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WISSENSCHAEFT

Schule und Soziale Arbeit -
Historische und
systematische Aspekte

Das Verhaltnis von Schu-
le und Sozialer Arbeit hat
sich im Laufe der Zeit
immer wieder verandert.
Angesichts der momen-
tan festzustellenden
(Wieder-)Annaherung
dieser beiden Bereiche
ist zu hoffen, dass die
Soziale Arbeit nicht nur
als Problemldsungs-
instanz der Schule ver-
standen wird. Vielmehr
sollen die beiden Institu-
tionen gemeinsam dazu
beitragen, dass die Kin-
der und Jugendlichen
zu autonomen, kompe-
tenten und selbst-
bewussten Menschen
heranwachsen konnen.

REINHARD FATKE *

Diese Ausfithrungen werden durch
einige Vignetten und Schlaglichter ein-
geleitet, die ein Licht auf die Proble-

* Professor Dr. Reinhard Fatke, Universitat Ziirich,
Padagogisches Institut, Gloriastrasse 18a, 8006 Zii-
rich, Tel. 01 634 27 63, email: fatke@paed.unizh.ch
Der Artikel basiert auf einem Referat, welches die Au-
torin an der Tagung «Schule und Soziale Arbeit: Ent-
wicklungsstand und Perspektiven» vom 20.4.2000
in Olten hielt.

matik des Themas der folgenden Aus-
fihrungen werfen sollen. Anschlies-
send werden kurz ein paar begriffliche
Klirungen vorgenommen, damit von
Anfang an Missverstindnisse vermie-
den werden. In der Folge geht es
darum, historische Entstehungs- und
Entwicklungszusammenhinge zu the-
matisieren, um nachher systematische
Fragen und Probleme zu erortern, die
an der Schnittstelle von Schule und So-
zialer Arbeit auftauchen. Abgeschlos-
sen werden soll der Artikel mit einem
Ausblick.

Bildungsforschung ...

Im Mirz dieses Jahres fand in Ziirich
ein grosser Kongress mit internationa-
ler Beteiligung unter dem Titel «Fu-
tures of Education» statt, und zwar im
Rahmen einer internationalen Messe
fiir Lehrmittel («World Didac»). Wer
erwartet hatte, dass hier die ganze Fa-
cettenvielfalt, die man sich unter «Zu-
kinften von Erziehung und Bildung»
vorstellen kann, zur Sprache kime, sah
sich gehorig getduscht, denn es ging
hauptsichlich um internationale Lei-
stungsvergleichsstudien, um die Qua-
litatssicherung von Lern- und Unter-
richtsprozessen und um Fragen der
Bildungsokonomie und Bildungsfinan-
zierung. Im Vordergrund standen das
Bildungssystem als solches, Computer-
lernprogramme und wie man damit
umgeht und vor allem: wie man die
schulischen Leistungen — oder genau-
er gesagt: die Leistungen in Mathema-
tik und Naturwissenschaften — messen
und nach Moglichkeit steigern kann.
Von den vielen anderen realen Proble-
men des Schiilerlebens wie auch des
Schullebens sowie davon, was die Bil-
dungsanstrengungen im allgemeinen
und die Schiilerleistungen im besonde-
ren sonst noch beeintrichtigt ausser
vielleicht den falschen Lehrmitteln, den
unangemessenen Computerprogram-

men, den fehlenden Internetanschliis-
sen u.d., kam nichts zur Sprache.

... ohne sozialpadagogische
Perspektive

Erst als in einer Abendveranstaltung
der «grand old man» der deutschspra-
chigen Padagogik, Hartmut von Hen-
tig, der seit vielen Jahren und Jahrzehn-
ten dafur pladiert, die Schule musse
auch einen sozialen Erfahrungsraum
darstellen und tberhaupt miisse man
die Schule neu denken, seiner Skepsis
gegenuiber der allgemeinen Euphorie
Ausdruck verlieh, die sich an die neu-
en Lernmedien kniipft, dusserten meh-
rere TeilnehmerInnen geradezu erleich-
tert, sie hatten das Gefiihl, dass jetzt
zum ersten Mal die wahren Probleme,
Sorgen und Note der heutigen Schule
angesprochen wiirden. — Die Uber-
schrift uber dieser kleinen Vignette
konnte lauten: «Bildungsforschung
ohne sozialpadagogische Perspektive».

Das Gleiche in der
Bildungsplanung

Vor einigen Monaten veroffentlichte
der Zircher Bildungsdirektor im Ta-
ges-Anzeiger einen ganzseitigen Auf-
satz, in welchem er die Reformpline
seiner Direktion fur das Schulwesen des
Kantons darlegte. So gut sich das alles
auch anhorte, zumal es mit viel Opti-
mismus gewiirzt war: Man musste auch
hier feststellen, dass mit keinem Wort
zu erfahren war, wie das Bildungswe-
sen der Zukunft, zumindest im Kan-
ton Ziirich (aber die Unterschiede zu
den anderen Kantonen werden nicht
gross oder kaum vorhanden sein) mit
den driangenden Problemen umgehen,
geschweige denn Losungen dafiir an-
bieten soll. Die Rede ist von Proble-
men, die den Alltag von SchiilerInnen
genauso wie von Lehrkriften bestim-
men und die uns auch tiglich in den
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Medien begegnen: Lernunlust bis zur
Lernverweigerung, Disziplinprobleme,
Gewalt und Brutalitit, Vandalismus,
Suchtverhalten, emotionale Stérungen
u.d. Aber ohne dass man den Blick tiber
Unterrichten, Lernen und Leistung hin-
aus 6ffnet und solche Perspektiven ein-
bezieht, die aus der Sozialpidagogik
und Sozialarbeit stammen, lisst sich
keine Reform des Bildungswesens mit
Aussicht auf Erfolg einleiten. — Diese
Vignette konnte unter der Uberschrift
stehen: «Bildungsplanung ohne sozi-
alpidagogische Perspektive».

