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Vorwort des Landesjugendamtes

Schulsozialarbeit wurde bereits in den 80er Jahren vom Landeswohlfahrtsverband Wiirttemberg-
Hohenzollern - Landesjugendamt - im Rahmen von Projekten zur Gemeinwesenorientierung in der
Jugendhilfe gefdrdert. Aufgrund der positiven Erfahrungen mit diesem Angebot prdventiver Ju-
gendhilfe entschieden sich die Gremien des Landeswohlfahrtsverbandes 1990 das Forderprogramm
Schulsozialarbeit auf den Weg zu bringen. An 38 Schulen wurden 37 Stellen iiber jeweils

fiinf Jahre gefordert, darunter auch die Theodor-Heuss-Schule in Boblingen von 1992 bis 1997.

Das Forderprogramm hat maRgeblich zu einer Intensivierung der Zusammenarbeit von Schule und
Jugendbhilfe in den letzten Jahren beigetragen. Schulsozialarbeit hat iiberzeugt: Schulleiter/innen
sprechen von einem nicht mehr wegzudenkenden Angebot an ihren Schulen, Schiilerlinnen und El-
tern setzten sich offentlichkeitswirksam fiir ihre Schulsozialarbeit ein und Landkreise und Kommu-
nen bestdtigen deren Erfolg als niedersehwelliges Angebot der Jugendhilfe. Erfreulich ist, dal’ trotz
angespannter Haushaltslage nach Auslaufen der Fordermittel bis auf

eine Ausnahme Finanzierungsformen gefunden wurden, um die Arbeit fortzusetzen. Dariiber hinaus
entstanden weitere Stellen, so daR nach einer aktuellen Umfrage des Landesjugendamtes im Ver-
bandsgebiet inzwischen ca. 82 Schulsozialarbeiter/innen tdtig sind.

In regelmdRigen Berichten und Tagungen wurden die in den Projekten gewonnenen Erkenntnisse
und Erfahrungen ausgewertet und reflektiert. ZusammengefaRt finden sie sich in der Broschiire der
beiden Landesjugenddmter “Jugendhilfe und Schule: Projekte des Zusammenwirkens in Baden-
Wiirttemberg.” Eine wissenschaftliche Begleitung war jedoch nicht Teil des Forderprogramms.

So haben wir uns gefreut, als das Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitat Tiibingen auf
das Landesjugendamt mit der Idee zukam, im Rahmen eines Seminars eine Forschungsarbeit zur
Schulsozialarbeit zu erstellen und zugleich die Schulsozialarbeit an der Theodor-Heuss-Schule ihr
Interesse an einer solchen Untersuchung bekundete. Gerne haben wir die Gelegenheit ergriffen, mit
unserer finanziellen Unterstiitzung diese Studie zu ermdglichen und sie nun im Rahmen unserer
Reihe “Materialien zur Schulsozialarbeit” einem breiten Interessentenkreis

zur Verfiigung zu stellen.

Die nun vorliegende Praxisstudie analysiert die Schulsozialarbeit aus dem Blickwinkel der Schiilerin-
nen und Schiiler, indem sie mit ihrem forschungsleitenden Konstrukt “Lebenslage Schiiler/in-Sein”
konkret nach dem Gebrauchswert der Schulsozialarbeit fiir die jungen Menschen fragt. Sie kristalli-
siert Schliisselkategorien heraus, die im Verhdltnis zwischen der Schulsozialarbeiterin und den di-
versen Adressaten und Kooperationspartnern eine wesentliche Rolle spielen. Darauf aufbauend be-
nennt sie Qualitdtsmerkmale und Evaluationsmdglichkeiten der

Schulsozialarbeit.
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Vieles, was uns in den Projektberichten und Stellungnahmen der Jugenddamter, Schulleiter/innen
und Trdger zu unserem Forderprogramm mitgeteilt wurde, wird hier an einem konkreten Beispiel
systematisiert, belegt und analysiert.

Die Analyse der Unterstiitzungsnetze fiir junge Menschen zeigt, dal¥ Schulsozialarbeit ein wesentli-
ches strukturbildendes Element, sowohl innerhalb der Schule als auch im Gemeinwesen sein kann.

Dariiber hinaus wird sichtbar, wie eng die Entwicklung der Schulsozialarbeit mit dem Prozel einer
inneren Schulreform verkniipft ist. Die Theodor-Heuss-Schule hat sich von sich aus auf diesen Weg
gemacht, um sich den Herausforderungen der Zeit zu stellen und damit eine wichtige Grundlage fiir
das Gelingen der Schulsozialarbeit geschaffen. Diese wirkt wiederum in die Schule hinein und un-
terstiitzt so die Entwicklungsprozesse der Schule, auf deren Initiative hin die Schulsozialarbeit ein-
gerichtet worden war.

Wir danken der Theodor-Heuss-Schule, ihrer Schulleiterin Frau Wurster, dem Kollegium sowie der
Schulsozialarbeiterin Frau Samara, dal} sie sich auf den Prozel einer kritischen Reflektion eingelas-
sen und durch ihr Mitwirken diese empirische Untersuchung moglich gemacht haben. Dank auch
Herrn Dr. Bolay sowie den Studentinnen und Studenten fiir ihre engagierte Arbeit.

Die vorliegende Untersuchung rundet zugleich auch den Kreis der Praxisbeispiele unserer Materia-
lien zur Schulsozialarbeit ab, indem sie den inzwischen vergriffenen Banden II Ravensburg und Il
Ludwigsburg, die am Beginn unseres Forderprogramms standen, nun zum Ende dieses Programms
eine aktuelle Fallstudie hinzufiigt.
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Vorwort der Schulleiterin

Die Schulsozialarbeit an der Theodor-Heuss-Schule ist zu einem festen Bestandteil des schulischen
Lebens geworden und von hier nicht mehr wegzudenken. In der heutigen “Umbruchzeit” der Schu-
len weg vom Ort der Belehrung zu einem Ort der Beteiligung, stellt die Schulsozialarbeit eine flan-
kierende MaRnahme dar, die von der Schule allein in einem sozialen Brennpunktgebiet so nicht er-
bracht werden kann.

Das Bestreben, die Schiiler “sich in der Schule” wohlfiihlen zu lassen wird durch Schulsozialarbeit
entscheidend mitgetragen und gefdrdert. Ebenfalls leistet Schulsozialarbeit einen wesentlichen Bei-
trag zu unserem Ziel, Schule und Lebenswelt miteinander zu verbinden, um unseren Kindern und
Jugendlichen in den gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen gerecht zu werden.

Mittlerweile ist Schulsozialarbeit bei Kolleginnen und Kollegen wie auch bei Eltern akzeptiert. Das
liegt mit Sicherheit an der Personlichkeit unserer Schulsozialarbeiterin, die sehr verstandnisvoll auf
die Empfindlichkeiten der jeweils “anderen” Gruppe reagiert, ihre Arbeit transparent macht und
nach akzeptablen Kompromissen sucht, ohne ihre Sichtweise aufzugeben.

Ebenfalls hat sich eine gute Vernetzung aller im Stadtteil mit Jugendarbeit befasster Institutionen
entwickelt.

Ich mochte Lesern dieser Studie Mut machen, die Auseinandersetzung zwischen

Schul- und Sozialpadagogik zu einer fruchtbaren Zusammenarbeit zu nutzen. Fiir das Gelingen einer
guten Zusammenarbeit, (das bedeutet nicht immer konfliktfrei) sollten folgende Voraussetzungen
geschaffen werden:

- eine klare Konzeption vor Beginn der Einrichtung

- eine eindeutige Abgrenzung der unterschiedlichen Professionen

- gegenseitige Akzeptanz und Respektierung der Kompetenzen

- offenes Angehen entstehender Probleme und gemeinsames Suchen nach Konfliktlésungen
- Schulsozialarbeit hat keine (oder kaum) “Feuerwehrfunktion”

- Schulsozialarbeit, Schulleitung und evtl. Kolleginnen und Kollegen treffen sich haufig zu einem
Informations- und Gedankenaustausch

Abschlielend mdchte ich mich bei Herrn Dr. Bolay und seiner Studentengruppe bedanken, daR er
sich unsere Schule ausgesucht hat, denn jede Arbeit braucht Reflexion und Riickmeldung, damit
weitere aufbauende Arbeit geleistet werden kann.

Renate Wurster
Rektorin der Theodor-Heuss-Schule
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1. Einleitung

Theoretische Voriiberlegungen

Das gemeinsame Handlungsfeld von Jugendhilfe und Schule wurde bis vor wenigen Jahren in der
fachlichen Wahrnehmung héufig verkiirzend gleichgesetzt mit Schulsozialarbeit (zum historischen
Verhaltnis von Jugendhilfe und Schule vgl. Konrad 1992). Oelerich (1998) weist demgegeniiber dar-
auf hin, dall ,nahezu der gesamte Tatigkeitsbereich der Jugendhilfe Beziige zur Schule aufweist,
bzw. entwickelt hat” (ebd.: 1); Stichworte dafiir sind etwa ‘schulbezogene Jugendarbeit’ oder ‘schu-
lische Erziehungshilfen'. Eine wesentliche Neuerung stellen die 8§ 80 und 81 des KJHG dar, in de-
nen die Trager der &ffentlichen Jugendhilfe zur Zusammenarbeit mit anderen 6ffentlichen Instituti-
onen und Einrichtungen aufgefordert werden, sowie die §8 11 und 13, die schulbezogene Angebote
von Jugendarbeit und Jugendsozialarbeit explizit vorsehen (vgl. Oelerich 1997: 21). Neben dieser
gesetzlich angeregten Zusammenarbeit gibt es finanzpolitisch induzierte priaventive Uberlegungen,
um Ressourcen zu biindeln und kostspielige Heimunterbringungen zu vermeiden, verstarkte Nach-
fragen von Seiten der Eltern, Betreuungsangebote auszuweiten, die 6ffentliche Diskussion um ge-
walttdtiges Verhalten Jugendlicher in und um die Schule, die ein konzertiertes Vorgehen sinnvoll
erscheinen lassen (vgl. Schubarth u.a. 1996) und die AnstélRe aus der Entwicklung in den neuen
Bundeslandern (vgl. Oelerich 1997: 21f; Flosser u.a. 1996).

Sowohl die Sozialpddagogik mit ihrem Konzept der lebenswelt- und alltagsorientierten Sozialen Ar-
beit als auch die Schulpadagogik mit Ansdtzen der ,,Offnung der Schule”, der ,Schule als Lebens-
welt” oder einer ,sozialpadagogisch orientierten Schule” haben Grundorientierungen entwickelt, die
es inzwischen erleichtern, Anforderungen, die aus der Lebenslage der Kinder und Jugendlichen er-
wachsen, rezipierbar zu machen und gemeinsame Antworten zu ermdglichen, bzw. zumindest den
jeweils anderen Sozialisationsagenten nicht mehr per se auszuschlieRen. Aus unserer Sicht gewinnt
dies vor allem aufgrund der verdanderten Bedingungen des Aufwachsens an besonderem Gewicht und
Dringlichkeit.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen war es das Ziel unserer Untersuchung, in einer empiri-
schen Studie zu {berpriifen, inwiefern eine intensivere Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule
zu einer Normalisierung von Schulsozialarbeit als jugendhilfespezifischem Handlungsfeld (vgl. Lie-
bau 1994; Miehle-Fregin 1994) fiihrt, und ob dadurch sich die Mdglichkeiten verbessern, einen
ganzheitlich und subjektorientierten Zugang zur Unterstiitzung der schul- und jugendspezifisch ge-
pragten Prozesse des Aufwachsens statt eines defizitorientierten Intervenierens zu entwickeln und
zu sichern.

