfehlungen werden Sozialpadagogen/Sozialarbeiter als Personal-
ausstattung gefordert.
Schonin dieser Entstehungsphase war fachlicher Konsens, da8 diese Arbeit
nicht von ErzieherInnen geleistet werden kann.
Die anschlieBenden Erorterungen und Stellungnahmen der Gewerkschaf-
ten (vor allem GEW) und Arbeiterwohlfahrt (AWO) kamen zu gleichen
Einschitzungen und Ergebnissen.
So forderte die GEW 1979 die Einstellung von Sozialpadagogen/Sozialar-
beitern in den Schulen (vgl. GEW 1979). Die AWO vertritt personell die
gleiche Position, fordert aber keine schulintegrierte, sondern offensive
Jugendhilfe, die bei einem freien Tréger angesiedelt sein solite (vgl.
Stellungnahme der AWO, Bonn 1985). .
In der einschldgigen Literatur wird bis heute davon ausgegangen, daf§
Schulsozialarbeit wegen der Vielschichtigkeit der Arbeitsanforderungen und
notwendigen Erkennungs- und Handlungskapazitit und Handlungskompe-
tenz nicht von ErzieherInnen, sondern von Dipl.-SozialarbeiterInnen/Dipl.-
Soz.-pid. geleistet werden muf3. In der Schule besteht das Aufgabenfeld
nicht nur aus der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, auch Erwachsenen-
und Familienarbeit muf3 vermehrt geleistet werden.
Zur ErzieherInnenausbildung heiBt es im Achten Jugendbericht der Bun-
desregierung:
»Die Erzieherausbildung . .. hat das Berufsbild auf relativ niedrigem
Qualifikationsniveau verfestigt.“ (S. 160) und auf Seite 164: ,inzwischen
gerit das Ausbildungskonzept der Fachschulen unter gewandelten Rah-
menbedingungen in Probleme: Die Anforderungen in den Arbeitsfeldern
andern sich und zwingen zur Frage, ob und inwieweit die Ressourcen der
Fachschule den Anspriichen an Grundqualifikation, Souverénitdt und
Reflexivitit geniigen konnen.“
Bereits in den Materialien (Band 8) zum 7. Jugendbericht der Bundesregie-
rung wurden gravierende Defizite im Familienbezug in der Emeherausbxl—
dung festgestellt.
Auch Erich Raab vom Deutschen Jugendinstitut Miinchen (DJI), seit 12
Jahreninder Forschung iiber Schulsozialarbeit titig, kommt zu dem Schlu8,
daB die ErzieherInnenqualifikation nicht ausreichend ist, die Herausforde-
rungen, denen sich Schule gegeniiber sieht, zu bewaltigen.
Als jiingstes Beispiel eindeutiger personeller Forderungen fiir den Bereich
Schulsozialarbeit sei auf die Materialien des Landeswohlfahrtsverbandes
Wiirttemberg-Hohenzollern zur Schulsomalarbelt verwiesen (Stuttgart
1988, Band I-1V).
Auch dort wird gefordert, da diese Aufgaben von Sozialarbeitern/
Sozialpiddagogen wahrgenommen werden miissen, da ihre rechtliche, admi-
nistrative und theoretisch-praktische Kompetenz notwendig sei. Auch Neu-
mann/Ramsegger forderninihrer Problemskizze zur ganztigigen Erziehung
in der Schule eine personelle Ausstattung nur mit ausgebildeten Dipl.-Soz.-
pad./SozialarbeiterInnen (Neumann/Ramsegger 1990, S. 47f.).
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Angesichts der oben skizzierten dynamischen Veridnderungen ist es unver-
standlich, Sozialarbeitin der Schulelediglich alskompensatorischen Teil des
Ganztagsbetriebs zu verstehen. An dieser Stelle mufl auch darauf hingewie-
sen werden, daB alleine die Terminologie Béande spricht: eine ,,Schulsozial-
arbeit“ oder auch ,,Schulsozialpidagogik“ trennt sich selbst vom Feld der
Jugendarbeit und begibt sich in die Emigration. Hinzu kommt, daB unter
dem Etikett der ,,Schulsozialarbeit* anndhernd alles verkauft wird. Trotz
der zwischenzeitlichen Etablierung dieses Begriffes greife ich den alten
Disput wieder auf und plidiere fiir eine Sozialarbeit in der Schule. Die
inhaltliche Einschriankung darf eben nicht durch ,,Schule“ erfolgen, viel-
mehr muB die fachliche Ausrichtung an der Sozialarbeit/Sozialpddagogik
und dort schwerpunktméiBig am Feld der Jugendarbeit erfolgen.

Die abschlieBende Forderung muf3 daher lauten: Die tiberfillige Etablie-
rung einer zweiten, einer sozialarbeiterischen Kompetenz in der Schule, mit
entsprechender administrativer und personeller Absicherung muB3 endlich
erfolgen!
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