Die Trennung von Schulpadago-
gik und Sozialer Arbeit in Theo-
rie und Praxis

Im November 1996 fand an der Uni-
versitdt Bern ein Kongress unter dem
Titel «Schule und Soziale Arbeit in
gefihrdeter Gesellschaft» statt, und
man hitte allein vom Titel her vermu-
ten konnen, dass auf diesem Kongress
endlich einmal die Probleme behandelt
wiirden, die ich in den beiden voran-
gegangenen Vignetten als dringende
Desiderate bezeichnet habe. Vor allem
hitte man erwarten konnen, dass an
einer solche Veranstaltung erortert
wirde, wie denn die Schule einerseits
und die Soziale Arbeit andererseits
enger zusammenkommen konnten, um
diese Probleme mit einiger Aussicht auf
Erfolg zu bearbeiten. Aber seltsamer-
weise wurde das auf diesem Kongress
gar nicht thematisiert — wie auch der
Dokumentationsband ausweist, in dem
immerhin 24 Kongressbeitrige abge-
druckt sind.! Vielmehr wird dort — sau-
ber getrennt nach Praxisbereichen und
den dazugehorigen Disziplinen — nach-
gedacht tiber die Schule in der gefihr-
deten Gesellschaft und tiber die Sozia-
le Arbeit in gefihrdeter Gesellschaft,
umrankt von einigen zwar interessan-
ten, aber fiir die Problemstellung der
Tagung doch wenig ergiebigen Erorte-
rungen, beispielsweise tber «Identi-
titserzihlungen nach dem Ende der
Metaerzihlungen», uber «Pidagogi-
sche Implikationen von Nietzsches
Modernititskritik», iiber eine «Rein-
terpretation von Rousseaus Bildungs-
philosophie», iiber «Geschlechterver-
haltnisse und Bildung» usw. Immerhin
finden sich auch einige wenige Beitra-
ge, in denen uiber konkrete Projekte der
Schulsozialarbeit, beispielsweise in
Zirich und in Basel-Stadt, berichtet
wird. — Diese Vignette konnte unter der
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Uberschrift stehen: «Praxisreflexion
und theoretische Arbeit fein sduberlich
nach Bereichen und Disziplinen ge-
trennt».

Ein wissenschaftliches
Randgebiet

Und noch ein letztes Schlaglicht: Sucht
man nach Literatur, besonders solcher
aus jungerer Zeit, die das Thema
«Schule und Soziale Arbeit» behandelt,
dann wird man kaum fiindig. Hier und
da gibt es zwar einen Zeitschriftenauf-
satz?, wenige Sammelbinde, die dann
hauptsichlich Praxisansitze und lokal
begrenzte Modelle vorstellen?, aber
man findet keine griindlichen theore-
tischen Erorterungen, keine empiri-
schen (schon gar nicht vergleichenden)
Untersuchungen. Schnittstellen wie die
zwischen Schule und Sozialer Arbeit
scheinen es an sich zu haben, dass sie
irgendwo zwischen Stuhl und Bank
hindurchfallen. - Diese Vignette konn-
te unter der Uberschrift stehen: «Wis-
senschaft und Forschung zum Thema:
weitgehend Fehlanzeige».

Begriffliche Klarungen

Zur besseren Verstindigung seien ein
paar klirende Bemerkungen zu den
Begriffen im Haupttitel vorweg ge-
schickt: Was «Schule» betrifft, so kon-
zentriere ich mich nicht auf einen

Schultyp oder bestimmte Schulstufen,
sondern es sind alle Typen und alle
Schulstufen gemeint, also nicht nur die
Volksschule und darin die besonders
problembeladene Oberstufe, an die
meist zuallererst gedacht wird, wenn
der Ruf nach Sozialer Arbeit in der
Schule ertont. Auch fiir die Primar-
schule einerseits und fiir das Gymna-
sium andererseits ist das Thema von
grosser Relevanz.

Der Begriff «Soziale Arbeit» hat sich
weithin eingebiirgert als Oberbegriff,
der Sozialpidagogik und Sozialarbeit
umfasst. Da die Trennung der beiden
Bereiche im wesentlichen historisch
bedingt ist (einerseits die Armenfiir-
sorge, die im 20. Jahrhundert zur So-
zialarbeit fithrte, und andererseits die
Erziehungsfiirsorge, die tiber die Ju-
gendwohlfahrt und Jugendhilfe zur
Sozialpidagogik fithrte) und heutzu-
tage in der Praxis weitgehend tiberholt
ist und auch in der Theorie nicht mehr
tiberzeugend als je eigenstindige Be-
reiche begriindet werden kann (ob-
wohl es in jiingerer Zeit von Seiten der
Sozialarbeit mit heftigen Angriffen ge-
gen die Sozialpidagogik verbundene
Vorstosse in Richtung einer eigenstin-
digen Sozialarbeitswissenschaft gege-
ben hat), werde ich im folgenden ent-
weder von Sozialer Arbeit sprechen
oder die urspriinglichen Begriffe Sozi-
alpadagogik und Sozialarbeit manch-
mal synonym verwenden.




Historische Aspekte: die
sozialpadagogische Funktion
der Schule

Wenden wir uns nun den historischen
Zusammenhingen zu, die in der Re-
gel ein besseres Verstandnis fur gegen-
wartige Situationen bewirken und den
Blick fiir aktuelle Probleme scharfen
konnen.*

Der erste Befund ist der, dass am Ur-
sprung Schule und Soziale Arbeit gar
nicht so stark voneinander getrennte
Bereiche waren, wie es den meisten von
uns heute erscheint. So wies schon
Gertrud Biumer, die durch ihr tatkrif-
tiges Wirken immerhin dafur gesorgt
hat, die Sozialpadagogik von der Schu-
le zu trennen und ihr einen eigenstin-
digen dritten Bereich in der Gesell-
schaft zuzuweisen, 1929 auf folgendes
hin: «An sich ist die Schule ... eine
sozialpddagogische Schopfung. Ur-
spriinglich hat ibr sogar, vor allem der
unentgeltlichen offentlichen Volks-
schule (Armenschule), die Eigenschaft
angehaftet, der von der Gesellschaft
gestellte Ersatz und die Ergdnzung der
unzuldanglichen Leistung der Familie zu
sein, <Nothilfe>.»>

«Industrieschulen» ...