Argumentationsgang

Diese Ausgangsiiberlegungen und unser Erkenntnisinteresse fiihrten zur Wahl des von Oelerich
(1996; 1997; 1998) entwickelten theoretischen Konstrukts der ,Lebenslage SchiilerIn-Sein”, das wir
in Kapitel zwei ausfiihren und erganzen.

Im Kapitel drei werden die Forschungsanlage und die methodologischen Uberlegungen diskutiert.
Dort finden sich einige Angaben zum Untersuchungsstandort und zu den Kriterien der Standort-
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wahl. Von besonderem Interesse und deshalb etwas ausfiihrlicher erortert wird die Wahl einer Fall-
studie als empirischer Zugang, sowie die daraus sich ergebenden Fragen der Validierung und Verall-
gemeinerung.

Den Kernteil der empirisch-analytischen Aufbereitung der erhobenen Daten bilden die Kapitel vier
bis sechs. Diese Kapitel gehen auf die zentralen Wirkungsebenen von Schulsozialarbeit ein, die als
Ergebnisse dieser Studie bilanziert werden konnten. Die darin verhandelten Zugange fokussieren je
spezifisch wesentliche Ergebnisse im Hinblick auf die erkenntnisleitende Fragestellung, ob und wie
eine komplexe, die Lebenslagen der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzende Arbeit sich belegen
(aRt.

So werden im Kapitel 4 die Angebote der Schulsozialarbeit und die Nutzungsweisen inshesondere
aus der Sicht der SchiilerInnen naher beleuchtet und zentrale Elemente der Handlungsweise der
Schulsozialarbeit (,Schliisselkategorien”) herausgearbeitet.

Im Kapitel 5 werden Prozesse der Schulentwicklung und der Stellenwert der Schulsozialarbeit in die-
sem Kontext analysiert und die Kooperation von Schule und Schulsozialarbeit eingeschatzt.

Das Kapitel 6 untersucht Struktur und Arbeitsweise der schulinternen und der schuliibergreifenden
Hilfenetze und der darin angelegten Stadtteilorientierung der Arbeit und der Offnung der Schule

zum Gemeinwesen.

Das siebte Kapitel fallt ausgewahlte Ergebnisse der empirischen Untersuchung zusammen, verdichtet
sie und bezieht sie in verallgemeinernder Weise auf den Fokus der Lebenslagenunterstiitzung.

Im Kapitel acht gehen wir der Frage nach, welche Anregungen sich fiir eine fachlich angemessene
Evaluierung und Qualitdtsentwicklung aus unserer Untersuchung ergeben.

Nach dem Literaturverweis finden sich im Anhang zwei Evaluationsinstrumente - die Netzwerkkarte
sowie das Raster der Zeithbudgetanalyse, auf die im Text haufig verwiesen wird.

Arbeitsgruppe Jugendhilfe und Schule

Die Arbeitsgruppe Jugendhilfe und Schule hat sich im April 1997 im Rahmen eines zweisemestrig
angelegten Lehr- und Lernforschungsprojektes, das der Projektleiter Dr. Eberhard Bolay am Institut
fiir Erziehungswissenschaft der Universitat Tiibingen durchfiihrte, gebildet und arbeitete bis Mai
1998. Aufgrund der unterschiedlichen Studienverldufe der beteiligten Studentinnen und Studenten,
ihren unterschiedlichen Zeitbudgets, die sie dieser aufwendigen Forschung widmen konnten und
wollten, kam es zu wechselnden Zusammensetzungen der Arbeitsgruppe.

Der breit angelegte Untersuchungsprozeld und der ausfiihrliche AbschluBbericht waren ohne das En-
gagement und die Ideen dieser Studierenden nicht denkbar gewesen. Einige Kapitel des Abschlul3-
berichtes wurden arbeitsteilig in Untergruppen niedergeschrieben - weshalb dort die jeweiligen
VerfasserInnen gesondert genannt werden - und dann in der Gesamtgruppe inhaltlich und redaktio-
nell Giberarbeitet. So tragen diese Abschnitte spezifische ,Handschriften”. Bis zum SchlufR blieben
einige Punkte kontrovers und unterschiedliche Deutungsmdglichkeiten wurden sichtbar; sie wurden
nicht eingeebnet und sind beim genauen Lesen feststellbar. Auch wenn die Letztverantwortung
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beim Projektleiter liegt, sind die Ergebnisse dieser Untersuchung hart erarbeitete gemeinsame Er-
kenntnisse.

Der Forschungsbericht wurde von Angelika Iser und Heiner Gutbrod fiir die Verdffentlichung berar-
beitet.

Lesehinweise

Wir haben versucht, die einzelnen Kapitel argumentativ so aufzubereiten, daR sie weitgehend aus
sich heraus verstiandlich werden. Dies trifft - neben den einfiihrenden theoretischen Uberlegungen
in Kapitel 2 - insbesondere auf die Kapitel vier bis sechs und auf das Kapitel 8 zu; sie kdnnen di-
rekt herausgegriffen werden und bieten so verschiedene Lesezugdnge zum Gesamtbericht an. Fiir
Verweise auf die Fachliteratur haben wir die inzwischen gdngige Form gewdhlt: Kurzsigel im Text,
Detailangaben in der Literaturliste.

Bedanken

mochten wir uns zundchst und vor allem bei all den Personen, die uns durch ihre Bereitschaft und
Offenheit fiir Gesprache erst das notwendige Datenmaterial vermittelt haben. Besonders bedanken
mochten wir uns bei der Schulsozialpddagogin, die viel Zeit und Miihe fiir die teilnehmende Beo-
bachtung, fiir das Ausfiillen der Netzwerk- und Zeitbudgetbdgen, die Interviews und die Falldoku-
mentation aufgewendet hat. Ohne das Interesse der Schulleiterin wdre diese Fallstudie nicht durch-
fiihrbar gewesen; auch dafiir danken wir.

Dem Landesjugendamt des Landeswohlfahrtsverbandes Wiirttemberg-Hohenzollern in Stuttgart dan-
ken wir fiir das Interesse an und die finanzielle Unterstiitzung dieser Untersuchung. Vom Institut
fiir Erziehungswissenschaft wurden weitere Personal-, Sach- und Hilfskraftmittel zur Verfiigung ge-
stellt. Dank auch allen Mitgliedern der Studiengruppe, die einen langen Atem, viel Zeit und noch
mehr Mihe fiir die Datenerhebung, die Datenaufbereitung und Auswertung und vor allem fiir die
schriftliche Niederlegung aufgewendet haben.

Ein besonderer Dank gilt Angelika Iser, die als wissenschaftliche Hilfskraft an der Vorbereitung und
Durchfiihrung des gesamten Projektes malRgeblich und sehr hilfreich beteiligt war.
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2. Theoretischer Rahmen - , Lebenslage SchiilerIn-Sein” als
forschungsleitendes Konstrukt

EBERHARD BOLAY, HEINER GUTBROD

In der Fachdiskussion um Schulsozialarbeit/-padagogik (die Begriffe werden im Folgenden synonym
verwendet) lassen sich zwei dominante Thematisierungsstrange herausarbeiten:

- Der erste wird aus schulreformerischer Perspektive formuliert und fokussiert die Frage nach der
Produktivitdt von Schulsozialpadagogik auf dem Wege zu einer ,sozialpdadagogischen Schule”.
In modernisierungstheoretischer Terminologie geht es hier um die , Modernisierung von Schule”
durch Implementierung einer weiteren padagogischen Fachlichkeit.

- Im zweiten Strang wird die Perspektive der Jugendhilfe in den Vordergrund geriickt; es geht um
eine , Modernisierung der Jugendhilfe”, insofern jugendhilfespezifische Kompetenzen im schuli-
schen Kontext (in der Schule oder im Umfeld von Schule) angesiedelt werden. Jugendhilfe er-
schlielt sich auf diese Weise einen zentralen Vergesellschaftungsbereich von Kindern und Ju-

gendlichen.

Beiden theoretischen Sichtweisen ist gemeinsam, daR sie primdr aus je systemspezifischer Logik
heraus denken: den Funktionsimperativen des Systems Schule oder denen des Systems Jugendhilfe
folgend.

In unserem Forschungskontext wird dagegen eine dritte Perspektive eingenommen, die die beiden
benannten Striange zwar als Teilfragen enthdlt, in das Zentrum des Interesses jedoch die Frage
riickt, inwiefern durch die Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule (in ihren verschiedensten
Variationen) die kinder- und jugendspezifischen Bewadltigungsaufgaben im Rahmen der ,Lebenslage
Schiiler/Schiilerin-Sein” (vgl. Oelerich 1996; 1997; 1998) produktiv unterstiitzt werden kdnnen. In
dieser Perspektive riicken die Schiilerinnen und Schiiler ins Blickfeld als Subjekte in ihrer komplexen
Bestimmtheit (Ganzheitlichkeit) und in ihrer spezifischen Handlungskompetenz.

Mithilfe des forschungsleitenden Konstrukts der ,Lebenslage SchiilerIn-Sein” wollen wir in unserer
Fallstudie drei Perspektiven beriicksichtigen:

Zum ersten die Wahrnehmung der Kinder und Jugendlichen als Schiiler und Schiilerinnen und den
spezifischen Anforderungen, denen sie durch Besuch von und Teilnahme am Bildungs- und Verge-
sellschaftungsbetrieb Schule ausgesetzt sind. Hier konzentrieren wir uns auf die Frage, ob und in-
wieweit an der untersuchten Schule Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen, die nicht den Sys-
temerfordernissen der Bildungsfunktion entsprechen, wahr- und ernst genommen werden.

Zum zweiten die Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern als Jungen und Madchen mit spezifi-
schen Bediirfnissen und LebensduRerungen, denen Jugendarbeit und Jugendhilfe in ihren verschie-
densten Formen versuchen, gerecht zu werden. Hier soll mitbedacht werden, ob sozialpddagogische
Angebote, die sich am Alltag und an der Lebenswelt von SchiilerInnen orientieren, die Schulper-
spektive vernachldssigen, sich in ihrer Funktion zu sehr auf die Seite der Entlastung und Befreiung
von schulischen Anforderungen begeben, und damit ebenfalls reduzierte Zugange entwickeln.
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Zum dritten die Wahrnehmung der Veranderungen des Aufwachsens in gesellschaftlichen Bedin-
gungskonstellationen. Bei der Betrachtung der zwei Teilsysteme Jugendhilfe und Schule darf nicht
iibersehen werden, dal® sie sich mit Kindern und Jugendlichen unter gesellschaftlichen Verande-
rungs- und Modernisierungsprozessen beschaftigen. Es geht also um die Frage, ob Modernisierungs-
prozesse von Kindheit und Jugendzeit systematisch in der Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern re-
flektiert werden.

~Lebenslage SchiilerIn-Sein”

Die strukturtheoretische Kategorie ,Lebenslage SchiilerIn-Sein” geht von der Erkenntnis aus, daR
Kinder und Jugendliche fiir mindestens zwolf Jahre ihres Lebens und in zeitlich hohem MaRe iiber
ihre zwingende schulische Zugehdrigkeit vergesellschaftet sind. Die Schule bringt ,eine neue Struk-
tur in die Spannung von Erziehung und Eigenleben”, ermdglicht und fordert ,die Einiibung in eine
‘rationale Lebensfiihrung” (...), wie sie von den Menschen in der modernen Industriegesellschaft
verlangt wird” (Boehnisch 1997: 114). Dal} Jugendzeit Schulzeit ist (vgl. Hurrelmann 1983), d.h.
zentral von der Logik der Schule her bestimmt ist, wird hier zum Ausgangspunkt der weiteren Uber-
legungen.

