KLAUS-JURGEN TILLMANN

Schulsozialarbeit — Bilanz eines jungen Praxisfeldes

Schulsozialarbeit wurde fiir das bundesdeutsche Schulwesen gegen Ende der sechziger
Jahre zum Thema; die Diskussion dazu und die entsprechenden Praxiserfahrungen sind
damit beinahe 20 Jahre alt. Dies ist fiir ein pidagogisches Praxisfeld eine kurze Zeit; sie ist
jedoch lang genug, um eine (Zwischen)bilanz zu ziehen und nach den Zukunitsperspekti-
ven zu fragen. Dies soll in diesem Beitrag (1) in vier Schritten geschehen:

1. Zunéchst wird die Diskussion der 60er und 70er Jahre beschrieben, die zu einer (quan-
titativ bescheidenen) Etablierung dieses Praxisfeldes fiihrte.
2. Sodann wird eine ,Landkarte“ der Schulsozialarbeit entworfen: Wie weit ist sie in der

Bundesrepublik verbreitet, in welchen Léndern, in welchen Schulformen?

3. Der dritte Teil beschftigt sich mit den Erfahrungen auf der Ebene der Einzelschule:

Welche Prozesse laufen ab, wenn in einer Schule Sozialarbeiter/innen (2) titig werden?
4. AbschlieBend wird eine bildungspolitische Einschitzung versucht: Welche Chancen hat

Schulsozialarbeit, auf welche Entwicklungstendenzen kann man setzen?

Schulsozialarbeit wird hier als Sammelbegriff fiir pddagogische Aktivititen unterschied-

licher Art verstanden, denen drei Merkmale gemeinsam sind: Durch Schulsozialarbeit
~ wird die rdumlich-organisatorische Trennung zwischen Schule und Jugendhilfe partiell aufgebro-

chen,
~ werden sozialpidagogische Fachkrifte dauerhaft in (oder an) der Schule angesiedelt. ‘
- soll eine Korrektur oder Ergéinzung der erzieherischen Wirkung von Schule erreicht werden, die

insbesondere auf Hilfestellung fiir schwierige und geféhrdete Schiiler zielt. (3)

Schulsozialarbeit ist somit ein neues, ein enges Kooperationsfeld zwischen Schule und
Jugendhilfe. Aus der Sicht der Jugendhilfe dffnet sich damit die bisher weitgehend ver-
schlossenen Regelinstanz Schule. Schulsozialarbeit tritt neben die klassischen Arbeitsfelder
wie Heimerzichung, Familienfiirsorge und offene Jugendarbeit. Aus der Sicht der Schule
stellt sich das verstirkte Tétigwerden von Sozialarbeitern als Teil eines Prozesses dar, der
als Differenzierung der Lehrerrolle beschrieben wird: In komplexer werdenden Schulsyste-
men wird die Lehrertitigkeit selbst in Spezialdisziplinen aufgegliedert (z.B. Curriculumex-
perte, Beratungslehrer, Medienfachmann) und durch andere pidagogische Qualifikationen

ergdnzt (Schulpsychologe, Sozialarbeiter).

1. Die Diskussion um Schule und Jugendhilfe in den 60er und 70er Jahren

Sieht man von gelegentlichen Klagen auf J ugendfiirsorge-Tagungen ab, so hat es in cien
fiinfziger und sechziger Jahren so gut wie keine verdffentlichte Diskussion um das Verhglt-
nis zwischen Schule und Jugendhilfe gegeben. Vielmehr war von beiden Seiten eine
Arbeitsteilung akzeptiert: Die Schule unterrichtet den gesamten gesellschaft!ichen Nach-
wuchs, die Jugendhilfe kiimmert sich um die Auffilligen, Gefihrdeten, um die ,,vor? Ver-
wahrlosung Bedrohten®. Sie greift ein, wenn der normale Sozialisationsproze gefahrdet
erscheint. Ende der sechziger Jahre setzte in der Sozialpidagogik eine tiefgehende §ell?st-
verstindnis-Debatte ein, die erhebliche Auswirkungen auf das Verhéltnis zur Institution
Schule hatte: Die neu formulierte ,,offensive Sozialpidagogik* (Giesecke 1973) wandte sich
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gegen die repressive Funktion der Jugendhilfe-Einrichtungen, gegen ihren reinen Nothilfe-
Charakter. Sie definierte sich dezidiert als Interessenvertreterin der gesamten heranwach-
senden Jugend gegentiber gesellschaftlichen Zumutungen und Geféhrdungen. Eine so ver-
standene Sozialpidagogik hat alle Sozialisationsinstanzen kritisch daraufhin zu untersu-
chen, ob dort die Bediirfnisse und Interessen der Jugendlichen auch zu ihrem Recht
kommen. Schule erscheint in dieser Sichtweise als eine z.T. inhumane Einrichtung, die
selbst stindig ,,Versager” und ,,Problemfalle® produziert und diese anschlieBend den Ein-
richtungen der Jugendhilfe zur weiteren »Behandlung® iiberweist. Eine selbstbewufte
Sozialpédagogik hingegen will nicht linger ,Pannendienst* oder »Raumkommando“ sein,
sondern sie will durch eigene Aktivitaten in der Schule die stindig neue Produktion des
padagogischen Notfalls verhindern. Dies war bereits 1969 die Forderung von Iben, sie
wurde in den Folgejahren vielfach wiederholt und dabej gelegentlich radikalisiert.