Es ist in der Tat so, dass das Schulwe-
sen, jedenfalls das sogenannte niedere
Schulwesen, unter anderem deshalb




entstanden ist, weil die Familie in Fol-
ge der zunehmenden Industrialisierung
im Europa des 19. Jahrhunderts im-
mer weniger in der Lage war, die Er-
ziehung und die Qualifizierung der
Kinder selbstindig zu gestalten. So
ubte die Schule zunichst eine Ersatz-
funktion aus, indem sie den Kindern —
besonders denen aus drmlichen Ver-

héltnissen — durch Unterricht solche
Einstellungen, die fiir das Funktionie-
ren der Gesellschaft wichtig waren,
anzuerziehen versuchte: Fleiss, Betrieb-
samkeit, Emsigkeit, Arbeitsamkeit und
Anpassungsbereitschaft. Da der Fleiss
als zentrale Arbeitstugend besonders
betont wurde, hiessen diese Schulen —
mit dem lateinischen Wort fiir Fleiss>

= «dndustria> — auch «Industrieschu-
len». Mit der Industrialisierung im
19. Jahrhundert hatten diese Schulen
also nicht direkt etwas zu tun (in dem
Sinne, dass sie Industriebetrieben an-
gegliedert gewesen wiren), sondern
allenfalls indirekt, und zwar in zwei-
facher Hinsicht: Zum einen ergab sich
aus den sozialen und gesellschaftlichen
Verdnderungen, die infolge der In-
dustrialisierung eintraten, die Not-
wendigkeit, Schule als Ersatz fir
elterlich-hdusliche Erziehung und Un-
terrichtung zu etablieren, und zum an-
deren war die zentrale Arbeitstugend
des Fleisses auch sehr gut verwendbar
fir die Fabrikproduktion, die die In-
dustrialisierung kennzeichnete und in
die die meisten Kinder aus dem soge-
nannten niederen Schulwesen spater
eintreten wiirden.

... zur Armendisziplinierung
und Férderung der sozialen
Integration

Die Industrieschulen, vor allem von der
damaligen Armenpflege ins Leben ge-
rufen, wurden hauptsachlich von Kin-
dern der armen Bevolkerungsschichten
besucht. Im Anschluss an den Schul-
unterricht arbeiteten sie vom spiten
Nachmittag bis in den frithen Abend
noch im sogenannten Werkhaus. Da-
fur erhielten sie zwar einen Arbeits-
lohn, aber dieser wurde den Eltern nur
dann ausgezahlt, wenn die Kinder re-
gelmissig die Schule besuchten. Auf
diese Weise sollten die Kinder am Bet-
teln gehindert und ihr Schulbesuch er-
zwungen werden. Schulversiumnisse
wurden dementsprechend bestraft, in-



dem den Eltern die Armenunterstiit-
zung entzogen wurde.

So diente die Industrieschule der Ar-
mendisziplinierung sowie dazu, die
Entstehung (neuer) gesellschaftlicher
Randgruppen zu verhindern: «Siinde
und Laster wird verhiitet, und der
Woblstand der menschlichen Gesell-
schaft befordert, denn die Jugend wird
dadurch von dem schddlichen und
stréflichen Miissiggang abgebalten, zur
Arbeit friihzeitig gewdhnt, durch mo-
ralische Erzihlungen und lebrreiche
Lieder zur Tugend gebildet, die Armut
der Kinder und Eltern vermieden, das
Armeninstitut unterstiitzt, die Bettelei
aus der Wurzel gehoben.»®

Hilfe zur Selbsthilfe und Kontrolle

In diesem Sinne kam in der Industrie-
schule bereits die ambivalente Funk-
tion zum Ausdruck, die die Soziale
Arbeit bis auf den heutigen Tag kenn-
zeichnet: Der Hilfe zur Selbsthilfe steht
die kontrollierende Funktion gegen-
tiber. Ebenso ambivalent war das Bil-
dungskonzept der Industrieschule, das
einerseits die Bedurfnisse des Arbeits-
marktes bediente, andererseits aber
auch den iiber sich selbst bestimmen-
den Menschen zum Ziel hatte.

Da aber der Staat auf die Dauer nicht
bereit war, die notwendigen Kosten fiir
diese Schulform zu unternehmen, riick-
ten notwendigerweise die Produktivi-
tat und der Erwerb in den Vordergrund
und gleichzeitig die padagogischen
Akzente in den Hintergrund. So ver-
schwanden denn die Industrieschulen
auch bald wieder von der Bildfliche;
aber sie bleiben ein frithes Beispiel fur
eine gelungene Verschrinkung von
Erziehung, Bildung, Unterricht, Arbeit
und sozialer Integration — aber auch
ein Beispiel dafiir, wie gesellschaftlich-
6konomisch-politische Entwicklungen
gelungenen Modellen kurzerhand die
Grundlage entziehen.

Allgemeine Schulpflicht und
Jugendhilfe: Nahe ...

An die Stelle der Industrieschule tra-
ten — nach Einfihrung der allgemei-
nen Schulpflicht im letzten Drittel des
19. Jahrhunderts — andere, nun schon
im engeren Sinne sozialpadagogische
Institutionen. Diese kinderfursorgeri-
schen Einrichtungen wurden als Reak-
tion auf das wachsende Kinderelend
gegrindet, dessen Ursachen in der Er-

werbstatigkeit beider Eltern und in der
Wohnungsnot insbesondere in den
Grossstadten lagen. Dadurch kommt
es vor allem zur Grindung von Hor-
ten, in denen die Schulkinder ein Mit-
tagessen erhielten und spiter dann
auch erzieherische Hilfen. (Angemerkt
sei hier, dass Alice Salomon, eine der
wichtigsten Pionierinnen der moder-
nen Sozialarbeit, als junges Mddchen
in einem solchen Kinderhort gearbei-
tet und dort ihre ersten Erfahrungen
in sozialer Arbeit gesammelt hat.)
Auch die sogenannte Jugendpflege zu
Beginn des 20. Jahrhunderts wies noch
starke Verbindungen zwischen Schule
und ausserschulischer Jugenderziehung
auf, nicht zuletzt weil ein Grossteil
der in der Jugendpflege Tatigen Leh-
rer waren, die sich um die schulentlas-
sene Jugend kimmern sollte, wieder-
um um sie davor zu bewahren, auf
Abwege zu geraten und Anschluss
an gesellschaftliche Randgruppen zu
suchen.

... Distanzierung ...