Im Anschlufl und in Erweiterung von Oelerich (1996) lassen sich folgende wesentlichen strukturel-
len Komponenten des SchiilerIn-Seins (In-der-Schule-Seins) auffiihren:

- Eine weitgehend altershomogene Zwangsvergemeinschaftung iiber viele Jahre hinweg (Schul-
pflicht);

- die Subordination von Psyche, Emotion und Bediirfnissen unter Verhaltensregeln und
Erwartungsmuster von Schule: dies schliel3t die Moglichkeit des lustvollen Lernens durchaus
nicht aus, produziert aber eine Spannung zwischen schulischer ,Vorderbiihne” (den
Regelerwartungen und -zumutungen) und ,Hinterbiihne” (den teilweise opponierenden oder
gar destruktiven Bewadltigungsstrategien der SchiilerInnen) (vgl. Zinnecker 1978). Schule ist so
ein ambivalenter Ort der Lern- und Leistungsanforderung, sowie der Moglichkeit, sich zu

- Hikdénwachsenen, die als Funktionstrager diese Anforderungen an sie stellen, kdnnen sich die
SchiilerInnen nicht aussuchen; auf Lehrplane, Altersstruktur der Kollegien, die KlassengroRen
und deren Zusammensetzung, auf Materialausstattung, etc., haben sie keinen EinfluR;

- ein weitreichender EinfluB schulischer Regelungen auf den auRerschulischen Alltag (etwa das
schulischen Imperativen untergeordnete Zeitregime);

- die Spannung zwischen der jugendkulturellen Gegenwartsorientierung und der schulisch
vermittelten und eingeforderten Zukunftsorientierung schulischer Bildung;

- die Allokationsfunktion von Schule, die ein produktives Verstandnis von Leistung konterkarie-
ren kann. Dabei werden die ,Erfolgskriterien” sowohl im Leistungs- wie auch im Verhaltensbe-
reich von der Schule gesetzt. Die spezifische Schule und die LehrerInnen haben selbst nur ei-
nen begrenzten EinfluR;

- das verstdrkt sichtbar werdende Bildungsparadox: ohne gute schulische Bildung sind weitere
qualifikatorische Entwicklungen eingeschrankt, mit schulischer Bildung ist dennoch kein relativ
unproblematischer Ubergang in die berufliche Sphire gewihrleistet.
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Diese strukturellen Komponenten der Lebenslage ,SchiilerIn-Sein” erzeugen spezifische Anfor-
derungen an die Lebensbewiltigung von Kindern und Jugendlichen, mit denen sie sich regelmaRig
und dauerhaft auseinandersetzen missen: ,Die Schule setzt die Malstdbe, welche Art von Lebens-
fiihrung notwendig ist, um ein guter Schiiler, eine gute Schiilerin zu sein. Vom Friihstiick bis hin zur
Gestaltung des Abends kann die Schule Empfehlungen geben, unterscheiden, was fiir eine positive
Schiilerkarriere geeignet und was abtrdglich ist. Was allerdings Leben fiir sich, Eigenleben bedeutet,
bleibt in der Schule ausgeklammert. Die Schule orientiert sich nicht am Alltagsleben des Schiilers,
sondern an der Schiilerrolle, an den iiber Lehrplane, Jahrgangsklassen und Leistungsstandards ver-
mittelten Verhaltenserwartungen und Regelvorgaben. In der Schiilerrolle sind die Kinder, die sonst
in ihrem Eigenleben so unterscheidbar sind, austauschbar. Fiir die Schule ist diese Rollenperspekti-
ve funktional; die Kinder werden dadurch vergleichbar und - im Sinne des Leistungs- und Auslese-
systems Schule - in der Konkurrenz mit anderen bewertbar” (Bohnisch 1997: 116). Dabei muR
»Schule (...) vom Kinderalltag her bewdltigt werden. Ob dies gelingt, hdangt davon ab, welche M&g-
lichkeiten die Kinder haben, die soziale Reproduktion ihres Schiilerseins alltdglich zu leisten”
(ebd.). Schule leistet dies nicht, da sie funktional konzipiert ist. Sie ist nicht in der Lage, das Aus-
mal der Lern- und Leistungsfahigkeit wiederherzustellen, das sie verbraucht: Erfahrung, soziale Be-
ziehungen, Motivation fiir Leistungs- und Sozialverhalten, kurz ,Schulfdhigkeit”. Deshalb, so Boh-
nisch, muR sich Sozialpadagogik vorrangig mit dem Schiilersein und nicht mit der Schiilerrolle be-
schaftigen (ebd.).

Deutlich wird aus diesen Uberlegungen, daR die Lebenslage SchiilerIn-Sein generell fiir alle Kinder
und Jugendlichen komplexe Erwartungen und Verhaltenszumutungen in sich birgt. Dieser Befund
wird noch realitdtsangemessener, wenn die Verdnderungen von Kindheit und Jugendzeit in Rech-
nung gestellt werden.

Wenn wir in modernisierungstheoretischer Hinsicht von einer verdanderten Kindheit und Jugendzeit
ausgehen, so sind diese in der wissenschaftlichen Debatte seit etwa Mitte der 80er Jahre vor allem
durch zwei miteinander zusammenhdngende Begriffe gekennzeichnet worden, dem der Individuali-
sierung und dem der Biographisierung. Beide sozialen Prozesse verweisen darauf, dal sich Auf-
wachsen in abnehmendem Malie entlang vorgegebener Verlaufsmuster entwickelt, sondern in stei-
gendem MaRe den Einzelnen als jeweils personlich zu gestaltende Biographie zugewiesen wird. Ob
nun diese Verdnderungen eher zu einer produktiven Erweiterung von Handlungs- und Gestaltungs-
spielrdumen innerhalb der Jugendphase fiihren, oder aber eher restriktiv-marginalisierende Aspekte
die Uberhand gewinnen, hingt nicht zuletzt von der sozialen Ausgangslage und den lebensweltlich
verfiigbaren Ressourcen ab.

In jedem Falle aber bleibt es eine Aufgabe fiir Heranwachsende, diese Anforderungen, Widerspriich-
lichkeiten und komplexen Verhaltenszumutungen ,individuell zu bewaltigen und die Ambivalenzen
in einem halbwegs konsistenten Lebensentwurf, der Handlungsfahigkeit ermdglicht, individuell in
einer Balance zu halten” (Oelerich 1996: 225; Herv. i.0.). Dies leisten zu kdonnen, stellt keinen
problemlosen Automatismus dar, vielmehr braucht es - wenn auch in je unterschiedlichem Mal3e -
soziale Ressourcen, die bislang eher im familial-informellen Kontext erwartet wurden; zunehmend
braucht es aber auch formelle Angebote im Rahmen von Schule und Jugendhilfe.
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Schule und Jugendhilfe nehmen bislang aufgrund funktionaler gesellschaftlicher Differenzierungen
von diesen Anforderungen an Kinder und Jugendliche jeweils nur einen Ausschnitt wahr:

- Schule bezieht sich auf Kinder und Jugendliche im Wesentlichen in deren Rolle als Schiilerinnen
und Schiiler. ,Sie richtet bestimmte Erwartungen und Anforderungen an die Jugendlichen als
Schiiler, es werden Bedingungen und Normalitatskonstruktionen wie z.B. familidre Unterstiit-
zungen vorausgesetzt, Spielrdume festgelegt, und andere, der definierten Schiilerrolle nicht
entsprechende Bereiche, bleiben zumeist systematisch ausgegrenzt. D.h., die Schule bezieht
sich nicht auf die gesamte Lebenslage der Kinder und Jugendlichen als Schiiler und Schiilerin-
nen (,Schiilersein”), sondern nur auf einen schulisch relevanten Ausschnitt (,Schiilerrolle”)”
(Oelerich 1996: 225; Herv. i.0.). SchiilerInnen, die aus diesem ,Rahmen” fallen, werden aus
schulspezifischer Sicht als verhaltensauffallig qualifiziert (z.B. als lernschwach, motivationsge-
stort, gelangweilt, aufsdssig, gewalttdtig, etc.) und in einem moglichen weiteren Schritt als
jugendhilferelevante Population definiert.

- ,Im Kontext der Jugendhilfe werden die beteiligten Kinder und Jugendlichen (...) als ‘Schei-
dungs-Kinder’" in Sorgerechtsverfahren, als Jugendliche mit Schulschwierigkeiten bzw. als
Schulschwdnzer zu Klienten bzw. zu Adressaten der Sozialen Arbeit. Jugendhilfe bezieht sich
damit wiederum auf Jugendliche in bestimmten, durch die institutionelle Funktion der Jugend-
hilfe definierten sozialen Rollen als abweichende, hilfsbediirftige bzw. als nachfragende Adres-
saten sozialpadagogischer MaRlnahmen und Angebote” (Oelerich 1996: 226, Herv. i. 0.).

- Jugendarbeit versucht zumeist lediglich eine Gegenwelt zur Schule aufzubauen, in der die Kin-
der und Jugendlichen sozial und emotional entlastet und ihnen Freirdume fiir Selbsttatigkeit
geboten werden. Somit zielt sie nur darauf ab, Erholung von schulischen Anforderungen anzu-
bieten, um so die ,Reproduktion des Schiilerseins” zu gewahrleisten (vgl. Bohnisch 1997:
114ff). Damit erkennt sie weder die Produktivitdt von Schule, noch die Notwendigkeit einer In-
tegration der unterschiedlichen Lebenswelten von SchiilerInnen an.

Die hier skizzierten einseitig reduzierten Herangehensweisen von Jugendarbeit, Jugendhilfe und
Schule an die Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen fiihren dazu, daR gemeinsame und unter-
einander abgestimmte Vorgehensweisen erschwert oder iiberhohte Erwartungen an das jeweils ande-
re System gestellt werden.

Der fiir unsere Fallstudie malgebliche Fokus ist nun nicht Jugendhilfe oder Jugendarbeit, sondern
ist die in der Schule angesiedelte Schulsozialarbeit. AulRerhalb der Schule gibt es Probleme (veran-
derte familiale Lebenszusammenhange, veranderte sozialraumliche und mediale Einfliisse auf die
SchiilerInnen, Migrationsfolgen, Schwierigkeiten beim Berufseinstieg, etc.), die das System der
Schule beim ,Funktionieren” massiv storen. Es liegt deshalb aus der Logik von Schule nahe, den
Begriindungsdiskurs fiir die Notwendigkeit von Schulsozialarbeit (allgemeiner: der engeren Zusam-
menarbeit von Jugendhilfe und Schule) primar aus einer Defizitperspektive heraus zu formulieren:
defizitdre, d.h. das Regelsystem Schule belastende, Kinder oder SchiilerInnengruppen, ein defizita-
rer sozialer Herkunftskontext einzelner Kinder oder ganzer Gruppen von Kindern (Stichwort ,sozialer
Brennpunkt”), oder die "Etikettierung” eines hohen Anteils an ausldndischen Kindern als problema-
tisch und belastend.
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Ein solcher Defizitdiskurs, der ,ProblemschiilerInnen” isolieren will, verwehrt aber systematisch den
Blick auf strukturelle Beeintrachtigungen, denen alle SchiilerInnen ausgesetzt sind, die sie aber in
unterschiedlicher Weise zu bewdltigen in der Lage sind: Die vermehrte Bekanntschaft mit Arbeitslo-
sigkeit und die Antizipation zukiinftig moglicher eigener Erwerbslosigkeit, Armut und Desintegrati-
on unter Kindern und Jugendlichen (vgl. Otto 1997; Otto/Bolay 1997), die Unsicherheiten in der
Lebensplanung, das Verschwinden erzdhlbarer Karrieren (vgl. Sennett 1998), etc., tragen dazu bei,
dalk eine identitdts- und sinnstiftende Orientierung fiir Heranwachsende schwieriger geworden ist.
Eine solche Individualisierung von gesellschaftlichen Problemlagen blendet u.a. die politischen,
multikulturellen und arbeitsmarktrelevanten Aspekte der momentanen krisenhaften Situation aus.
Sie reflektiert auch nicht, daR die Schulen - und hier insbesondere die Hauptschulen und ihre Funk-
tionstrager - mit den Folgen gesellschaftlicher Modernisierung und den Verlierern dieser Ent-
wicklung ziemlich alleingelassen werden und zu Recht {iberfordert reagieren.