Zugleich wurde die Sozialpadagogik zunehmend sensibler gegeniiber problematischen
pidagogischen Prozessen im eigenen Praxisfeld. Die stigmatisierende Wirkung der ,.eigent-
lich“ gut gemeinten Aktivititen der Jugendhilfe wurde zum wichtigen Thema. Dabei geriet
das Zusammenspiel zwischen Schule und Jugendhilfe erneut in den kritischen Blick; denn
Etikettierungsprozesse sind besonders gravierend, wenn die Schule einen LHauffalligen
Schiiler dem Jugendamt meldet. Eine externe Behérde wird dann tétig, der Jugendliche
hat damit den Sprung vom schwierigen Schiiler zum amtlichen Klienten geschafft. Vor
allem die Arbeiten von Brusten/Hurrelmann 1973 und Bonsted: 1974 haben gezeigt, da
durch ein solches Eingreifen die Probleme meist nicht gelost, sondern héufig noch ver-
schrft werden. Aus sozialpidagogischer Sicht resultiert daraus die Forderung, sich mit
solchen ,,Problemfillen in der Schule selbst zu beschiftigen und dabei die Methoden der
Jugendhilfe einzubezichen,

Beide Argumentationsstringe — die Kritik an der Schule und die Kritik an der stigmati-
sierenden Wirkung der Jugendhilfe — haben in der Diskussion der (akademischen wie
praktischen) Sozialpidagogik in den siebziger Jahren eine grofe Rolle gespielt. Diese
Argumentationsstringe bilden aus sozialpddagogischer Sicht die theoretische Grundlage
fiir die Forderung nach Schulsozialarbeit. Eine auch nur annéhernd vergleichbare Diskus-
sion iiber das Verhaltnis von Schule und Jugendhilfe hat in der Schulpidagogik bis heute
nicht stattgefunden (4). ~ Aus der Sicht der Schule waren die Argumente fiir das Arbeits-
feld Schulsozialarbeit nicht theoretisch-kritischer, sondern héchst praktischer Natur: Zum
ersten ergab sich in der Aufbauphase der Gesamtschulen ein zunehmender Problemdruck,
der auch dazu fithrte, daB die Lehrer nach sozialpidagogischer Unterstiitzung riefen. So
muBite der an Ganztagsschulen neue geschatfene Freizeitbereich pidagogisch gestaltet wer-
den — die Lehrer als Experten fiir Unterricht fiihlten sich hier héufig iiberfordert. AuBer-
dem hatten es die Lehrer in den groBien, hochdifferenzierten Gesamtschulen der erste'n
Generation schon sehr bald mit unerwarteten Problemen von Lernverweigerung, Aggresst-
vitdt und Disziplinschwierigkeiten zu tun. Auch an dieser Stelle wurde der Ruf nach Entla-
stung durch Spezialisten fiir Verhaltensprobleme — der Ruf nach Psychologen und Sozial
arbeitern ~ laut. Btwa Mitte der siebziger Jahre trat in den Sekundarschulen ein weiteres
Motiv fiir die Installierung von Schulsozialarbeit hinzu: Jugendarbeitslosigkeit und Ausbl'l-
dungskrise fithrten dazu, daB die Situation der Schulabginger in den KI. 8—10 objektiv
immer schwieriger und subjektiv immer belastender wurde. Sozialarbeiterische Projekte
zur Berufsorientierung, zur praktischen Begleitung des Ubergangs von der Schule in den
Beruf, stieen vor allem an Hauptschulen und Gesamtschulen auf grofies Interesse. Trotz
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sich verscharfender offentlicher Haushaltsprobleme wurden nach 1975 etliche solcher Pro-
jekte in Gang gesetzt. Die Regierungen, die dies finanzierten, konnten damit Aktivititen
gegentiber der Berufsnot von Jugendlichen vorzeigen.

Rilckblickend 1:Bt sich damit feststellen: Wihrend die Sozialpadagogik aus einer Dis-
kussion ihres Selbstverstindnisses heraus einen Theorierahmen fiir die Schulsozialarbeit
formulierte, gab es eine vergleichbare Diskussion auf schulpidagogischer Seite nicht.
Einige wenige Verdifentlichungen hierzu aus der Feder akademischer Schulpddagogen
(vel. Homfeldt u. a. 1977; Tillmann 1976) stellen die Ausnahmen dar, die die Regel bestiti-
gen. Nicht theoretische Uberlegungen, sondern massive Problemlagen in der schulischen
Praxis fithrten dazu, daf sich die Schulen fiir Sozialarbeiter 6ffneten.

Dieser Mangel an schultheoretischen Reflexionen ist im fibrigen bereits 1971 sowohl
von Hornstein als auch von Kentler massiv kritisiert worden, die Kiritik blieb weitgehend

ohne schulpddagogische Resonanz.

2. Die praktische Verbreitung von Schulsozialaxbeit in der Bundesrepublik

Wenn weiter oben von einem bescheidenen, aber doch bemerkbaren Ausbau der Schul-
sozialarbeit gesprochen wurde, s0 ist das im folgenden zu prézisieren: In welchen Schulfor-
men, in welchen Bundesldndern ist Schulsozialarbeit wie weit verbreitet?

Ausgeklammert werden soll bei dieser Ubersicht der Sonderschulbereich,'in dem es
schon seit langem einen hohen Anteil von nicht-lehrenden Pédagogen gib.t. D¥e Abgreg-
zung zwischen sozialpidagogisch qualifizierten Therapeuten, Erziehern mit heﬂpadago'fgl-
schen Zusatzqualifikationen und Pflegepersonal mit teilweise pidagogischem Auftrag fallt
hier duBerst schwer. Nach Schétzung des DJI sind in den Sonderschulen der Bundesrepu'-
blik insgesamt 5000 Personen beschiftigt, die man im weitesten Sinne als sozialpddagogt-
sche Fachkrifte (ohne Lehrerausbildung) bezeichnen kann (vgl. Raalf 1984, §.201.). Um
diesen Bereich, der seine gesonderte Struktur und seine eigene Geschichte hat, geht es im

folgenden nicht.