Aber in den 20er Jahren des 20. Jahr-
hunderts brach eine — schon durch
die Zivilisationskritik der Jugendbe-
wegung entstandene — immer grosser
werdende Kluft zwischen der Schule
und der ausserschulischen Jugenderzie-
hung auf. Die Jugendbewegung ver-
starkte ihre Kritik gegen burgerliche
Lebensformen, als deren besonderer
institutioneller Ausdruck die Schule
erschien. Komplementar dazu vergros-
serten auch die ausserschulischen In-
itiativen und Einrichtungen die Distanz
zur Schule. Dies markierte eine Ent-
wicklung, die in die Schaffung gesetz-
licher Grundlagen miindete (zu nennen
ist hier das deutsche Reichsjugend-
wohlfahrtsgesetz von 1922), welche
dem ausserschulischen Erziehungs-
und Bildungsbereich einen eigenstin-
digen Rahmen mit dem Jugendamt als
institutionellem Zentrum sicherten.

Auf dieser gesetzlichen Grundlage
strebte man an — und erreichte dies im
Laufe der Zeit auch tatsichlich —, dass
sich die Jugendhilfe durch die gesell-
schaftliche und politische Anerken-
nung als ein dritter Bereich neben der
Familie und der Schule etablieren
konnte. Deshalb bestanden die in der
Jugendwohlfahrtspflege (Jugendhilfe,
spater Sozialpadagogik) Tatigen auch
auf einer klaren Aufgabenabgrenzung
und institutionellen Trennung zwi-

schen Schule einerseits und Jugendhil-
fe andererseits.

... und weitgehende Trennung

So finden wir in den 1920er Jahren
eine Situation vor, in der Schule und
Jugendhilfeeinrichtungen sich als ei-
genstiandige Teilsysteme des gesell-
schaftlich organisierten Sozialisations-
prozesses herausgebildet haben. Zwar
wurde immer wieder beschworen, bei-
de Systeme miissten einander erginzen
und deshalb auch praktisch zusam-
menwirken, aber gerade das geschah
nicht, jedenfalls lange Zeit nicht. Den
Grunden dafiir werden wir im syste-
matischen Teil der Ausfithrungen noch
nachgehen.

Der Aufschwung
der Sozialen Arbeit ...

Zuvor jedoch sei noch ein kurzer Blick
auf die weitere Entwicklung geworfen:
Der Bereich der Sozialen Arbeit erleb-
te, vor allem nach dem Zweiten Welt-
krieg, einen Aufschwung und eine Ex-
pansion unverhofften Ausmasses: Diese
«Erfolgsgeschichte», wie sie inzwischen
auch genannt wird (einige Vertreter der
Sozialpadagogik sprechen sogar von
einem «sozialpadagogischen Jahrhun-
dert»”), ist vor allem durch folgende
Merkmale gekennzeichnet:
® cine enorme quantitative Zunahme
des Personals und eine Ausweitung
der herkommlichen Aufgabenberei-
che von Sozialpiadagogik und Sozi-
alarbeit
e die Etablierung sozialpidagogischer
Dienstleistungen in nahezu allen So-
zialisationsfeldern sowie in der Pra-
vention und in der Kulturarbeit
e die Inanspruchnahme sozialpadago-
gischen Wissens in Politik, Verwal-
tung und Offentlichkeit
e die Einrichtung sozialpadagogischer
Ausbildungs- und Studiengénge, die
Grundung von Fachhochschulen,
die Entstehung von Fachgesellschaf-
ten, eigenen Zeitschriften, Lehr-
bichern und Lexika, die regelmas-
sige Durchfiihrung von Fachkon-
gressen u.d.
Ein Teil dieser Erfolgsgeschichte hat
mit den Bildungsreformen zu tun, die
in den Jahren nach 1968 viele Lander
Europas erfassten: Vorschulerziehung,
kompensatorische Erziehung, Gesamt-
schulen, Mobilisierung von Bildungs-
reserven, Chancengleichheit - das sind



nur einige der Stichworte, mit denen
das traditionelle Denken tber Erzie-
hung und Schule insofern aufgemischt
wurde, als vollig neue Themen und
Probleme in den Blick kamen, die bis
dahin im Mittelpunkt sozialpidagogi-
scher Praxis und sozialwissenschaftli-
cher Forschung standen: soziale Be-
nachteiligung, Ausgrenzungsprozesse,

soziale Auffilligkeit, erzieherische Ver-
nachldssigung u.a.

Die genannten bildungsreformerischen
Entwicklungen und bildungspoliti-
schen Diskussionen bewirkten auch ein
schulpidagogisches Umdenken, so dass
sich die Schule wieder der Sozialarbeit
und Sozialpidagogik offnete. Die
1970er Jahre brachten eine ansehnli-

Susa,
es fallt mir nicht |
leicht, aber ich

che Zahl von Modellen der Schulsozi-
alarbeit und eine Flut von Publikatio-
nen zu diesem Themenfeld hervor.

Zunehmende Individualisierung
von Lebenslaufen

Hinzu kommt, dass —einhergehend mit
einer Abkehr von Autorititsfixierun-




gen und einem bis dahin ungekannten
Informalisierungsschub® — die junge
Generation voll von dem getroffen
wurde, was erst viele Jahre spater auf
den Begriff «Individualisierung» ge-
bracht worden ist und was eine Ent-
strukturierung des Lebenslaufs und
eine Pluralisierung der Lebensstile im
Gefolge hatte”. Damit ist gemeint, dass
es fir die Kinder und Jugendlichen
keine gesellschaftlich verbindlich vor-
gezeichneten Biographie-, Karriere-
und Lebensmuster mehr gibt. Sie sind
auf sich gestellt, konnen sich nicht
mehr unbedingt an dem orientieren,
was die Eltern tun und was frither ge-
golten hat, sondern sie mussen ihr Le-
ben selbst und individuell gestalten.
Dazu konnen sie von einem reichhal-
tigen Angebot an Bildungsmoglichkei-
ten, an Dienstleistungen, an Medien
und Massenkulturgiitern Gebrauch
machen.

Aber durch die Reichhaltigkeit ist auch
die Auswahl schwieriger geworden,
zumal die Kriterien fiir das, was rich-
tig ist, sehr stark relativiert worden
sind. Fir die Kinder und die Jugendli-
chen stellt die Individualisierung also
vor allem eine Zumutung dar, und dies
um so mehr, als die spezifischen Le-
benslagen (vor allem mangelnde finan-
zielle Ressourcen) der Realisierung von
Wiinschen und Anspriichen oft enge
Grenzen setzen. — Deshalb muss man
sich davor hiiten, die Freisetzung aus
traditionellen Bindungen und Kontrol-
len lediglich als grosse Freiheit und
Selbstverwirklichungschance zu inter-
pretieren, denn die neugewonnenen
Spiel- und Handlungsraume sind eng
verbunden mit einer neu entstehenden
Abhingigkeit vom Arbeitsmarkt und
von der Konsumwelt mit jeweils ein-
hergehender Sozialkontrolle.