Folgerungen

In der von uns praferierten fachlichen Perspektive kann dieser Defizitdiskurs durchbrochen und in
einer anderen, die Sichtweisen 6ffnenden Perspektive, reformuliert werden: inwiefern kann durch
eine weitere pddagogische Fachlichkeit (in der Regel sozialarbeiterisch /sozialpadagogische Kompe-
tenzen), oder anders: durch eine systematische Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule die
Ressourcenausstattung der SchiilerInnen so unterstiitzt und erweitert werden, daB es ihnen gelingt,
die Anforderungen der Lebenslage SchiilerIn-Sein produktiver zu bewdltigen. Dabei kann - und dies
ist ein weiterer zentraler Aspekt des hier praferierten Vorgehens - davon ausgegangen werden, dal
die SchiilerInnen {ber ein (oft schlicht libersehenes) abgestuftes Repertoire an Kompetenzen verfii-
gen, sowie {iber ein Wissen hinsichtlich ihrer Bediirfnislagen. Es sind die Kinder und Jugendlichen,
die den ambivalenten Bedeutungszuwachs der Schule und die komplexer gewordene auRerschulische
Wirklichkeit in ihrem individuellen Alltag integrieren miissen und dies, wenn auch nicht immer ge-
lungen und manchmal regelrecht problematisch, in der iiberwiegenden Mehrzahl erfolgreich und
kreativ tun. Diese Kompetenz- und Ressourcenstruktur ist der subjekttheoretisch begriindete, ganz-
heitliche Fokus fiir eine produktive Schulsozialarbeit.

Aus dieser theoretischen Zugangsweise heraus lassen sich die zentralen Aufgaben einer an der
Schule angesiedelten Schulsozialarbeit so bestimmen:

- Sie hat in sozialisatorisch unterstiitzender Absicht offen fiir potentiell alle SchiilerInnen zu sein,
d.h. sie mul} so organisiert sein, dal3 sie offen fiir deren Nachfragen ist.

- Sie mul andererseits Gruppen von SchiilerInnen flexibel und gezielt unterstiitzen im Rahmen
von strukturierten, speziellen Gruppenangeboten, und sie muR schlieRlich in einzelnen Situati-
onen und fiir einzelne SchiilerInnen spezifische Unterstiitzung leisten oder vermitteln kénnen.

- In strukturbildender Absicht hat sie zwei Aufgaben: Sie muR erstens ihre spezifischen Kompe-
tenzen so in die Schule einzufiigen, dal zumindest systembedingte Problemstellungen abge-
schwacht und die Unterstiitzungskompetenz des ,Systems Schule” (vor allem durch Kooperation
mit und Beratung von LehrerInnen) geférdert wird, und sie mul} zweitens ihre Arbeit einbetten
in ein Kooperationsgeflecht, das stadtteil- bzw. gemeinwesenorientiert ist.
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Angesichts einer hdufig fehlenden sozialwissenschaftlichen und sozialpadagogischen Fundierung
der Qualifikation der LehrerInnen hat sie die Aufgabe, vor allem jugendtheoretisches und jugendkul-
turelles Wissen in die Schule zu vermitteln.

Daraus erwdchst u.E. die Forderung nach einer gemeinsamen Verstandigung {iber positive Bestim-
mungen eines gelingenden Aufwachsens und eine daraus resultierende differenzierte aber gemein-
same Anstrengung sowohl in der Schule als auch in regionalen Arbeitsfeldern, die zwingend eine
politische Komponente beinhalten muR. Es erscheint dabei nicht sinnvoll, die gewachsene Differen-
ziertheit von Jugendhilfe und Schule ,einzuschmelzen”. Konkurrenz allerdings, die ein gemeinsames
und vernetztes Tatigwerden be- oder verhindern kdnnte, scheint uns ebenso fehl am Platz zu sein.
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3. Forschungsanlage, Methodologie und Forschungsablauf

Vorgehen in Form einer Fallstudie

Unsere urspriingliche Idee war es, unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit zwischen Jugendhil-
fe und Schule' hinsichtlich ihrer Unterstiitzungsproduktivitit fiir die SchiilerInnen zu untersuchen
und zu vergleichen. Dies konnte aus zeitlichen wie finanziellen Griinden nicht verfolgt werden.
Theoretisch wie empirisch markiert dies jedoch eine Leerstelle fiir den Sektor schulorientierter Ju-
gendhilfe.

Stattdessen wurde in exemplarischer Absicht die Form einer Einzelfallstudie gewahlt. Entgegen man-
cher Annahmen handelt es sich bei der Einzelfallstudie um keine spezifische Forschungsmethode,
sondern um eine Untersuchungsform (approach), bei der in gegenstandsangemessener Weise viel-
faltige Methoden angewendet werden (vgl. Lamnek 1993: 5). Untersuchungseinheit kann sowohl
eine Einzelperson sein, eine Gruppe, Institution oder ein soziales Aggregat. Forschungstheoretisch
wird davon ausgegangen, daR sich in einem zufallig oder nach spezifischen Kriterien ausgewahlten
Fall zentrale Elemente des Verallgemeinerbaren bzw. Ubertragbaren zeigen lassen (vgl. Kraimer
1995: 465). ,Die Einzelfallstudie ist somit ein komplexer Forschungsansatz, in welchem ein sozial-
wissenschaftliches Methodenarrangement auf eine Untersuchungseinheit so gerichtet und ver-
laufsaddquat gestaltet wird, daR eine nichtreduktionistische und aufschluRreiche Gesam-
tinterpretation ermdglicht wird, die die Ganzheit des Untersuchungsfalles durch Thematisierung ih-
rer bedeutsamen Elemente wahrt” (Kraimer 1995: 475).

Wichtig bei der Auswahl des Gegenstandes einer Fallstudie ist es, entweder ein Beispiel aus-
zuwdhlen, das eine extreme Abweichung darstellt, oder aber einen Prototyp, der ,hinsichtlich einer
gleich- oder ahnlich strukturierten Menge von Phdanomenen” einen typischen, oder besonders prag-
nanten und aussagefdahigen Fall verkorpert (vgl. Lamnek 1993: 5; Lehmann/Vogel 1984: 352).

In unserer Studie haben wir uns fiir einen Prototyp von Schulsozialarbeit entschieden, d.h. wir sind
so vorgegangen, dall am Untersuchungsstandort aufgrund der Vorabkenntnisse zumindest ein
durchschnittliches Setting gegeben war.

Der Untersuchungsstandort ist nach folgenden Kriterien ausgewahlt worden:

eine seit ldngerem existierende Schulsozialarbeit

an einer Hauptschule

eine hinreichende Dokumentation der bisherigen Arbeit

eine hinreichende Akzeptanz im schulischen wie kommunalen Umfeld

eine gutentwickelte Kooperation

ohne (verfalschende) Belastung durch extreme Konflikte in zentralen Kooperationsfeldern
die Offenheit des Zugangs zum Forschungsfeld und

die Offenheit fiir mogliche fachliche Impulse durch die Untersuchung.

! 2.B. an unterschiedlichen Schultypen: Hauptschule oder Berufsschule; eher beratungs- oder eher freizeitorientierte Arbeits-
ansdtze; innerhalb einer Schule angesiedelte Schulsozialarbeit oder eine engere Kooperation von Bezirkssozialdienst und
Schulen; etc.
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Diese Griinde fiihrten schlieRlich zur Wahl der Theodor-Heuss-Hauptschule in Boblingen als Unter-
suchungsbereich.

Untersuchungsstandort

Die empirischen Untersuchungen fanden an der Theodor-Heuss-Hauptschule in Boblingen statt. Der
Einzugsbereich der Theodor-Heuss-Hauptschule (THHS) umfasst den siidwestlichen Teil der
Kreisstand Boblingen. Die darunter fallenden Stadtteile besitzen eine jeweils eigene Charakteristik:

Der Stadtteil Grund ist der primdre Einzugsbereich der THHS und ein traditionelles Wohngebiet der
JArbeiterklasse” mit den damit verbundenen sozialen Problemen (Enge des Wohnraums, wenig Griin-
und Spielflachen). Ausgehend von den beiden Seen in der Stadtmitte fallen im 0stlichen Teil die
«Mietskasernen” auf, kurz nach dem Krieg errichtet wurden. Am westlichen Teil geht die Bebau-
ungsstruktur mehr und mehr zu Ein- und Mehrfamilienhdusern {iber. Des Weiteren befindet sich im
Stadtteil ein Ubergangswohnheim fiir AussiedlerInnen; der groRere Teil der 120 AussiedlerInnen der
THHS diirfte in diesem Stadtteil wohnen.

Die ,Dietzenhalde” weitet sich von Norden (Mehrfamilienhduser) nach Siiden aus, und wuchs erst ab
den 70er Jahren bis auf die jetzige GroRe heran. Charakteristisch fiir weite Teile (auBer dem siid-
westlichen) ist ebenfalls die Blockbauweise, wenn auch in modernerer Form. Sudlich schlieRt sich
das Gebiet ,Dietzenhalde II” an, das gerade bebaut wird. Als neuer Stadtteil hat er eine mangelhaf-
te soziale Infrastruktur: der Weg zum Jugendhaus ist weit, das Spielhaus ist eher fiir Kinder ge-
dacht, die Mobile Jugendarbeit (eine 100 % Stelle) und die Jugendarbeit Freier Trager erreichen nur
einen Teil der Jugendlichen. Trotz der durchschnittlich relativ guten Vermodgenslage der Be-
wohnerInnen ist der Stadtteil laut PolizeiduRerungen ,schwierig”.

Die ,Ensinger StralRe” liegt isoliert von der Stadt. In diesem ,Ghetto” (Eigencharakterisierung) le-
ben vermehrt sozial Schwache in Mietshlocken. Dieser Stadtteil ist wohl der problematischste Ein-
zugsbereich der THHS (Verdichtung sozialer Probleme in einem isolierten Stadtteil). Die Betreuung
der Kinder und Jugendlichen ist allerdings gut: die untere Etage des Jugendhauses (zwei Vollzeit-
stellen) wird fast ausschlieRlich von Jugendlichen der Ensinger Stralle genutzt. Zudem arbeitet ein
Mobiler Jugendarbeiter der AWO (100 % Stelle) im Stadtteil.

Ca. 90% der SchiilerInnen der THHS wohnen in den drei oben genannten Vierteln. Die Klassenstarke
betrdagt durchschnittlich 24,4 SchiilerInnen, abziiglich der ,10ten Klasse”, der Forderklasse und der
Vorbereitungsklasse ergibt sich ein Schnitt von 26,9 SchiilerInnen pro Klasse.