Betrachtet man das tibrige Schulwesen, SO 1Bt sich zundchst sagen: Die integrierte

Gesamtschule war das Einfallstor, durch das die Sozialarbeiter/innen in die Schulc? gelangt
sind; diese Schulen sind nach wie vor das hauptsichliche Praxisfeld der Schulsozialarbeit.
Gegenwiirtig (1985/86) gibt es in der Bundesrepublik 222 integrliertci Gesar.ntschulen (vgl.
Hansen . a. 1986, S.78), davon verfiigt etwa die Hilfte iiber somalpadagoglsc%les Fachperl-
sonal. Fiir das Schuljahr 1980/81 liegen prizise Zahlen vor: Damals waren an msgesamt 9

integrierten Gesamtschulen 426 Personen mit sozialpidagogischen Fac'hquahflkatlonen fest
angestellt (vgl. Tillmann 1982, S. 16). Weil es seit 1980 in d?esem Bere1f:h katimdStillhenl;/e;-
mehrungen gegeben hat, diirfte sich diese Zahl bis heute nicht wesentlich gea1.1 er ahe .
In den meisten F4llen — so in Berlin, Nordrhein-Westfalen, Hamburg u.nd Nlede'rsac sen
- ist diese Schulsozialarbeit als Regeleinrichtung seit lingerem .fest et.abhertf Es. gibt Pl.an(i
stellen, Arbeitsplatzbeschreibungen, Dienstwege, Routinen. Die Sc_?mala‘rbelter/%nnsn. s;n

meist zu zweit oder dritt in einem Kollegium titig, Anstel.lungstrager ist — wga Hel en
Lehrern — die jeweilige Schulbehdrde. Eine Ausnahme bildet das Bundeslan Ressteex;i
Schulsozialarbeit wurde hier nur an wenigen Modell-Gesamtschulen (z.B. El'{lst- 'elﬁt t
Gesamtschule in Frankfurt/Main, Integrierte Gesamtschule Kassel—Waldau) eingeric de;
und zwar zunichst ausnahmslos als befristete Modellversuche, meist getragen von de
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wArbeiterwohlfahrt” oder dem ortlichen Jugendamt. Der langjahrige Kampf um die Ver-
lingerung der Projekte — und damit auch um die Arbeitsplétze der Sozialarbeiter — préigt
seit Jahren die hessische Szene und hat mit dazu beigetragen, daB sich hier die Konfronta-
tion zwischen Schule und Sozialarbeitern besonders zugespitzt hat (vgl. Arbeitskreis 1978,
1980).

Wiihrend sich die Verbreitung von Schulsozialarbeit an Gesamtschulen einigermaBen
prizis ermitteln 148t, sind die Zahlenangaben fiir andere Schulformen sehr unsicher. Pau-
schal 14t sich sagen, daB dauerhaft beschiftigte Sozialpddagogen bzw. Erzieher fast nur in
Ganztagsschulen bzw. Tagesheimschulen anzutreffen sind. Da die Zahl dieser Schulen ver-
schwindend gering ist, féllt auch die Zahl der hier fest beschaftigten Sozialpidagogen
kaum ins Gewicht. So gab es 1982 bundesweit ca. 18 500 Grund- und/oder Hauptschulen,
davon wurden 79 als Ganztagsschulen gefiihrt — das sind 0,4% (vgl. BMBW 1986/87,
S.24; Agnew u.a. 1986, S.64). Im gesamten traditionellen Schulwesen waren nach einer
Erhebung des DJI 1982 etwa 330 sozialp4dagogische Fachkriifte bei der Schulbehérde fest
angestellt (ohne Schulkindergérten, Vorklassen etc.) (vgl. Raab 1984, S.181f.). Aus die-
sem Schwergewicht der Schulsozialarbeit in Gesamtschulen einerseits, in Ganztagsschulen
andererseits, ergibt sich zugleich eine lokale Konzentration: Von den insgesamt 750 sozial-
pidagogischen Fachkriften, die bei der Schulbehorde fest angestellt sind, beschéftigt allein
das Land Berlin in seinen Mittelstufenzentren und Ganztagsgrundschulen mehr als die
Hilfte, némlich 450. ,,Die iibrigen verteilen sich mit deutlicherm Nord-Siid-Gefille auf die
anderen Bundeslinder.“ (Raab 1984, S. 18). Hinzuzurechnen ist die schwankende Zahl der
Sozialpidagogen, die in zeitlich befristeten Projekten tdtig sind. Triger sind hier meist
Organisationen der Jugendhilfe, gelegentlich auch die ortlichen Jugendimter, Bis Mitte
der achtziger Jahre wurden viele dieser Projekte aus Mitteln der Bund-Linder-Kommis-
sion gefordert, hinzu kam in einigen Fillen die Férderung durch Kommunen oder andere
Geldgeber (etwa die Robert-Bosch-Stiftung). Diese Projekte konzentrieren sich meist auf
Grundschulen in Problemgebieten, auf Hauptschulen, manchmal ist auch eine Berufs-
schule oder gar ein Gymnasium einbezogen. 1982 wurden 150 solcher Projekte mit ca. 200
Beschéftigten gezihlt. Diese Zahl diirfte inzwischen aufgrund erheblich reduzierter staatli-
cher Mittel deutlich zuriickgegangen sein (vgl. Raab 1984, S.22).