Die Vernachlassigung der
Schulsozialarbeit ...

Der Prozess der Individualisierung hat
Kinder und Jugendliche in eine neue
Situation gestellt, in der einerseits die
Maoglichkeiten der eigenen Lebensge-
staltung grosser geworden sind, aber
andererseits auch die Notwendigkei-
ten der Entscheidungen stark zuge-
nommen haben und fiir die Kinder und
Jugendlichen eine Belastung sowohl in
psychischer als auch in sozialer Hin-
sicht darstellen — und das bei schwin-
denden Vorbild- und Orientierungs-
funktionen der Erwachsenen und bei

zunehmender Relativierung der gesell-

schaftlichen Werte sowie bei wachsen-

der Abhingigkeit von Konsumzwin-
gen. Fur sie sind die Bedingungen des

Aufwachsens viel komplexer, wider-

spriichlicher und damit schwieriger

geworden.

Obwohl diese gesellschaftlichen Be-

dingungen die ganzen Jahrzehnte hin-

durch mindestens prekir blieben,
wenn sie sich nicht sogar verscharften,
schliefen die Versuche mit Schulsozi-
alarbeit nach und nach wieder ein,
oder treffender gesagt: Sie wurden von
den zustindigen Behorden eingestellt.

Dafiir lassen sich viele Griinde anfiih-

ren, von denen lediglich die wichtig-

sten genannt sein sollen:

e Andere politische Prioritdten (Kampf
gegen die Arbeitslosigkeit, Umwelt-
politik u.4.) traten an die Stelle der
Bildungspolitik.

e Das hatte eine Umschichtung der
Budgets zu ungunsten von sozialen
Projekten und damit auch von
Modellen der Schulsozialarbeit zur
Folge.

e Viele Modelle der Schulsozialarbeit
misslangen unter anderem deshalb,
weil die Sozialarbeit nur als Raum-
kommando oder als Ausputzer oder
als Disziplinierungsinstanz fungierte
bzw. von der Schule in dieser Weise
instrumentalisiert wurde:

«Der Sozialpdadagoge wird ... nicht
als gleichberechtigter Fachmann —
als Experte fiir soziale Beziehungen
— gesucht und akzeptiert, sondern
als pidagogischer Hilfsarbeiter.» '

e Es gab in vielen Versuchen und

Modellen Reibungen und Konflik-
te in der Zusammenarbeit, die zum
einen mit dem Zusammenspiel von
Uberheblichkeit der Lehrerschaft
und Minderwertigkeitsgefithl der
SozialarbeiterInnen zu tun hatte
(Ausbildungsniveau, Bezahlung!),
zum anderen aber auch damit, dass
durch die Analyse der Probleme, wie
sie die SchiilerInnen im Raum der
Schule hatten, notwendigerweise
eine Kritik an der Verfasstheit der
Schule folgte, was wiederum eine
Verunsicherung der Lehrerschaft
zur Folge hatte:
«Schulreform beniitzt Sozialpdd-
agogik im wesentlichen zur Bewal-
tigung eigener Strukturschwichen,
obne dass die gesamtgesellschaft-
liche Erziehungs- und Bildungs-
arbeit damit verbessert werden
kann.»!1

... und ihre Renaissance

Bis in die 90er-Jahre hinein blieb es
recht still um die Zusammenarbeit
zwischen Schule und Sozialer Arbeit.
Aber dann wurde das Anwachsen der
jugendspezifischen Probleme wieder
unibersehbar: Vor allem der steigen-
de Auslinderanteil in den Schulen, die
in sozialen Brennpunkten liegen, und
andere Phinomene (die zum Teil auch,
aber nicht nur mit dem gestiegenen
Auslianderanteil zusammenhangen),
wie z.B. Drogenkonsum, Gewalt, Van-
dalismus, Lernverweigerung, Schule-
schwinzen usw., belasteten den schu-
lischen Alltag jetzt so sehr, dass man
ohne neue Formen der Zusammenar-
beit zwischen Schule und Sozialer Ar-
beit der Probleme nicht mehr Herr
werden zu konnen glaubte. Die Schu-
le sah und sieht sich mit den Proble-
men tiberfordert, und die zustandigen
Behorden rufen jetzt wieder nach der
Sozialen Arbeit, aber abermals vorwie-
gend als einer padagogischen Feuer-
wehr. Und es werden wieder Modelle
eingerichtet, von denen einige gut
funktionieren, andere weniger gut, und
manche auch wieder scheitern.

Systematische Aspekte:
die gesellschaftliche Funktion
der Schule ...

Damit wiren wir bei den systemati-
schen Fragen angelangt, die im folgen-
den erortert werden sollen. Das sind
Fragen nach theoretischen Begriindun-
gen beider Institutionen und nach der
Handlungslogik beider Praxisbereiche.
Der gesellschaftliche Auftrag der Schu-
le besteht in erster Linie in der Formal-
bildung der nachwachsenden Gene-
ration. Damit hat die Schule — durch
die vermittelten Qualifikationen und
Schulabschliisse — einen entscheiden-
den Anteil an der Zuweisung des kunf-
tigen sozialen Status der Schiilerinnen
und Schiiler. Gesellschaftstheoretisch
und gesellschaftspolitisch betrachtet,
wirkt die Schule als eine Sozialisations-
agentur, die loyale Staatsbiirger her-
vorzubringen hat. Gerade in hochar-
beitsteiligen Gesellschaften wie der
unsrigen soll die Schule die nicht hoch
genug einzuschitzende Funktion er-
fullen, ein Bewusstsein des Regelwerks,
das den gesellschaftlichen Verkehr
reguliert, zu vermitteln und damit die
«conscience collective»!? immer wie-
der neu zu stirken und unter den



SCHULE SOZIALE ARBEIT
Selektion Integration
Qualifikation Soziale Befahigung
System Lebenswelt

Zweckrationalitat

Kommunikative Rationalitat

Gesellschaftlicher Auftrag

«Doppeltes Mandat»

Tab. 1: Die Hauptfunktionen und Wirkungsweisen von Schule und Sozialer Arbeit

SCHULE

SOZIALE ARBEIT

Hoher Professionaliserungsgrad

Geringer Professionalisierungsgrad

Hoher Grad an Hierarchie: Entscheidungs-
strukturen durch entsprechende Verwal-
tungsvorschriften vorgegeben