Die SchiilerInnen stammen zu ca. 30% aus den klassischen Gastarbeiterldndern (Tiirkei, Ex-Jugosla-
wien, Siid-West-Europa), wobei keine Differenzierung nach Zuwanderergenerationen gemacht wird.
Ca. 68% der Schiilerinnen und Schiiler sind Deutsche. Der Anteil der Aussiedlerkinder betrdgt nach
Aussagen der Schulleitung von diesen 40%. D.h., bezogen auf die Gesamtschiilerschaft sind ca. 27%
Aussiedlerkinder. Jeweils etwa ein Drittel der SchiilerInnen gehdren den beiden groRen christlichen
Konfessionen an, knapp 20% sind Muslime, knapp 10% gehdren anderen Religionen an.
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Methodologische Grundlagen

Das methodologische Vorgehen orientiert sich an Verfahren der qualitativen empirischen Sozialfor-
schung: der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1979) und der Dichten Beschreibung (Geerz 1991).
Die Orientierung an der Grounded Theory impliziert ein offenes Herangehen an den Forschungsge-
genstand, bei welchem in phdanomenologischer Weise nach der Struktur und den Eigenheiten ge-
sucht wird, die sich vom Gegenstand her zeigen. Durch bestdndiges und vielféltiges Analysieren der
Beobachtungen und Erhebungen werden vorldufige Analyseergebnisse in sogenannten ,Memos”
(Strauss 1991: 151ff) festgehalten, die beim weiteren Vorgehen immer wieder herangezogen und
mit neuen Analyseergebnissen abgeglichen werden. Durch dieses Vorgehen kristallisieren sich Ele-
mente oder Begriffe heraus, die als sogenannte zentrale ,Schliisselkategorien” (Strauss 1991: 65ff)
vieldimensionale Erkldrungen ermdglichen, wie auch in sich biindeln.

Im Folgenden werden wesentliche Elemente einer Fallstudie benannt und anhand von Beispielen
aus unserem eigenen Vorgehen veranschaulicht:

Aufgrund des Interesses, das Zusammenspiel von Jugendhilfe und Schule untersuchen zu wollen,
war ein komplexer Feldzugang nétig: Erst die vielschichtigen Zusammenhange zwischen Schulsozi-
alarbeit und Schule, Schulsozialarbeit und SchiilerInnen, Schulsozialarbeit und Gemeinwesen (theo-
retical sampling), usw. ergeben ein Bild, das dieser Anlage gerecht werden kann und {iber den Ein-
zelfall hinaus aussagekraftig wird (vgl. Kapitel 5.3). Aus diesen Griinden konnte sich die Untersu-
chung nicht auf eine einzelne Person beschranken, sondern auf das ,soziale Aggregat” (vgl. Lamnek
1993: 29) von Schule, Schulsozialarbeit, Jugendhilfe und Gemeinwesen insgesamt.

Auf diese Weise wird es eher mdglich, den Gegenstand in seiner Totalitdt zu erfassen und den
«zentralen Vorteil der Fallanalyse” realisieren zu konnen, d.h. ,sich durch die Beschrankung auf ein
Untersuchungsobjekt oder relativ wenige Personen intensiver mit mehr Untersuchungsmaterial be-
schaftigen zu konnen, und dadurch umfangreichere und komplexere Ergebnisse zu bekommen® (Wit-
zel in Lamnek 1995: 6).

Ferner darf sich die Untersuchungsanlage nicht auf wenige Variablen beschranken, vielmehr werden
«besonders interessante Fille hinsichtlich mdglichst vieler Dimensionen und zumeist iiber einen
langeren Zeitraum hinweg beobachtet (...), beschrieben und analysiert” (Kromrey in Lamnek 1993:
5). Um der Anforderung an die Komplexitdt des Gegenstandes gerecht zu werden, wurden von uns
unterschiedliche Akteure aus unterschiedlichen Institutionen und Funktionszusammenhangen be-
fragt, sowie verschiedene Erhebungsschritte {iber einen langeren Zeitraum hinweg durchgefiihrt (ca.
neun Monate).

Die Einzelfallstudie erfordert meist ein multimethodisches Vorgehen, d.h. mehrere Methoden wer-
den systematisch so eingesetzt, daR dadurch wechselseitig Methodenfehler minimiert werden kon-
nen (Methodentriangulation) und das Gesamtergebnis in seiner Validitat erhoht wird (vgl. Kraimer
1995: 475).

Folgende Untersuchungsmethoden wurden eingesetzt:

Inhaltsanalytisch gestiitzte Dokumentenanalyse (u.a. fiinf Jahresberichte der Schulsozialarbeit samt
Anlagen; zwei Berichte des LWV; diverse Presseberichte; zwei Papiere des Landkreises)
Teilnehmende Beobachtung (Schiilercafé; Schulhof; Schulevent);
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Vier leitfadengestiitzte Interviews mit der Schulleiterin, der Schulsozialarbeiterin, der Schulsekre-
tarin und dem Leiter des Kreisjugendamts

Ein Telefoninterview (leitfadengestiitzt) mit der ASD-Mitarbeiterin

Drei fokussierte Interviews (davon zwei als Gruppeninterviews) mit Lehrkraften

Drei weitere, schwach leitfadengestiitzte Gruppeninterviews mit Schiilerinnen und Schiilern
Pausenhofbefragung mit Schiilerinnen und Schiilern

Zwei Netzwerkanalysen zu unterschiedlichen Zeitpunkten

Eine Zeitbudgetanalyse

In der Einzelfallstudie geht es nicht um eine blofRe Reproduktion von Kommunikationsinhalten, o-
der lediglich eine prdzise Darstellung oder Dokumentation, sondern um eine wissenschaftlich ge-
stiitzte dichte Beschreibung und Interpretation. Um generalisierbare Erkenntnisse herauszufiltern,
werden auf der ,Grundlage von alltagsweltlichen realen Handlungsfiguren” zentrale Handlungsmus-
ter wissenschaftlich rekonstruiert (Lamnek 1993: 34). In unserem Fall sind u.a. die Schliisselkate-
gorien ein Beispiel dafiir (vgl. Kapitel 4.4; 5.3; 7).

Unser Forschungsvorgehen |aRt sich in drei Phasen einteilen:’

Die Explorationsphase, wahrend der die Datenerhebung und deren Erstinterpretation méglichst offen
wurden. So fiel uns z.B. erst nach dem ersten Gang ins Feld auf, daR wir bis zu diesem Zeitpunkt
eine Befragung der SchiilerInnen nicht vorgesehen hatten. Eine Variation des methodischen Vorge-
hens war die Folge.

Eine rekursive Phase, in der eine erste Analyse zu vorldaufigen Deutungen fiihrte und einige Personen
im Feld mittels fokussierter Interviews (vgl. Merton 1997: 171ff) um Kommentierung gebeten wur-
den.

In einer dritten, rein analytischen Phase bemiihten wir uns, das vielfdltige und in sich manchmal
auch widerspriichliche Material in einen stringenten wissenschaftlichen Begriindungszusammenhang
zu iiberfiihren. In dieser Phase war es notwendig, sich von der Deutungsweise der Handelnden wie
von eigenen subjektiven Positionen und unkontrollierten Vorurteilen zu l6sen. Dazu war es hilf-
reich, an das Datenmaterial mehrperspektivisch, mehrfach und mehrgestaltig heranzugehen, um
erst nach einer griindlichen Erforschung zu einer ,Rekonstruktion der Fallstruktur” zu gelangen (vgl.
Kraimer 1995: 469f). In unserem Falle hat es sich als zwar sehr aufwendig, jedoch auch als {iberaus
produktiv und konstruktiv erwiesen, arbeitsteilig in Untergruppen bestimmten Leitaspekten nachzu-
gehen (vgl. Kapitel 4;5;6) und diese im Team wiederum zur - meist kontroversen - Diskussion zu
stellen. Es wurde dabei moglich, advokatorisch fiir verschiedene Bereiche, Personen(gruppen) oder
Deutungen einzutreten, und gerade dadurch in der Diskussion zu mehrperspektivisch {iberpriiften,
validieren Aussagen zu gelangen.

Die oben genannten Elemente einer Einzelfallstudie sind wesentliche Voraussetzungen zur Validie-
rung der erhaltenen Ergebnisse. Inshesondere die Wahl verschiedener Forschungsmethoden, das re-

?Fine differenziertere Phaseneinteilung findet sich bei Strauss (1991: 44ff).
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kursive Vorgehen in der zweiten Phase und die kommunikative Validierung in der ForscherInnen-
gruppe (vgl. Terhart 1995: 384; ,inter-judge-reliability” vgl. Lehmann/Vogel 1984: 355), sicherte
Validitat.
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Analyse zentraler Wirkungsebenen von Schulsozialarbeit

Die folgenden vier Kapitel bilden die Forschungszugange und Ergebnisse unserer Untersuchung un-
ter einer jeweils spezifischen Perspektive ab:

In Kapitel 4 werden die Angebote der Schulsozialarbeit und die Nutzungsweisen insbesondere aus
der Sicht der SchiilerInnen ndher beleuchtet und zentrale Elemente der Handlungsweise der Schul-
sozialarbeit (,,Schliisselkategorien”) herausgearbeitet.

Im Kapitel 5 werden Prozesse der Schulentwicklung und der Stellenwert der Schulsozialarbeit in die-
sem Kontext analysiert und die Kooperation von Schule und Schulsozialarbeit eingeschatzt.

Das Kapitel 6 untersucht die Struktur und die Arbeitsweise der schulinternen und der schuliiber-
greifenden Hilfenetze sowie der darin implizierten Stadtteilorientierung und Offnung der Schule

zum Gemeinwesen.

Eine Biindelung zentraler Ergebnisse und deren Weiterfiihrung schlieRen sich im Kapitel 7 an.
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4. ,Schulsozialarbeit, ja, die mul} bleiben, wer soll uns
denn sonst den Frust vertreiben!” Oder: Was niitzt die
Schulsozialarbeit den SchiilerInnen?

BARBARA ZEPPENFELD, ELISABETH YUPANQUI WERNER, MAGDALENE SCHMID

A0y ¥
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Lerngang-Plakat’

4.1. »So selbstindig wie moglich - Beratung wo nétig” —
Angebotsstruktur und Nutzung der Schulsozialarbeit durch die SchiilerInnen

Angebote
Arbeitsweisen der Schulsozialarbeit
Nutzung

4.2 Begriindungen der Jugendlichen fiir die Teilnahme an den Angeboten der Schulsozialarbeit

.Wir wollen das, was wir Zuhause nicht kénnen...”
Zugang zu materiellen und rdumlichen Ressourcen

Nutzung der vorhandenen Rdume und Materialien

’ Der sogenannte ,Lerngang’ war ein von der gesamten Schule veranstalteter Spaziergang zum Landratsamt, um damit fiir den
Erhalt der Schulsozialarbeit einzutreten.
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Raumerweiterung: gréfSere Bewegungsmaglichkeiten
Ideelle Ridume: Spielrdume und Freirdume

«...Wir sehen sie nicht als Schulsozialarbeiterin, sondern man kann sagen, als
eine dltere Freundin...”- die emotionale Ebene der Schulsozialarbeit

»Sie ist wie ein Tagebuch, sie hat doch Schweigepflicht...”
Diskretheit im Umgang mit anvertrauten Informationen

Geschlechtsspezifische Besonderheiten
Jungen
Mddchen

4.3 Kooperation mit der Schulsozialarbeit: Begriindungen der LehrerInnen

EXKURS - Bilder von SchiilerInnen zwischen Degradierung und Anerkennung

4.4 Schliisselkategorien - ein analytischer Zugang zu zentralen Merkmalen von Schulsozialarbeit
4.5 Anerkennung als zentrale Arbeitsweise der Schulsozialarbeiterin
4.6 ...sonst ist das ,,einfach nicht zu schaffen!” — Was niitzt die Schulsozialarbeit den SchiilerInnen

Unter Abschnitt 4.1 sind die Angebote der Schulsozialarbeit an der Schule beschrieben sowie zent-
rale Arbeitsgrundsatze der Schulsozialarbeiterin und die Nutzungsweisen durch verschiedene Grup-
pen von SchiilerInnen. Anhand von Aussagen der Jugendlichen haben wir zentrale Begrifflichkeiten
ihrer Begriindungszusammenhédnge gefunden und im Abschnitt 4.2 ausgewertet. Es folgt eine Dar-
stellung der Begriindungen von Lehrenden fiir eine Kooperation mit der Schulsozialarbeit (4.3). An-
gegliedert ist hier ein Exkurs zu Denk- und Handlungsfallen im Umgang mit SchiilerInnen: wie kon-
nen 'Bilder' von einem Menschen dessen Lebensrealitdt stiitzen oder auch blockieren? Abschnitt 4.4
stellt eine 'Quersicht' zur Diskussion: wir haben aus den Interviewaussagen Schliisselkategorien fiir
die Arbeit mit SchiilerInnen herausgearbeitet. Im Abschnitt 4.5 wird die Arbeitsweise der Schulso-
zialarbeiterin exemplarisch am Aspekt der Anerkennung ausgefiihrt. Im letzten Teil werden wir
schlieBlich unsere Einschatzung zu den zentralen Aufgaben einer Schulsozialarbeit vorstellen (4.6).
Zundchst werden jedoch das Datenmaterial und die Zielrichtung der Auswertung erldutert.