Grob iiberschlagen finden wir in der Bundesrepublik somit an zwei bis drei Prozent
aller allgemeinbildenden Schulen Aktivitéten, die sich als Schulsozialarbeit im definierten
Sinne bezeichnen lassen — bei den integrierten Gesamtschulen betrigt der Anteil hingegen
knapp 50%. Es ist daher nicht verwunderlich, da sich die Gesamtschuldiskussion mit der

Schulsozialarbeits-Diskussion haufig tberlappt und gelegentlich sogar unentwirrbar ver-
knotet.

3. Schulsozialarbeit und Schule: Konzepte und Erfahrungen

Schulsozialarbeit ist im bundesdeutschen Regelschulsystem eine seltene Erscheinung —
das ist das eine Ergebnis des statistischen Uberblicks, Es gibt seit mehr als zehn Jahren an
mehreren hundert Schulen umfangreiche Erfahrungen mit der konkreten Kooperation von
Schule und Jugendhilfe, mit Schulsozialarbeit — dies ist das zweite, nicht weniger wichtigé
Ergebnis. Bei diesem zweiten Ergebnis soll nun angekniipft werden, um die Frage nach
den bisherigen Erfahrungen zu stellen: Was hat sich an den Schulen ereignet, an denen
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Schulsozialarbeit eingerichtet wurde? Welche Hoffnungen konnten eingel6st werden, wel-
che nicht? _

Dabei scheint als Zielmarke eine Formulierung von Hellbrecht-TordaniSegel (1980,
$.372) brauchbar. Schulsozialarbeit ~ so heilt es dort — bietet die Gelegenheit, ,,daf die
Vertreter von Jugendhilfe und Schule je verschiedene Kompetenzen, Einstellungen und
Ansichten zum Zweck einer optimalen Forderung von Schiilern und einer Anpassung bei-
der Systeme an die Problem- und Bediirfnislage der betroffenen Kinder und Jugendlichen
zusammenbringen. So verstanden wére Sehulsozialarbeit ein Versuch, den Lebensraum
Schule fiir Schiiler ertréglicher zu machen, das Herausfallen von immer mehr Schiilern aus
dem System zu verhindern (und) die sozialpddagogischen Defizite von Lehrern zu mil-
dern“,

Was konnte davon in die Praxis umgesetzt werden? Eine Antwort hierauf soll in zwei
Schritten versucht werden: Im ersten Schritt wird das institutionelle Grundverhéltnis zwi-
schen der einzelnen Schule und ,ihrer* Schulsozialarbeit beschrieben, im zweiten Schritt
wird dargestellt, welche unterschiedlichen konzeptionellen Fiillungen — und damit unter-
schiedlichen Annsherungen an die genannte Zielsetzung — in der Praxis vorzuﬂnden sind.

3.1 Das institutionelle Grundverhélinis

Wenn in oder an einer Schule die Einrichtung Schulsozialarbeit mit eigenem Personal
geschaffen wird, so heift das auf einer institutionellen Ebene: Innerhalb einer bestehenden
padagogischen Einrichtung — der Schule — wird eine gesonderte Instanz fiir nur unkla'r
definierte Spezialprobleme installiert. Diese Sondereinrichtung wird von einerr'l padagogi-
schen Personal betrieben, das sich in Ausbildung, Selbstverstindnis und Prestige von der
bisher allein vorhandenen Gruppe der Lehrer deutlich unterscheidet, Unabhéngig von den

unterschiedlichen Arbeitskonzepten fir Schulsozialarbeit ist dadurch das Verhiltnis zwi-

schen Lehrern und Sozialpadagogen auf drei zentralen Ebenen vordefiniert:

Erstens: Die Spezialeinrichtung Schulsozialarbeit bezieht sich auf eine gndere Ents’te-
hungsgeschichte und einen anderen Theoriezusammenhang als die Sch.ule; sie hat auch xpr
eigenes Methoden-Repertoire entwickelt” (Soziale Einzelhilfe, Soziale Gruppenarbeit,

Beratung, offene Freizeitarbeit etc.). Es sind dies ausnahmslos Methoden, die ihren Aus-

gangspunkt in der emotionalen und sozialen Problemlage der Beteiligten haben und die

auf Bezichungsarbeit ausgerichtet sind. Ein solcher theoretischer und methodischer Bezug

ist der Schule und den Lehrern relativ fremd; denn fhre Aibeit ist zentral bestimmt durch

die Lerninhalte und ihre Vermitthing, dort st auch der Ort ihrer Methode. Zwar ist auch

Lehrertitigkeit zum Gutteil Beziehungsarbeit, und dies ist insbesondere Gesamtschulleh-

rern auch bewuBt, Aber diese Beziehungsarbeit findet fast ausschlieBlich im Kontext der

Aneignung von Lerninhalten statt, Zu diesen inhaltlich-methodischen Upterschledell'l
gehdrt ein moglicherweise trivialer, aber recht folgenreicher S"achverhalt: lea .SChlf.‘le a ;
Regelagentur hat jeden Tag neu eine grofie Menge von Schiilern zu',,bewaltlgen' ur{
diese in kontinuierliche Lernprozesse einzubinden. Schulisches. Leﬁrnfm fmdet iia!mr in glrlo-
Beren Gruppen statt. Sozialpadagogik ‘hingegen ist nicht auf die tégliche Bewaltlgung E.l c?r
Schiiler, sondern auf die wechselnde Bearbeitung sozialer Problemlage? aqsgenchtet, sie
kann und muB daher mit einzelnen Schillern und kleinen Gruppen arbfalten.. . y
Zweitens: Zum Konzept der offensiven Sozialpidagogik gehdrt, daf% 31e. d1? EOZ}ahet
Umwelt kritisch auf problem-verursachende Strukturen hin betrachtet. Sie will sich nic