Geringerer Grad an Hierarchie:
Entscheidungen werden im Team
getroffen

Zeitstruktur durch Stundentafel und
Stundenplan vorgegeben;
wenig flexibel

Zeitstruktur tendenziell bed(rfnisorientiert;
innerhalb eines weitgesteckten Rahmens
flexibel

Altershomogene Gruppen
(Jahrgangsklassen)

Einzelfallhilfe.
Altersheterogene Gruppen mdglich

Kommunikation im Unterricht sachorientiert;
ritualisiert; Ausgrenzung von Bediirfnissen;
Bewertung von Ausserungen und Leistungen
der Schiiler und Schiilerinnen (Noten)

Kommunikation offen, orientiert an den
Problemen der Jugendlichen;
keine Bewertungen

Lernort ist die Schule
(Klassen- und Fachraume)

Lernort kann der Stadtteil, von den
Jugendlichen gestaltete Rdume oder auch
die Schule sein

Tab. 2: Typisierte Strukturunterschiede von Schule und Sozialer Arbeit

Gesellschaftsmitgliedern eine «organi-
sche Solidaritit» '3 sicherzustellen. Mit
anderen Worten: Die nachwachsende
Generation wird durch die Bildungs-
institution Schule fiir den Produktions-
sektor und den Reproduktionssektor
der Gesellschaft qualifiziert. Dieser
gesellschaftliche Auftrag deckt sich
aber nicht unbedingt mit der tatsich-
lichen Wirkung von Schule. Zwar ist
nicht zu verkennen, dass die Schule
immer noch einen Grossteil des gesell-
schaftlichen Auftrags erfiillt, aber es ist
auch nicht zu iibersehen, dass Schiiler
und Schiilerinnen immer wieder an den
Rand gedringt (marginalisiert) und
abgestempelt (etikettiert) werden so-
wie emotionale Probleme und Verhal-
tensauffilligkeiten entwickeln, die die
Schule entweder gar nicht wahrnimmt
oder nicht bearbeitet, sondern an an-
dere Institutionen abschiebt (Sonder-
schulen, Beratungsstellen, sozialpad-
agogische Einrichtungen). So zeigt sich
als eine — offiziell zwar nicht unbedingt
gewollte, aber faktisch wirksame —
Hauptfunktion der Schule die Selekti-
on, ohne die im tbrigen auch weder
die Statuszuweisung noch die Heraus-
bildung und Stirkung des kollektiven
Regelbewusstseins moglich sind. Die-
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se Funktion der Selektion kann zudem
nur erfiillt werden, wenn die Schule als
System funktioniert und zweckrational

organisiert ist und dementsprechend
handelt.

... und jene der Sozialen Arbeit

Ganz anders sieht die gesellschaftliche
Aufgabenstellung und Funktion der
Sozialen Arbeit aus. Thre Hauptfunk-
tion besteht sozusagen im Gegenteil
von Selektion, die zwangsliufig auch
zu Ausschliissen von einzelnen (Exklu-
sion) fithrt, ndmlich in der Integration
(Inklusion). Thr ist von Anbeginn im
Zeitalter der Industrie im 19. Jahrhun-
dert die Bearbeitung der erzieherischen
und sozialisatorischen Fehlschlige,
sozusagen der «Betriebsunfille» im
Prozess von Sozialisation und Erzie-
hung iiberantwortet worden, und zwar
zum Zweck der Wiedereingliederung
in den gesellschaftlichen Betrieb. Die-
se Funktion der sozialen Integration
versucht die Soziale Arbeit zu erreichen
durch die soziale Befihigung ihrer Kli-
entel, durch das Sich-Einlassen auf
deren Lebenswelt und die Entwicklung
und Forderung der Ressourcen ihrer
Klientel, und zwar indem sie die kom-

munikative Rationalitit!* zur Grund-

lage ihres Handelns macht.

Mit anderen Worten: Im Zentrum der
Titigkeit der Sozialen Arbeit stehen
die Konflikte, die sich im Prozess des
Hineinwachsens von Kindern und Ju-
gendlichen in die Gesellschaft unter
den Bedingungen der industrialisierten
Gesellschaft und der Modernisierung
ergeben. Insofern geht die Soziale Ar-
beit weniger von objektiven gesell-
schaftlichen Anforderungen aus, also
nicht von einem Inhaltskanon, von
Lehrplinen und Curricula, wie die
Schule oder das betriebliche Ausbil-
dungswesen dies tun, sondern von
konkreten Lebenslagen der KlientIn-
nen mit ihren besonderen Schwierig-
keiten, ihren jeweiligen Erfahrungen
und ihren vorhandenen Kompetenzen
und Ressourcen, und diese werden
von der Sozialen Arbeit gegeniiber
den Anspriichen und Zumutungen ver-
schiedener gesellschaftlicher Gruppen
verteidigt und gestarkt.

Welche Chancen sich auftun, aber auch
welche Konfliktpotentiale entstehen
konnen, wenn man eine sich so ver-
stehende Sozialpadagogik in die Schule
hineinliesse, lasst sich an der folgen-
den Gegentuiberstellung von Merkma-
len ablesen, die —idealtypisch pointiert
—den Bereich der Schule einerseits und
den Bereich der Sozialen Arbeit ande-
rerseits kennzeichnen (vgl. Tab. 2).

Auswirkungen der strukturellen
und funktionalen Unterschiede

Der geringere Professionalisierungsgrad
der Sozialpidagogen und Sozialarbei-
terinnen driickt sich sichtbar vor allem
im niedrigeren Lohn aus, und er doku-
mentiert sich im niedrigeren sozialen
Status und gesellschaftlichen Ansehen.
Ganz generell werden die Tatigkeiten
der Sozialen Arbeit (Betreuen und Be-
raten) niedriger bewertet als schulpad-
agogische Titigkeiten (Unterrichten,
Erziehen, Benoten). Dafur haben die
Sozialpidagogen und der Sozialarbei-
ter mehr Spielrdume fur ihre Tatigkeit,
wihrend Lehrkrifte, deren Tun durch
Burokratisierung und Verrechtlichung
gekennzeichnet ist, in Hierarchien ein-
gebunden sind, die auch die Ent-
scheidungsprozesse formalisieren.