Datenlage und Zielrichtung der Auswertung

In den meisten Berichten iiber Schulsozialarbeit kommen die 'Betroffenen’ selbst - die Jugendlichen
- wenig zu Wort. Dieser - auch fiir unsere Arbeitsgruppe erstaunlich normalisierte - Blickwinkel a3t
die Sicht der Jugendlichen selbst nur indirekt und subjektiv vermittelt zu. Auch unsere Untersu-
chung begann mit Fragen an die Schulsozialarbeiterin: zur Struktur ihres Arbeitsplatzes, zu Koope-
rationen im LehrerInnenkollegium, zur Situation der Schiiler und Schiilerinnen. Um Primdrdaten zu
erhalten, fiihrten wir daher Befragungen, teilnehmende Beobachtungen und Interviews mit Schii-
lern und Schiilerinnen an der Schule durch. Als Auswertungsmaterial stehen uns zur Verfiigung: Eine
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Pausenhofbefragung, zwei Interviews mit der 'Thekengruppe' (aufgeteilt in Jungen und Madchen),
ein Interview mit der damaligen 'Madchengruppe' (die sich als reine Tiirkinnengruppe erwies) sowie
der Besuch des SchiilerInnen-Cafés und einer sogenannten 'Talentbiihne'. Zusdtzlich greifen wir in
diesem Kapitel auf die Aussagen der Schulsozialarbeiterin zuriick (Interviews und Falldokumentati-
on) sowie auf Interviews mit LehrerInnen und der Schulsekretdrin.

Wir wollen in diesem Kapitel vor allem herausarbeiten, welche Ansatzpunkte der padagogischen Ar-
beit bei SchiilerInnen in welcher Weise wirksam werden und wie sich ihre subjektiven Begriindungs-
muster auswirken. Sinn und Zweck ist die Analyse von zukunftstrachtigen, motivierenden Lern- und
Arbeitsspielraumen. DaR der Schwerpunkt hierbei auf den Jugendinteressen in Bezug zur Schulsozi-
alarbeit liegt, ist durch die Aufgabenstellung fiir diese Fallstudie gekennzeichnet.

4.1 ,So selbstiandig wie maglich - Beratung wo notig” -
Angebotsstruktur und Nutzung der Schulsozialarbeit durch die SchiilerIn-
nen

Angebote

Die diversen Angebote im Rahmen der Schulsozialarbeit lassen sich nach analytischen Kriterien
gruppieren, die im Folgenden nach unterschiedlichen Graden von Zuganglichkeit und Verbindlich-
keit angeordnet sind.

Offene, allgemein zugdngliche Angebote

- Der offene Bereich, in einem Raum im Schulgebdude, der zugleich als Biiro der Schul-
sozialarbeiterin dient: der fiir die Jugendlichen nutzbare Bereich ist ausgestattet mit Spielen,
Biichern und Kassettenrecorder, einer gemiitlichen Sofaecke und einmal in der Woche wird ein
Billardtisch aufgestellt. Der Raum wird von der Schulsozialarbeiterin moglichst haufig offen-
gehalten und ist fiir alle SchiilerInnen zuganglich.

Offene, allgemein zugdngliche Angebote unter SchiilerInnen-Mitverantwortlichkeit

- Das SchiilerInnencafé im Eingangsbereich der Schule: das Café ist zweimal in der Woche von
12-14 Uhr geoffnet und wird in Zusammenarbeit mit festen Thekengruppen aus SchiilerInnen,
einem Zivildienstleistenden und einem Eltern-AK, der regelmdRig an der Zubereitung des Es-
sens beteiligt ist, durchgefiihrt (der Eltern-AK ist damit auch als niederschwelliges Integrati-
onsangebot fiir die Eltern zu verstehen).

- Diverse Kulturangebote: zum Beispiel eine Modenschau oder die sogenannte Talentbiihne, die
in Kooperation mit anderen Schulen durchgefiihrt wird. Diese Angebote werden groRtenteils
von den SchiilerInnen gestaltet und geplant, die Schulsozialarbeiterin organisiert die Rahmen-
bedingungen und unterstiitzt die SchiilerInnen bei Bedarf.
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- Parties fiir kleine und grofRere Gruppen: auf Anfrage konnen SchiilerInnen mit Unterstiitzung
der Schulsozialarbeiterin eine Party fiir zwei Stunden am Nachmittag und bis zu 20 Personen
selbst planen, organisieren, durchfiihren und nachbereiten.

RegelmdfSige Gruppen mit hoher Eigenverantwortlichkeit von SchiilerInnen

- Die Schiiler-Thekengruppe
- Die Schiilerinnen-Thekengruppe

Beide Thekengruppen bestehen vor allem aus Fiinft- und SechstkldsslerInnen, die sich jeweils ein-
mal pro Woche um die anfallenden Arbeiten im SchiilerInnencafé kiimmern. Dazu gehdrt Mithilfe bei
der Essensvorbereitung, dem Verkauf von Speisen und Getranken, Aufraumen und Spiilen. Als Aner-
kennung fiir die Mitarbeit werden gelegentlich gemeinsame Freizeitaktivitdten - wie Ausfliige zu ei-

nem von den HelferInnen bestimmten Ziel, etc. - unternommen.

Zielgruppenorientierte Angebote

- Zu Beginn des Schuljahres werden die jeweils neuen fiinften Klassen von der Schulsozial-
arbeiterin besucht. Damit wird den Klassen Gelegenheit gegeben, die Schulsozialarbeiterin und
ihre Angebote kennenzulernen... Die Klassenbesuche sind meist mit einem Konflikttraining fiir
die SchiilerInnen verbunden.

- Die Forder- und Vorbereitungsklassen: sie werden von der Schulsozialarbeiterin meist direkt in
den Gruppenraum eingeladen, um sie und die Raumlichkeiten kennenzulernen...

- Das Hausaufgabenbetreuungsprojekt: einmal wdchentlich wird eine Hausaufgabenbetreuung fiir
Schiiler und Schiilerinnen der fiinften und sechsten Klassen angeboten. Erwartet wird eine re-
gelmaRige Teilnahme. Ergdnzt wird sie durch gemeinsame Ausfliige oder andere Aktivitdten mit
dem Ziel sozialen Lernens. Dieses Projekt findet in Kooperation mit und unter der Hauptver-
antwortlichkeit einer Lehrerin/eines Lehrers statt.

- Die Madchengruppe: sie trifft sich einmal wdchentlich, wobei eine verbindliche Gruppen-
zugehorigkeit erwiinscht ist. Im letzten Schuljahr bestand die Gruppe vor allem aus tiirkischen
Méadchen. Das Programm wird gemeinsam mit den Maddchen geplant und reichte zur Zeit der Un-
tersuchung von Spielen und Reden iiber Tanzen bis hin zu den besonders geliebten gemeinsa-
men Ausfliigen. In diesem Schuljahr wird die Madchengruppe fiir die Klassenstufe 7 angeboten.

Problemorientierte Angebote

- Beratungen aller Art, die auf Anfrage von SchiilerInnen zustande kommen: sie sind meist spon-
tan erwiinscht, oft geniigt ein einmaliges Gesprach. Die Schulsozialarbeiterin bezeichnete ihre
Funktion hier auch als Ersatzmutter.

- FEinzelfallhilfe: darunter sind Beratungsgesprache mit SchiilerInnen zu verstehen, bei welchen
meist ein Kontakt zum Jugendamt oder der Polizei besteht. Auch diese Beratungen sind fiir die
SchiilerInnen freiwillig.
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Angebote im Rahmen der Gemeinwesenorientierung

- Die Mitarbeit von SchiilerInnen und der Schulsozialarbeiterin im Rahmen stadtteiloffener
Schulaktivitaten und bei Stadtteilfesten.

Arbeitsweisen der Schulsozialarbeit

Einige Arbeitsgrundsétze der Schulsozialarbeit haben wir stichwortartig zusammengestellt:

- Freiwilligkeit des Zugangs zu ihren Angeboten

- Parteilichkeit - Schulsozialarbeit sieht die SchiilerInnen als Ansatzpunkt der gesamten Arbeit

- Verschwiegenheit (Schweigepflicht)

- Prdvention (z.B. Konflikttraining in den Klassen oder den eigenen Angeboten)

- Anwendungsorientiertheit der Angebote (learning by doing statt Stoffvermittlung)

- Gegenwartsbezug (sie bewegt sich im Zeitbegriff der Jugendlichen, Jugendliche bekommen
moglichst am gleichen oder am néchsten Tag einen Gesprachstermin)

- Aussprechen von klaren Regeln und Grenzen, gemeinsame Vereinbarung von Regelungen im
Einzelfall

- Transparenz ihrer Entscheidungskriterien und Lsungsangebote

- Zielgruppenorientierung

- Einzelfallorientierung

- Reflexion des hierarchischen Geschlechterverhdltnisses und Er6ffnung alternativer Erfah-
rungsraume

Nutzung

Die Nutzungsstuktur der Angebote (3Rt sich folgendermaRen differenzieren:

Das SchiilerInnencafé und der offene Bereich werden iiber alle Altersstufen hinweg genutzt.
SchiilerInnen zwischen 10 und 12 Jahren nutzen die Angebote unabhédngig vom Geschlecht, wah-
rend es ab dem Alter von 13 Jahren eindeutig mehr Madchen sind, die die bestehenden Angebote
der Schulsozialarbeit in Anspruch nehmen.

Die vielfdltigen, unterschiedlichen Angebote und die breite Streuung im Hinblick auf Zielgruppen
erlauben unterschiedliche Nutzungs- und Verbindlichkeitsgrade auf Seiten der SchiilerInnen. Die
Kontaktmdglichkeit zur Schulsozialarbeit ist damit ausgesprochen niederschwellig eingerichtet und
wird durch die zentrale Verortung in der Schule (SchiilerInnencafé im Eingangsbereich; offener Be-
reich direkt am Treppenaufgang) noch unterstiitzt. Die Angebote sind insgesamt von der Schulsozi-
alarbeiterin nicht defizitorientiert, sondern praventiv und offen angelegt, was den SchiilerInnen ei-
ne Nutzung der Angebote ohne die Gefahr der Stigmatisierung ermdglicht. Die Unterstiitzungsleis-
tungen seitens der Schulsozialarbeit sind damit integriert in Normalitdtskontexte.
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Bei unserer Pausenhofbefragung wurden ein grofSer Bekannheitsgrad der Schulsozialarbeit sowie ei-
ne starke Verbindung zwischen der Funktion und der Person der Schulsozialarbeiterin deutlich. Ge-
nutzt werden die Angebote von einer Vielzahl der SchiilerInnen, wobei die Art der Nutzung sehr un-
terschiedlich ist: vom sporadischen Mittagessen im SchiilerInnencafé {iber das zeitlich begrenzte
Engagement fiir eine Partyveranstaltung bis zur regelmadRigen Mitarbeit in der Thekengruppe ist ei-
ne individuelle Nutzung durch die SchiilerInnen mdglich.