389
DDS 3/1987




i
- N

ar

[ U, §

S SRR YUV RN

Klaus Jilrgen Tillmann

nur mit dem Klienten befassen, sondern auch die Produktion immer neuer Klienten ver-
hindern. Dies bedeutet, daB die Einrichtung Schulsozialarbeit gegeniiber der sie umgeben-
den Institution Schule einen kritischen Anspruch vertritt. Pidagogische Organisations-
strukturen, curriculare Vorgaben und Lehrerverhalten werden daraufhin befragt, ob sie als
mitverursachend fiir Probleme, Angste und Néte der Schiiler in Frage kommen. Die Qua-
lifikationen fiir eine solche kritische Funktion leiten Sozialarbeiter aus ihrer Experten-
kenntnis fiir gruppendynamische, psychosoziale und deviante Prozesse ab: Sie analysieren
Schule und Unterricht unter dem Aspekt schidlicher Beziehungsstrukturen; auf dieser
Basis beanspruchen sie, auch iber Lehrerarbeit kompetent urteilen zu konnen. Damit
wird ein Verhiltnis zwischen Lehrern und Sozialarbeitern definiert, das auf der Kritik-Di-
mension nicht umkehrbar erscheint; denn die Lehrer als Experten fiir Didaktik und Unter-
richtsmethodik kénnen sich nur schwer als kompetente Kritiker sozialarbeiterischer Mab-
nahmen ausweisen. Ein solcher, nicht-reversibler Kritikanspruch ist bereits vom Ansatz
her #uBerst konflikttrichtig; denn Kritik als ,Einbahnstrafe“ fiihrt nur zu leicht zu
Aggression und Abwehr. Er wird im Rahmen der Schule zusitzlich kompliziert, weil hier
die Neuen und Statusniedrigeren den Kritikanspruch gegeniiber den Etablierten und Sta-
tushdheren erheben. Und im Rahmen der Gesamtschule erhilt er eine weitere Problemdi-
mension dadurch, da8 hier auch viele Lehrer einen reformengagierten und schiilerorien-
tierten Anspruch vertreten und sich darin von Sozialarbeitern nur ungern iiberholen®
Jassen.

Drittens: DaB eine konstruktive Verarbeitung auftretender Konflikte nicht immer statt-
findet, hat seine Ursache vor allem in der unterschiedlichen institutionellen Machtausstat-
tung. Sozialarbeit ist eine neue und zusitzliche MaBnahme an der Institution Schule — und
nicht umgekehrt. Hélt man sich zusétzlich vor Augen, daf3 die Einrichtung von Schulsozial-
arbeit bedeutet, da einige wenige Sozialarbeiter (2 bis 4) einem groBen Lehrerkollegium

gegeniiberstehen, so wird die ironisch formulierte Befiirchtung von Thiersch verstéindlichf

»Ist die Ehe von Sozialarbeit und Schule nicht deshalb ein sehr ungliickliches Vorhaben, weil
Schule institutionalisiert, verfestigt, gesellschaftlich relevant, Sozialarbeit ihr gegentiber aber eht?r
unsicher, schwach und randsténdig ist? Die beiden meinen zu heiraten, es wird aber nur das Biindnis
zwischen Hausherrn und Haushaltshilfe — (die allerdings, dem Zug der Zeit folgend, mit emanzipato-
rischem SelbstbewuBtsein ausgestattet ist ~ was ja nichts daran 4ndert, daB sie weitgehend niederen
Diensten zugeordnet bleibt)* (Thiersch 1979, S.4),

Insgesamt 1Bt sich aus der Skizzierung des institutionellen Grundverhaltnisses folger:
Wenn Sozialarbeiter/innen in einer Schule titig werden, besteht stets eine komplizierte
und konflikttrachtige Grundstruktur. Eine erfolgreiche Zusammenarbeit verlangt abe'r
sowohl Konfliktfahigkeit als auch Sensibilitit und KompromiBbereitschaft auf beiden Set-
ten. Nur auf diese Weise kann Schulsozialarbeit in ihrer jeweiligen Praxis die schwierige
Balance zwischen einer eigenstéindigen, kritischen Arbeit auf der einen und der Koopera-
tionsfahigkeit zu Schule und Lehrern auf der anderen Seite halten.

3.2 Arbeitsansiatze

. Mit einem gewissen Mut zur groben Skizze lassen sich drei konzeptionelle Fiillungen
dieses institutionellen Grundverhaltnisses — und damit drei sehr unterschiedliche ,Balan-
cierungsversuche — beschreiben:

a) Subordination der Schulsozialarbeit
b) Distanzierung der Schulsozialarbeit von der Schule
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¢) Kritische Integration der Schulsozialarbeit

Der Kooperationstyp (a) ist der empirisch héufigste, der Kooperationstyp (b) war pha-
senweise der publizistisch lautstarkste — und der Typ (c) erscheint mir als der erstrebens-
werte, der in den letzten Jahren auch immer haufiger gelingt.