Wenn, beispielsweise in Modellen der
Schulsozialarbeit, die Sozialpidagogik
und die Schule zusammenwirken sol-
len, werden die Handlungsmoglichkei-
ten der Sozialpidagogen grundsitzlich



durch den Rahmen der Schule einge-
grenzt; dem Unterricht wird gegentiber
dem Anliegen der Sozialpidagogik
stets Prioritit eingerdumt. Dies fiihrt
im Alltag zu Reibungen und Konflik-
ten und verstarkt tendenziell stindig
die Unterordnung der Sozialpadagogik
unter die Schulpadagogik.

Dies gilt es zunichst zu erkennen und
zu akzeptieren, wenn eine fruchtbare
Zusammenarbeit iberhaupt gelingen
soll. Die je spezifischen Bedingungen
und Anforderungen, die je unterschied-
lichen Handlungslogiken der beiden
Bereiche miissen zunichst klar heraus-
gearbeitet werden; erst dann kann es
gelingen, Kommunikationsprozesse in
Gang zu setzen und Kommunikations-
strukturen zu verindern, so dass die
Schule «ein lebendiger kultureller und
sozialer Mittelpunkt im Leben von
Jugendlichen, ibren Eltern und Leh-
rern wird»"'°. Dies gelingt um so bes-
ser, je integrierter schul- und sozial-
padagogische Zielsetzungen und Mass-
nahmen sind.

Drei Modelle des
Zusammenwirkens von
Schule und Sozialer Arbeit

Ublicherweise wird zwischen drei Ty-

pen unterschieden, in denen Schule

und Soziale Arbeit zusammenwirken:

e dem additiv-kooperativen Modell

e dem integrativen Modell

e dem Modell der «Sozialpadagogi-
schen Schule»

Das additiv-kooperative Modell

Das additiv-kooperative Modell funk-
tioniert so, dass die Schule das bleibt,
was sie bisher war und ist, nimlich
Erziehungs- und Bildungseinrichtung.
Sie kooperiert allerdings mit spezifi-
schen Einrichtungen und Massnahmen
der Jugendhilfe: z. B. Hort, Hausauf-
gabenhilfe, Mittagstisch, Auslanderbe-
treuung u.d. Es findet ein regelmissi-
ger Kontakt zwischen beiden Bereichen
statt. — Formal ist dieses Modell am
einfachsten zu verwirklichen, weil die
Zustiandigkeiten und Abgrenzungen
klar geregelt und keine besonderen
institutionellen Verdnderungen erfor-
derlich sind, denn es herrscht eher ein
Nebeneinander als ein Miteinander vor.
Damit konnen allerdings auch Proble-
me verbunden sein, die vor allem dar-
in bestehen, dass die Schule wirklich
nur das bleibt, was sie ist, und sich in




institutioneller Struktur, curricularen
Inhalten, Stoffauswahl, Lehrformen,
Unterrichtsarrangements, Selbstver-
stindnis der Lehrpersonen usw. nicht
den veridnderten Gegebenheiten der
Lebenswelt von Kindern anpasst. Da-
mit vergibt sie nicht nur wertvolle
Chancen, selbst mehr zum Gelingen
von Erziehungs-, Bildungs- und Soziali-
sationsprozessen beizutragen, sondern
mitunter erzeugt sie gar eine zusitzliche
Problembelastung fiir die Kinder. Und
die kooperierende Sozialpidagogik
wird dabei allzu leicht auf die Funkti-
on eingeschrankt, die Schule gleichsam
individuell ertraglich zu machen. -
Trotz dieser Bedenken muss aber fest-
gehalten werden, dass ein solch addi-
tiv-kooperatives Modell von Sozialpad-
agogik und Schule immer noch besser
ist, als wenn gar keine Kooperation
stattfande.

Das integrative Modell

Das integrative Modell funktioniert so,
dass die Sozialpddagogik innerhalb der
Schule tatig ist, d.h. dass Sozialpa-
dagoglnnen oder SozialarbeiterInnen
zum Schulpersonal gehoren und fest-
umschriebene Aufgaben iibernehmen.
Beispielsweise arbeiten sie gezielt mit
bestimmten, besonders problembela-
steten Kindern wihrend der Unter-
richtszeit, aber ausserhalb des Klassen-
zimmers; oder sie ibernehmen die
Leitung kleinerer Gruppen innerhalb
der Klasse; oder sie stehen fiir Bera-
tungs- und Unterstiitzungsaufgaben
jeglicher Art zur Verfigung - fiir ein-
zelne SchiilerInnen genauso wie fur
Lehrkrifte —, und sie stellen Kontakte
zwischen Elternhaus und Schule sowie
Behorden und Einrichtungen des So-
zialwesens her.

In den meisten Fillen bleibt ein solches
Modell nicht ohne Auswirkung auf das
Selbstverstandnis der Lehrpersonen
wie auch auf die Strukturen und In-
halte des schulisch-unterrichtlichen
Geschehens. Allerdings ist der Auf-
wand, der von allen Beteiligten hin-
sichtlich Koordination, Abstimmung
und Verstindigung zu leisten ist,

grosser als beim additiv-kooperativen
Modell.
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Das Modell der «Sozialpad-
agogischen Schule»

In diesem Modell ist es nicht vorran-
gig, ob und wie Sozialpidagoginnen
und Sozialarbeiter am schulischen Ge-
schehen beteiligt sind, sondern dass die
Schule im ganzen sich der Lebenswelt
der Kinder (und ihrer Familien) mit
allen Problemen 6ffnet und dem Un-
terricht eine nicht nur im traditionel-
len Sinn sozialerzieherische, sondern
eine im umfassenderen Verstindnis
sozialpadagogische Orientierung ver-
leiht. Dazu bediirfen die Lehrpersonen
einer besonderen Aufgeschlossenheit
und spezifischer Kompetenzen im Er-
kennen und Bearbeiten von Proble-
men, die nicht nur mit Lernen, Lei-
stung und Disziplin im Unterricht zu
tun haben, sondern auch die Psycho-
und Soziodynamik in der Gruppe —
innerhalb und ausserhalb des Klassen-
zimmers — betreffen. Dabei konnen sie
sich die Erfahrungen von sozialpada-
gogischen Fachleuten zunutze machen,
diirfen aber die Verantwortung nicht
einfach auf diese abschieben.