Damit erweist sich das Konzept - eine Mischung aus niederschwellig-unverbindlichen und damit of-
fenen Angeboten, den festen Gruppenangeboten sowie dem personlichen individuellen Kontakt
durch ein 'Biiro der offenen Tiir' mit Spiel- und Beratungsmdglichkeiten - als giinstig und bietet den
SchiilerInnen vielfaltige Ankniipfungspunkte.

4.2 Begriindungen der Jugendlichen fiir die Teilnahme an den Angeboten der
Schulsozialarbeit

In diesem Kapitel haben wir die subjektiven Begriindungen der befragten SchiilerInnen, ein oder
mehrere Angebote der Schulsozialarbeit zu besuchen, zusammengetragen. Diese Begriindungen de-
cken sich nicht unbedingt mit den Sinn-Begriindungen seitens des Lehrerkollegiums (vgl. ausfiihr-
lich 4.3), und schon gar nicht mit den Begriindungen von Behdrden und Politik, als es um die Ein-
richtung der Schulsozialarbeits-Stelle an der Schule ging (hier war sehr hdufig von 'Gewaltpraventi-
on' die Rede - vgl. z.B. Antragstellung zur Einrichtung der Schulsozialarbeit).

Die durchaus sehr personlichen Motivationen der einzelnen Schiiler und Schiilerinnen waren in den
Interviews immer wieder Thema. Daraus lassen sich sowohl Riickschliisse auf die personliche Situa-
tion der Jugendlichen ziehen, als auch neue Kriterien fiir eine Wirksamkeit oder auch Nicht-Wirk-
samkeit von Schulsozialarbeitsangeboten erarbeiten. Ganz eindeutig haben die Angebote fiir die
Jugendlichen erheblich mehr zu bieten, als ihren schulischen Alltag zu vervollkommnen, im Gegen-
teil: Schiiler und Schiilerinnen begriinden ihre Nutzung mit ihrem je eigenen Alltag als Jugendliche.
Ihr SchiilerInnenleben geht auRerhalb des Schultores weiter: mit den Eltern, den Geschwistern, mit
Freunden und Freundinnen, auf der StralRe, beim Erarbeiten einer Lebensperspektive, bei Konflikten
mit sich selbst und Auseinandersetzungen mit anderen. Konkret genutzt werden die Schulsozialar-
beitsangebote als Unterstiitzungsleistungen beim Heranwachsen. Die Jugendlichen deuten hier auf
eine Sicht von Schulsozialarbeit, die der aktuellen Diskussion entspricht: Schulsozialarbeit nicht al-
lein als unterrichts- und schulalltagsunterstiitzendes, sondern im erweiterten Sinne als lebenswelt-
unterstiitzendes Medium.
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“Wir wollen das, was wir Zuhause nicht kénnen...”* — Zugang zu materiellen und

rdumlichen Ressourcen

Viele Jugendliche der untersuchten Schule wohnen in sehr begrenzten Wohnverhaltnissen. Zuhause

fehlt ihnen oftmals ein ruhiger Ort, um Hausaufgaben zu machen oder auch ihre Freunde und

Freundinnen zu sich einzuladen. Ein zusatzliches Raumangebot bedeutet ihnen viel. Die Schulsozi-

alarbeit bietet den Jugendlichen innerhalb der Raumlichkeiten der Schule die Mdglichkeit, Freizeit-

und Lernaktivitdten zu nutzen oder auch selbst zu organisieren.

Raum hat fiir die Jugendlichen auf verschiedenen Ebenen Bedeutung:

Nutzung der vorhandenen Rdume und Materialien

Freier Zugang zu wichtigen materiellen Ressourcen, wie z.B. Schreibmaschine oder Computer,
um Bewerbungen zu schreiben.

Sinnvolle Nutzung von schulfreien Zeiten: ,,... wir treffen uns auch oben im Zimmer bei ihr, da
konnen wir spielen, wenn Hohlstunde ist oder so, da hat sie verschiedene Spiele” (Pausenhof-
befragung).

Maglicher personlicher Riickzugsort, um z.B. mal ein Buch in Ruhe zu lesen.

Kommunikationsort und Treffpunkt mit Freunden und Freundinnen im Rahmen des Partyange-
botes: ,, (...) weil daheim darf man nicht so viele Leute einladen (...) da kann man nicht soviel
machen wie bei der Frau S. Bei der Frau S. sind da Spiele und da kann man sich gute Ideen
aussuchen (...) und die hilft auch jedem (...), die Getrdnke herzuholen, hilft die jedem” (Pau-
senhofbefragung).

Raum, um dazuzugehdren, eine Gruppe zu sein, ein eigenes Revier haben und dies zu ver-

14

teidigen: ,,Das Mdadchenzimmer hat ja eigentlich uns gehort!” (Interview mit Madchengruppe).

Raumerweiterung: grdfSere Bewegungsmdglichkeiten

Zugang zu Orten, die sonst nicht erreichbar sind: A.”...wir haben diesen (...) Bus bekommen,
(den) AWO-Bus da. Wenn wir den Bus hatten, dann sind wir halt weit raus gegangen, z.B. letz-
te Woche sind wir (nach) C. gegangen, Bummeln und Stadt und so, sonst bleiben wir hier und
reden...(...) Wenn wir einen Bus haben gehen wir...” B: ,,...weiter weg..” C: ,..ja, noch weiter
weg, baden...” B: ,....wo schwer ist halt hinzugehen (...)" (Interview mit Madchengruppe).
Nutzung der Kontakte der Schulsozialarbeiterin mit anderen Einrichtungen der Jugendhilfe:
z.B. HauptschulabschluRkurs, Jugendamt, Jugendgerichtshilfe, etc.

Ideelle Riume: Spielrdume und Freirdume

Raum, um unbeobachtet und unbewertet von Eltern und LehrerInnen zu tun, was man mdochte:
LWir wollen das, was wir Zuhause nicht kdnnen..., wir tanzen hier einfach...” (Interview mit

“ Aussage einer Schiilerin der Madchengruppe.
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Madchengruppe) oder auch Dinge tun wie rumhdngen' und miteinander reden, Spiele spielen,
Musik héren und aufnehmen, Basteln, etc.

- Raum, um eigene Kompetenzen zu entwickeln: Partys organisieren und vorbereiten, eine Schii-
lerInnen-Talentbiihne realisieren und dafiir Programmpunkte planen und einiiben, das Schul-
haus schmiicken, Plakate gestalten, etc.

- Raum, um &ffentliche Anerkennung zu bekommen: z.B. bei der Talentbiihne 6ffentlich auftreten
und dafiir Applaus bekommen, als Mitglied der Thekengruppe hinter der Theke stehen und an
dltere SchiilerInnen das Mittagessen verkaufen, etc.

- Raum, um eigene Entscheidungen zu treffen und diese gemeinsam zu tragen: z.B. bei diversen
Ausfliigen von Thekengruppe oder Madchengruppe.

- Kennenlernen, Ausprobieren und Nutzen alternativer Methoden und Lésungsmdglichkeiten: z.B.
beim sozialen Kompetenztraining der Schulsozialarbeiterin in den Klassen 5 und 6.

- Raum, um den eigenen Blickwinkel deutlich zu machen ohne Sanktionen befiirchten zu miissen.

- Raum, um sich zu streiten und zu lernen, Konflikte verbal auszutragen: z.B. einen Streit mit
FreundInnen im Gesprach mit der Schulsozialarbeiterin reflektieren und nach alternativen Lo-
sungen suchen.

Das Angebot von Raum auf seinen verschiedenen Ebenen bedeutet fiir die SchiilerInnen eine Quelle
zusatzlicher Erfahrungsmoglichkeiten an der Schule, die das Regelangebot der Schule ergdnzen und
auch uberschreiten. Diese Raume bieten konkrete Unterstiitzung fiir die SchiilerInnen bei ihren all-
taglichen Verpflichtungen, sowie MulRe-, und Spiel- und Erfahrungsraum, in dem soziale Kompeten-
zen gelernt und geiibt werden kdnnen.

- Wir sehen sie nicht als Schulsozialarbeiterin, sondern man kann sagen, als eine
illtere Freundin...”” — die emotionale Ebene der Schulsozialarbeit

Bei der Analyse der Pausenhofbefragung wurde deutlich, dall neben dem Besuch der Angebote
'Madchengruppe', 'Spiele machen', 'SchiilerInnen-Café', etc., mit der Schulsozialarbeit sehr haufig
Probleme und Problemldsung assoziiert wird. Nach Ansicht der Schulsozialarbeiterin deckt sich das
nicht unbedingt mit der Nutzung durch die SchiilerInnen, doch war auch bei anderen Interviews
diese Koppelung auffdllig. Je nach Geschlecht und Alter der SchiilerInnen ist der Umgang mit die-
sen Problemen unterschiedlich: Wahrend die Madchen und die jiingeren Jungs Probleme fiir sich ak-
zeptieren und das Angebot schatzen, eine Vertrauensperson an der Schule zu haben, mit der sie ih-
re Probleme besprechen konnen, scheinen die dlteren Jungs sehr viel weniger bereit zu sein, ihre
Gefiihle ins Gesprach bringen zu wollen und bevorzugen 'sachliche' Angebote, die moglicherweise
ihrem Bild von Mannlichkeit eher entsprechen.

Die weitaus meisten Jugendlichen betonen jedoch eine Mischung aus materiellen und personlichen
Verbindungen zur Schulsozialarbeiterin:

> Aussage einer Schiilerin der Madchengruppe.
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- Soist Zuhoren ein nicht zu unterschatzendes Angebot von seiten der Schulsozialarbeiterin: ,,Du
redest einfach drauflos und sie hort dir zu, das ist gut, jemand der zuhort” (Interview mit Mad-
chengruppe). Mit der Schulsozialarbeiterin kdnnen Gesprachstermine ausgemacht werden, das
eigene Anliegen bekommt Gewicht und Raum. Die Schulsozialarbeiterin spricht nicht zwischen
Tiir und Angel oder in einer kleinen Pause mit den Jugendlichen, sondern kann sich Zeit neh-
men, um zuzuhoren. Das Schild an der Tiir mit dem ,Bitte nicht stéren” betont auch fiir die Ju-
gendlichen die Ernsthaftigkeit ihres Anliegens.

- Die Schulsozialarbeiterin iiberblickt aufgrund ihrer Fachlichkeit die SchiilerInnen-Probleme in
einer anderen Reichweite als die Jugendlichen selbst oder ihre Eltern, sie stellt Fragen, die
neue Blickwinkel ins Gesprach bringen. Gleichzeitig spricht sie aber die Sprache der Jugendli-
chen, stellt also keine formelle Beraterin fiir die Jugendlichen dar, sondern erweist sich fiir die
SchiilerInnen als eine kommunikativ-kompetente Gesprachspartnerin fiir Probleme von Schiile-
rInnen: ,...und jetzt in der Hauptschule, ja, man wird immer groRer, (...) also (hat man auch)
immer mehr Probleme (...). Es ist gut, dal’ halt Frau S. da ist” (Pausenhofbefragung).

In den Interviews wird ein groRer Bedarf an vertraulicher Beratung - im weitesten Sinn - spiirbar:
~Der (Schulsozialarbeiterin) kann man alles anvertrauen. (...) oder wenn ich schlechte Laune habe
oder so (...) hilft sie mir auch, und wir reden iiber alles. Und sie ist irgendwie eine, der ich richtig
vertraue. Und es ist auch besser, wenn man niemanden hat, dem man vertrauen kann, dalk man zur
Frau S. geht” (Pausenhofbefragung).