a) Subordination der Schulsozialarbeit

Prototypisch kann hier die Titigkeit von Sozialpidagogen an Berliner Gesamtschulen
genannt werden. An den 13 Mittelstufenzentren (= Ganztagsschulen der Jg. 7—10) haben
sozialpidagogische Mitarbeiter/innen vor allem durch Aufsicht und Beschiftigungsange-
bote die Pausen zu fiillen, die im Ganztagsbetrieb entstehen. Sie konnen liberwiegend kei-
nen eigenen Arbeitsansatz entfalten; stattdessen ist ihnen vor allem die tigliche Bewilti-
gung der Schiilermassen im ,Freizeitbereich® iibertragen. So présentiert Kath (1976,
$.233) den Wochendienstplan eines pidagogischen Mitarbeiters mit 28 (!) verschiedenen
Pausen- und Stundenaufsichten. Das Land Berlin, das die Schulsozialarbeit quantitativ am
stirksten ausgebaut hat, hat zugleich rechtlich (ErlaBlage) und faktisch eine Praxis etab-
liert, die mit den Anspriichen einer eigenstindigen Schulsozialarbeit wenig oder gar nichts
zu tun hat. Fragt man sich, welchen Nutzen eine solche Arbeit fiir die Schule und ihre
erzieherische Kompetenz hat, so ist zunéchst auf eine institutionelle Routine zu verweisen,
die man hoch oder niedrig einschéitzen mag: Auf diese Art und Weise wird der padagogi-
sche Organisationsablauf in Ganztagsschulen gesichert. Im iibrigen zeigt aber eine Vielzahl
von Berliner Aktivititen, daB die Sozialarbeiter/innen frofz dieser Rahmenbedingungen
immer wieder spannende, schiilerorientierte Projekte auf den Weg bringen (vgl. z.B.
Schneider 1982). Véllig hospitalisieren 148t sich die Schulsozialarbeit wohl doch nicht.

b) SSA als Distanzierung von der Schule

Nicht zuletzt die Sorge, in der beschriebenen Weise ein- und untergeordnet zu werden,
hat zur Formulierung einer radikalen Gegenposition von Schulsozialarbeit gefiihr.t. Ich
nehme hierfiir als exemplarisch die Positionen, die sich in den Schriften dt?s ,,Hessnlschen
Arbeitskreis Schulsozialarbeit* spiegeln. SSA — 50 ein Basissatz dieser Position, musse €s
ablehnen ,,die Jugendlichen in den Unterrichtsablauf zu integrieren und zur unterricht-
lichen Disziplinierung beizutragen.” (Arbeitskreis 1980, S.19.) o

In dieser Ablehnung werden schulinterne Beratungs-, Analyse- u_nd Thn?raplet'atlgkeften
eingeschlossen: Da die Verdnderung von Schule durch Schulsozialarbeit als illusorisch

angesehen wird, wird ein unmittelbares Hineinwirken in die Schule explizit abgelehnt;

stattdessen sollen alternative Lernfelder fir schulgeschédigte Jugendliche aufgebaut wer-
qualitativen Erweiterung der Jugendar-

den. Schulsozialarbeit wird in diesem Sinne 2zur : ot fir di

beit* (ebenda, S.21), ihr geht es um die Schiiler, nicht um die Schule. Konstitut1y fur die-

sen Ansatz ist somit eine schul- und lehrerdistanzierte POSIthfl: .
Da Schulsozialarbeit Partei zu ergreifen habe fir die Schiiler — und zwar auch gegen

(Gesamt-)Schule und Lehrer, sei der Schultriger als alleinig'er Triger von S§A alfszl:-
schlieBen, ... Lehrer sollten als Privatpersonen (...)an S5A teilnehmen. Dies hétte nichts

mit einer evtl. zusitziichen (Mit-)Tréigerschaft oder Mitbestil}lmung fles Sc.llulamtgshz‘}l
tun (ebenda, S.24). Ein solches Konzept von Schulsozialarbeit mag f‘ur bes_tlmmteS ; 111
lergruppen wichtige und hilfreiche Lernfelder erdtfaen, eine Kooperation zwischen SChute

und Jugendhilfe mit wechselseitigen Lerngelegenheiten wird damit jedoch nicht erdffnet.

: ) . s i iehen, statt
Weil di <+ will die Schulsozialarbeit ihrem EinfluB entfliehen,
die Schule so machtvoll ist, will di ‘erischen Ansitze und Methoden

Sich um eine Austarierung zu bemithen. Die sozialarbei
. ‘. L 141 -
werden dabei nur zu leicht verabsolutiert, die e1gene kritische Position steckt voller Imm
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nisierungstendenzen. Kurz: Weil die Schule nicht als — wenn auch schwieriger — Koopera-
tionspartner, sondern abwechselnd als ,,hoffnungsloser Fall“ oder als ,,zu bekdmpfender
Gegner“ angesehen wird, kann Schulsozialarbeit als gemeinsames Kooperationsfeld erst
gar nicht beginnen.

¢) SSA als kritisch-integriertes Arbeitsfeld

Als typischen Fall fiir eine iiberwiegend gelungene kritische Integration kann man auf
die Hamburger Gesamtschulen verweisen. Da die meisten dieser Schulen Halbtagsschulen
sind, stellte sich hier die Aufgabe der ,Freizeitbetreuung” nicht. Stattdessen hat sich als
Schwerpunkt der Arbeit eine integrierte Beratungs-, Fortbildungs- und Forderarbeit her-
ausgebildet, die mit sehr unterschiedlichen methodischen Ansitzen arbeitet. Beispielhaft

sind zu nennen:

— Einzelhilfe und Elterngespriche bei akuten oder ldnger andauernden Konflikt- und Problemlagen
von Schiilern;

— Sozialpidagogische Gruppenarbeit (z.B. in Form von Spielgruppen, Selbstbehauptungstrainings,
Kooperationstrainings);
—~ Lehrerfortbildung: insbesondere Lehrern, die erstmals als Klassenlehrer (Tutor) eingesetzt wer-

den, werden Kompetenzen im Bereich der Gruppenpadagogik und der Gruppendynamik vermit-
telt;

~ Elternfortbildung und Elterntraining: Diskussionskreise zu Erziehungsproblemen etc.;

— Analyse von Kommunikationsschwierigkeiten in Schulklassen (insbesondere auch bei Problemen
zwischen Lehrern und Schiilern)

— Institutionenberatung: So ist die Umgestaltung der Jahrgéinge 5 und 6 in Richtung eines Team-Mo-

dells an etlichen Gesamtschulen gerade von den Sozialpidagogen angestoBen und unterstiitzt wor-
den.