Im Ergebnis verdndert eine solche
Orientierung das Schulleben im gan-
zen'. — Dieses Modell hat auf den er-
sten Blick etwas Utopisches, in dem
Sinne, dass das Ziel immer nur ange-
strebt werden kann; aber die Realitit
zeigt, dass es doch einige Schulen gibt,
die diesen Weg gehen.

Eine solche Schule, wie sie im dritten
Modell angestrebt wird, konnte man
auch ganz einfach eine «gute Schule»
nennen, wenn dabei vorausgesetzt ist,
dass damit eine Schule gemeint ist, die
eine sozialpidagogische Grundorien-
tierung hat. Eine «gute Schule» lasst
sich u.a. definieren als ein Ort, an dem
Kinder sich heimisch und verantwort-
lich fihlen, an dem sie ihr Leistungs-
vermodgen und ihre Personlichkeit ent-
falten konnen und Fahigkeiten zur
produktiven Auseinandersetzung mit

Lebensanforderungen erwerben sowie
vor allem miindig werden im urspriing-
lichen aufklirerischen Sinne dieses Be-
griffs.

Ausblick ...

In der hier vorgetragenen Sicht kann
die Soziale Arbeit eine der Ressourcen
sein, die die Schule fiir ihre Weiterent-
wicklung nutzen kann. Lehrer und
Lehrerinnen, aber auch Schiiler und
Schiilerinnen und deren Eltern verfii-
gen Uber viele Kompetenzen und Res-
sourcen die fiir den schulischen Alltag
bislang nicht hinreichend genutzt wer-
den. Eine Erschliessung dieser brach-
liegenden Ressourcen fiir den schuli-
schen Alltag kann das Schulleben
entscheidend bereichern und vertiefen
und vor allem zu einer besseren Inte-
gration von Unterricht und Leistung
einerseits und sozialer Erfahrung an-
dererseits fithren. Auch eine Offnung
der Schule zum Gemeinwesen hin kann
weitere wichtige und interessante Lern-
moglichkeiten erschliessen: in den Be-
trieben, den Verwaltungen, den sozia-
len und kulturellen Einrichtungen.
Gerade in dieser Richtung kann die
Sozialpidagogik aufgrund ihrer son-
stigen Arbeitsbeziige die Initiative
ibernehmen und als Katalysator wir-
ken. Zwar kann man nicht von ihr er-
warten, eine grundlegende Schulre-
form zu leisten; aber sie kann immer
wieder «aufmerksam machen auf die
uneingeldosten Versprechungen, die mit
der Institutionalisierung der Schule fiir
alle Kinder verbunden sind: Auf die
Versprechungen von Miindigkeit, Auf-
kldrung, Bildung, Humanitit»'S.

«Bildung» umfasst mehr
als Fachwissen

Der zentrale Begriff, um den es hier
geht, ist der der Bildung. Schon im 18.
Jahrhundert wurde mit dem Bildungs-
begriff ein notwendiges Korrektiv zu
einem Piadagogik-Programm formu-
liert, das auf Machbarkeit, Niitzlich-
keit und wirschaftliche Verwertbarkeit
angelegt war und auf die Hervorbrin-
gung staatstreuer Untertanen zielte. Bil-
dung dagegen zielte — und zielt auch



heute noch — auf die Entfaltung des
Subjekts in Freiheit und Humanitit.
Bildung enthilt stets einen Uberschuss
an Bedeutungen und Qualititen, indem
sie auf Prozesse der Sinndeutung und
Selbstfindung verweist, die nicht allein
in funktionalen Kategorien gefasst wer-
den konnen. In diesem Sinne ist es eine
ganz grundsitzliche Aufgabe der So-
zialen Arbeit, Kinder und Jugendliche
zu kompetenten Teilhabern und Prot-
agonistinnen in einer hochkomplexen
Kultur werden zu lassen und sie dabei
fordernd und fordernd zu begleiten.

Ein erweitertes Selbstverstand-
nis der Sozialen Arbeit

So gewinnen auf der Handlungsebene
der Sozialen Arbeit die Personlichkeit
der Professionellen, ihr geistiger Ho-
rizont, ihre Sensibilitit fiir Grundfra-
gen des Menschseins ein besonderes
Gewicht, weil diese zugleich ein wich-
tiges Instrument ihres beruflichen Han-
delns darstellen — weit mehr als reine
Techniken der Verhaltenssteuerung
oder sozialen Beeinflussung. Aus die-
sem Grunde beschrankt sich die Sozia-
le Arbeit auch nicht auf das Helfen
oder Beraten oder Organisieren oder
Arrangieren oder auf Ressour-
cenmanagement — wie dies gegenwar-
tig in der sogenannten debenswelt-
orientierten> Sozialpadagogik stark
propagiert wird —, sondern sie muss
auch eine Vision der Verwandlung und
Gestaltung von Welt durch den Men-
schen zur Verfiigung haben.

Nur im Rahmen eines solchen Selbst-
verstindnisses wird es der Sozialen
Arbeit auch moglich sein, die immer
wieder reklamierte, aber doch nicht
recht verwirklichte priventive Funk-
tion auszuiiben, die wirksam werden
muss, lange bevor die Lebenslagen von
Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen so problematisch werden, dass sie
in sozialpidagogische Institutionen
iiberwiesen werden mussen.

Abschliessende Bemerkungen

Nur wenn sich die Soziale Arbeit aus
dem selbstgeschaffenen Ghetto ihrer
eigenen Institutionen und ihres einge-

engten, auf Resozialisierung oder Rein-
tegration zielenden Selbstverstindnis-
ses befreit und sich im Rahmen einer
Bildungstheorie (neu) begriindet und
sich mit einem solchen theoretischen
Selbstverstindnis auch in diejenigen
Bereiche einmischt, von der Gertrud
Baumer sie so folgenreich getrennt hat,
namlich die Familie und vor allem die
Schule, kann die Soziale Arbeit ihr
Potential zur Geltung bringen und vor-
beugend wie heilend, bildend und er-
ziehend gleichzeitig wirken.

In dieser Riickbesinnung auf die histo-
rischen und theoretischen Wurzeln tra-
fe sich die Soziale Arbeit dann wieder
mit der Schule, die letztlich dem glei-
chen Projekt der Aufklirung ent-
stammt: den Menschen so zu bilden,
dass er sich seines eigenen Verstandes
bedient, um aus der Unmiindigkeit
herauszufinden zu Selbstbestimmung,
Autonomie und Kompetenz. |
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