Obwohl die Hamburger Sozialpidagogen bei der Schulbehérde angestellt und damit
rechtlich in die Schulhierarchie eingegliedert sind, verfiigen sie im Rahmen des Beratungs-
dienstes iiber ein Arbeitsfeld, das sie zum erheblichen Teil in eigener Kompetenz gestalten
konnen. Sozialpddagogen in Hamburger Gesamtschulen haben ihre eigene Fachaufsicht,
sie absolvieren weder Vertretungsstunden noch Pausenaufsichten, sie betreuen auch keine
Schularbeitsgruppen. Eine solche Praxis 16st am ehesten die weiter vorn formulierte Vor-
stellung einer wechselseitigen Erginzung von Schule und Jugendhilfe ein: Die Sozialarbeit
ist bewuBt in der Schule angesiedelt, sie zielt mit ihrer Arbeit auf Hilfestellung fiir Schiiler
und Lehrer, aber auch auf Verdnderung der Schule. Sowohl institutionelle Vorkehrungen
als auch eine inzwischen langjéhrige Praxis mit ihren Selbstverstindlichkeiten schaffen den
Sozialarbeitern einen hinreichenden Raum fiir die Entfaltung eigener Arbeitsansitze. Auf
dieser Basis hat sich in den meisten Schulen eine Wertschitzung der unterschiedlichen
Kompetenzen ergeben. Solche Formen gelungener Kooperation gibt es auch an anderen
Orten. Sowohl der umfangreiche Projektbericht des Deutschen Jugendinstituts (vgl.
Agnew u.a. 1986) als auch die projektitbergreifende Auswertung von Frommann U.2.
(1987) enthalten viele solcher Beispiele. Aus wissenschaftlichen Begleituntersuchungen
14t sich der SchluB ziehen, daB es allerdings mehrere Jahre meist konflikthafter Zeit
braucht, bis sich dieses balancierte Verhaltnis wechselseitiger Akzeptanz herausgebildet
hat. Die Schulsozialarbeit in der IGS Kassel-Waldau scheint dafiir ein besonders gutes Bei-
spiel zu sein (vgl. Faulstich-Wieland/Tillmann 1984). - | |

Wenn es also gelingt, zu einer kritischen Integration der Schulsozialarbeit in die Schule
vorzudringen, so ist damit erhebliches gewonnen: Die erzieherische Potenz der Schule
wird gestérkt, ihr Auffangnetz fiir-gefihrdete Schiiler wird ‘enger gekniipft, die Chancen’
zur Reflexion der Lehrerarbeit werden verbessert. Kurz: Die Schule erhilt ein zusitzliches
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kritisch-konstruktives Moment, das von den Schiilerproblemen aus denkt. Nimmt man als
zusitzliches Argument, daB Sozialisationsprozesse in dieser Gesellschaft immer briichiger
werden und daher die erzieherische Leistung auch der Schule immer stirker gefordert
wird, so 1Bt sich als Fazit formulieren: Die Forderung nach Schulsozialarbeit als Regelein-

richtung an allen Schulen ist padagogisch gut begriindbar.

4, Bildungspolitische Perspektiven

Gute pidagogische Argumente allein bringen jedoch bildungspolitisch nichts in Bewe-
gung. Vielmehr bedarf es zusitzlicher gesellschaftlicher Tendenzen und politischer Kritte,
damit aus Forderungen Realitéiten werden. In den siebziger Jahren wurde die Schulsozial-
arbeit vor allem von einer Schulreformbewegung getragen, die mit dem Modell Gesamt-
schule als Ganztagsschule der Sozialarbeit das Eingangstor offnete. Diese Schulreform-
Phase ist inzwischen Geschichte, neue Gesamtschulen werden nur noch vereinzelt errich-
tet, Ganztagsschulen sind seltene Exemplare geblieben. Daf sich dies in absehbarer Zeit
dndern konnte, ist nicht zu erkennen. AuBerdem wurde in den siebziger Jahren die Etab-
lierung der Schulsozialarbeit durch eine Bildungspolitik gestitzt, die die Probleme geféhr-
deter Jugendlicher in den Blick nahm und bereit war, fiir die Entwicklung von pédagogi-
schen Modellen Geld auszugeben. Dies st seit einigen Tahren vorbei: Das Geld, das friiher
in Schulsozialarbeits-Projekte floB, wird heute fiir andere Aktivititen (z.B. fiir Hochbe-
gabtenforderung) ausgegeben.

Paraliel zu dieser Entwicklung hat sich die Haushaltskrise der offentlichen Hinde zuge-
spitzt, sie wirkt sich auf Schulsozialarbeit sumindest als Ausbaustopp, schlimmstenfalls als

Reduzierung aus, So haben wir in Bremen in den letzten J ahren einen massiven Abbau der

sozialpéidagogischen Schiilerhilfe erlebt. In Hamburg wurden zwar neue Gesamtschulen
n eingestellt. Vielmehr wurden die vorhande-

errichtet, aber keine neuen Sozialpadagoge :
nen Krifte umverteilt und das Netz ausgediinnt. Das zeigt, da politische Entscheldungex},
bestimmte Teilbereiche des Schulsystems regelhatt mit Schulsozialarbeit zu vers?hen, bis
Mitte der sigbziger Jahre moglich waren. Sie erscheinen heute aus fiskalischen Griinden als
undenkbar. Und weiter: Die freien Trdger der Jugendhilfe — in der AGJ zusammenge-

Antrieb viel Arbeit und gelegent-

schlossen — haben in den siebziger Jahren aus gigenem . _
lich auch erhebliche Mittel in die Entwicklung der Schulsozialarbeit gesteckt, In dem

MaBle, in dem die Gelder im Sozialbereich insgesamt gekiirzt werden, kOnnen s1ct"1 die
hen sich hier zunehmend zuriick.

freien Tréiger diesen ,,Luxus" nicht mehr leisten und zie . 4 o
Weit und breit — so ist mein Eindruck — snd gesellschafthche Beweg.krafte,'dm tir
mehr Schulsozialarbeit sorgen konnten, nicht zt ontdecken. Im Gegenteil, es sind fast

iberall Abwehrkémpfe zu filhren. Davon gibt es nur eine Au.snahl}me, v der“man ;11;1;
dings sagen muf: Die Realitit ist die beste Karikatur der Wirklichkeit. Qenn \‘Jv?hfen sic
die offizielle Schulsozialarbeit zurtickzieht, entstehen immer mel}r frel.e Initiativen wll{e
stadtteilbezogene Hausaufgabenhilfen oder Spiel- und LernsFuben in sozialen I?Ienn.PLm_t'
ten, Motor dieser Initiativen ist vor allem die immens gestiegene Lehrerafbel?sIOSlg eit.
An vielen Orten haben sich arbeitslose Lehrer zusammengeschlossen3 um 51c‘h 1hrf3n eige-
nen Arbeitsplatz zu schaffen: Mit zugleich kreativen wie abenteue:rhchen FlI-lalllzml'lj;iSi:
konzepten (ABM-Stellen, Stundenhonorare vom Sozialamt, }(alkullertf% Arbeis (?sen.elen
ten) bieten sie eine sozial orjentierte Schiiler- und Jugendhchenarbelt an, die in V1
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Fillen die weiter vorn definierten Kriterien von Schulsozialarbeit erfiillt. Dies gilt fiir die
Miinchener ,Kreppe“ genauso wie fiir die GieSener Lehrerinitiative ,Rotstift“. Die
genaue Zahl dieser Aktivititen weil niemand. Das DJI schétzt, daB allein im Bereich der
Schiilerhilfe fiir Ausldnderkinder bundesweit 400 solcher Initiativen bestehen (vgl. Raab/
Rademacker 1982, S.491.). Schulsozialarbeit, urspriinglich als Kooperationsfeld zwischen
Schule und Jugendhilfe gedacht, wird so zum sozialen Auffangnetz fiir arbeitslose Lehrer.
Nicht deren Arbeit soll hier kritisiert werden, sondern die politischen Bedingungen, die
eine notwendige Schiilerhiife nun in den Schatten-Arbeitsmarkt abdréngen.

Was bleibt als Fazit? Schulsozialarbeit hat sich — bei allen kritischen Differenzierungen
im einzelnen — in hunderten von Schulen und iiber fast zwanzig Jahre als ein Arbeitsan-
satz erwiesen, der die pidagogische Kompetenz der Schule gerade fiir gefahrdete Schiiler
erheblich zu steigern vermag. Dal eine solche Kompetenzverbesserung vor allem im
Regelschulsystem dringend erforderlich ist, erscheint unbestritten. Doch wer gegenwirtig
iiber die allgemeine Einfithrung von Schulsozialarbeit redet, wird als unverbesserlicher
Traumer angesehen. Aber wovon trdumt er? Er trdumt davon, daf3 der Staat in der Schule
einige Stellen weniger abbaut und damit eine Arbeit ermoglicht, die sich lingst als sinnvoll
und notwendig erwiesen hat.

Anmerkungen

(1) Dieser Aufsatz ist die leicht {iberarbeitete Fassung eines Referats, das auf der Tagung ,Sozialpadagogik und
Schule®, veranstaltet von der Kommission fiir Schulpadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissen-
schaften, am 31.3. 1987 in Ttibingen gehalten wurde.
(2) Die Berufsbezeichnungen ,Sozialarbeiter/in“ und ,Sozialpadagoge/in“ werden hier synonym gebraucht, weil die
Differenz zwischen beiden fiir dieses Thema irrelevant ist,
(3) Ich halte es fir sinnvoll, alle in der Praxis vorkommenden Arbeitsformen, auf die diese Merkmale zutreffen, als
»ochulsozialarbeit“ zu bezeichnen. Dabei erscheint es mir unerheblich, ob diese Ansitze sich selbst als ,sozialpad-
lzlgoglschc Schiilerarbeit“, als ,,Schiilerhilfe”, als ,,offensive Jugendhilfe“ oder auch als ,Jugendsozialarbeit verste-
en.
(4) Unter ,,der Schulpadagogik® werden hier die Erzichungswissenschaftler/innen verstanden, die sich in ihrer for-
schenden und lehrenden Tatigkeit vor allem auf padagogische Prozesse in der Schule beziehen, ohne zugleich Fach-
didaktiker zu sein. Das Spekirum reicht von ,,Allgemeinen Didaktikern* bis zu schulischen Sozialisationsforschern.
Ein wichtiger wissenschaftlicher Kommunikationszusammenhang fiir diese ,,Zunft" ist die Kommission fiir Schulpéd-
agogik der DGIE.
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