Die Losungen werden also nicht fiir die Jugendlichen gefdllt, wie das ansonsten immer wieder von
ihnen erlebt wird. Im Rahmen der Schulsozialarbeit kann gemeinsam nach einem Ausweg gesucht
werden: ,,...das ist gut, jemand der zuhdrt, ohne zu sagen, das diirftest du nicht machen. Dann i-
berlegen wir gemeinsam...” (Interview der Madchengruppe).

Aus den Interviews mit der Schulsozialarbeiterin sowie aus den Richtlinien zur Férderung der Ju-
gendsozialarbeit im Landkreis von 1995 (vgl. Jugendamt Bdblingen) geht hervor, dall schwierige
Situationen im Elternhaus immer wieder aus massiven Kommunikationsstorungen zwischen Eltern
und Kind entstehen. Die emotionalen Ressourcen des Elternhauses sind in einer Krisensituation fiir
die Jugendlichen dann kaum mehr zugdnglich: ,Zuhause gibt es momentan wieder viel Strel} und
Streit, er sei hinausgeworfen worden” (ebd.: 3). Den LehrerInnen ist es jedoch kaum mdglich, diese
Krisensituationen neben dem Unterrichtsgeschehen aufzufangen. Die Wertschdtzung des 'iiber-alles-
reden-Konnen' seitens der SchiilerInnen macht ihren groRen Bedarf danach deutlich und unter-
streicht die Wichtigkeit der kontinuierlichen Prdsenz einer SchulsozialarbeiterIn an der Schule.

.Sie ist wie ein Tagebuch, sie hat doch Schweigepflicht...”” - Diskretheit im
Umgang mit anvertrauten Informationen

Die Stellung einer SchulsozialarbeiterIn ist in der Regel auRerhalb der formellen Schulhierarchie,
auch wenn sie raumlich innnerhalb der Schule angesiedelt ist. An der von uns untersuchten Schule
ist dies der Fall. Im Gegensatz zu den Lehrkraften ist die Schulsozialarbeiterin also der Schulleitung

® Pausenhofbefragung
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nicht disziplinarisch untergeordnet und hat ihrerseits auch nicht die Aufgabe, im schulischen Sinne
disziplinarisch tdtig zu sein. Damit ist sie weitgehend autonom in der Art ihrer Informationsweiter-
gabe. Dieses, auch rechtlich abgesicherte Hiiten der 'SchiilerInnen-Geheimnisse', ist fiir die Schiile-
rInnen oftmals Grundlage {iberhaupt zu sprechen: ,(...) mit den Lehrern kann man manchmal nicht
so offen reden, weil man sich schamt und so. Aber die ist praktisch so, vielleicht wie 'ne Schwester
oder so, man kann mit ihr reden. Wie ein Tagebuch (...) Sie hat doch Schweigepflicht” (Pausenhof-
befragung). ,Also der kannst du auch mal ein Geheimnis oder so was erzdhlen, die quatscht es
nicht gleich aus” (Pausenhofbefragung).

Den SchiilerInnen ist diese Schweigepflicht durchaus in ihrer Konsequenz nachvollziehbar. Sie un-
terscheiden, mit wem sie iiber welches Thema reden, nicht nur aus Sympathie heraus, sondern auch
aufgrund moglicher negativer Konsequenzen: B: ,....und dann, wenn ich jetzt z.B. mit der Rektorin
red', die wiirde sagen, was ist das fiir ein Madchen, ich kdnnte ihr nicht mehr in die Augen kucken
oder so was. Die erzdhlen sich (das) gegenseitig, die Lehrer, wenn sie z.B. Pause haben, die ldstern
ja auch iiber mich und tber andere, (...).” A: ,....und damals iiber meine Eltern, das ist doch unfair,
(...).” B: ,...und dann kannst du's ihr (der Schulsozialarbeiterin) erzdhlen, ohne daR sie (es) gleich
(weiter)gibt - weil sie hat ja Schweigepflicht - ohne daR sie es (weiter)sagt” (Interview mit Mad-
chengruppe).

Dieser diskrete Umgang mit Informationen ist unserer Meinung nach Grundvoraussetzung fiir ein
gelungenes Vertrauensverhdltnis zwischen der Schulsozialarbeiterin und den SchiilerInnen. In un-
seren Interviews war an solchen Gesprachsstellen immer wieder eine groRe Emotionalitat von seiten
der Schiilerinnen spiirbar. Der Wunsch nach einer Person, die den Madchen erst einmal glaubt, was
sie erzdhlen, die nicht sofort ein Verwertungsinteresse mit den offenbarten Informationen verbin-
det, war eindriicklich: A: ,....wenn man mit den Lehrern StreR hat, wem soll man das erzdhlen, be-
stimmt nicht den Lehrern” (...) Interviewerin: ,Aber es gibt doch auch so was wie Vertrauenslehrer”
A: ,Ja, aber das sind auch wieder Lehrer. Die glauben wieder nichts” (Interview mit Mddchen-
gruppe).

Ob die Skepsis den Lehrpersonen gegeniiber 'berechtigt' ist, soll hier nicht das Kriterium sein.
Stattdessen wird der Fokus auf das subjektive Empfinden der SchiilerInnen und ihre damit gekoppelte
Offenheit einer erwachsenen Person gegeniiber gerichtet. Ein wichtiges Ergebnis ist, daR eine Form
von parteilicher Beratung von den SchiilerInnen angefragt wird. Dabei ist die Schulsozialarbeiterin
immer wieder gefordert, zwischen notwendiger Verschwiegenheit und respektvoller Offenheit im In-
formationsaustausch mit den beteiligten Personen auszubalancieren (vgl. Kapitel 4.3).

Geschlechtsspezifische Besonderheiten

Die Angebote der Schulsozialarbeiterin werden von Jungs und Madchen aller Klassen genutzt, wobei
die Schwerpunkte je nach Alter und Geschlecht unterschiedlich sind. In diesem Kapitel sollen einige
Besonderheiten der Schulsozialarbeit-Nutzung von Jungen und Madchen exemplarisch vorgestellt

werden:
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Jungen

Laut Aussagen der Schulsozialarbeiterin nutzen Jungen ab der 7. Klasse die Angebote nur verein-
zelt. Die jiingeren sind noch in der Theken- und den Partygruppe(n) anzutreffen, die dlteren Jungs
nutzen hauptsachlich das unverbindliche Angebot des SchiilerInnen-Cafés. Im Friihjahr 1998 konnte
ein Billardtisch angeschafft werden, was nun vermehrt auch die dlteren Jungs anspricht. Auf unsere
Frage hin, ob diese zdgerliche Nutzung durch die alteren Jungs mit dem Geschlecht der Schulsozial-
arbeiterin zusammenhinge, bekamen wir Folgendes zu horen: F: ,Und wenn da ein Herr S. ware,
wiirden da mehr Jungs hingehen?” A: ,Nein, wir sind doch nicht schwul” oder auch die Antwort:
»Glaub ich nicht (...), weil die Jungs die haben ja weniger Probleme wie zum Beispiel die Madchen”
(Pausenhofbefragung).

In das Mannlichkeitskonzept der Jungen pal’t das Zugestdndnis eigener Probleme und Schwachen nicht
hinein. In besonderem MaRe gilt dies fiir kulturelle Kontexte wie z.B. die Tiirkei, Serbien oder
WeiliruRland, aus dem ein Grof3teil der Jungen der untersuchten Hauptschule stammt. Die ,Gefahr zu
verweiblichen” ist eine standige Bedrohung fiir die Jungen. Daher sind die von den Jungen genutzten
Angebote meist an materielle Ressourcen gekniipft, die ohne weitere Kommunikationsnotwendigkeit
nutzbar sind. So ist z.B. das Angebot des Billardtisches von den &lteren Jungen stark nachgefragt. Uber
diesen Kontakt ergeben sich laut Schulsozialarbeiterin immer wieder auch vertrauliche Gesprache und
Beratungssituationen mit den Jungen (vgl. Jugendamt Boblingen).

Die Jungen nutzen also die Angebote der Schulsozialarbeit ebenfalls, jedoch subtiler und indirekter.
Sie sprechen kaum dariiber, welche Wichtigkeit die Schulsozialarbeit fiir sie hat, schon gar nicht
gegeniiber Frauen und Madchen. In Bezug gesetzt zu neueren Theorien der emanzipatorischen Jun-
genarbeit (Wegner 1995; Winter 1997) liegt die These nahe, dal’ ein zusétzlicher médnnlicher Schul-
sozialarbeiter den Jungen weitere Unterstiitzung und Nutzungsmdoglichkeiten erdffnen wiirde. Die-
ser konnte Identifikationsfigur und Rollenvorbild sein, ohne den Verdacht zu erwecken, unmannlich

zu wirken.
Mddchen

Die unterschiedlichen kulturellen Rollenvorstellungen, wo sich Frauen und Manner aufzuhalten ha-
ben und wie die jeweilige sinnvolle Freizeitgestaltung auszusehen hat, bedeuten fiir alle Jugendli-
chen eine Kontrolle ihrer Ausdrucksmdéglichkeiten. Wahrend diese soziale Kontrolle sich fiir Jungen
in der Regel in Richtung Eroberung von eigenem Jungen- bzw. Mannerterrain weiterentwickelt, wird
der Bewegungsraum fiir die Madchen im Laufe der Adoleszenz in den allermeisten Fallen immer wei-
ter eingeschrankt (vgl. Schon 1995; Rose 1993). Fiir Madchen aus islamischen Ldndern, die an
Hauptschulen verstdrkt anzutreffen sind, trifft dies noch deutlicher zu.

Diese Ergebnisse aus der feministischen Madchenforschung verifizierten sich auch in unserer Fall-
studie. So wird z.B. den interviewten tiirkischen Madchen von ihren Eltern verboten, das ortliche
Jugendhaus zu besuchen oder sich auf 6ffentlichen Platzen wie Bushahnhof oder Marktplatz zu tref-
fen. ,Meine Mutter wiird' mich nicht auf ein Jugendhaus lassen” (Interview der Madchengruppe).
Die Schule als Aufenthaltsort ist fiir die Eltern dagegen ein Ort, an dem sie ihre Tochter aufgehoben
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wissen: ,...wenn ich sage 'Schule', dann wissen meine Eltern, daR ich in der Schule bin - im Ju-
gendhaus, da sind die Jungs” (Interview der Madchengruppe).

Weitere Einschrankungen in der selbstbestimmten Freizeitgestaltung bestehen nach wie vor fiir vie-
le Madchen, weil sie in ihrer eigentlichen Freizeit auf ihre jiingeren Geschwister aufpassen miissen.
Die meisten Jugendangebote sind auf eine solche 'Nebenher-Kleinkind-Versorgung' nicht ein-
gerichtet und die Madchen bleiben notgedrungenermalRen daheim. In der Madchengruppe ist es
nun moglich, ein Geschwisterkind mitbringen zu konnen, was den 'Madchen mit Familienaufgaben'
fiir sich selbst neue Maglichkeiten und Freirdume erdffnet und Lebensmuster zu denken erlaubt, die
jenseits der Hausfrauenalternative existieren.

Die schon im vorigen Kapitel angesprochene Nutzung und Erweiterung von (Erfahrungs-)Raumen,
wie z.B. die Ausfliige mit dem VW-Bus, haben daher vor allem fiir die Mddchen Bedeutung, die von
zu Hause aus wenig Freizeitaktivitaten im Normalalltag einer westlichen Konsumgesellschaft bezahlt
oder gestattet bekommen. Die tiirkischen Madchen duRern im Interview immer wieder ihr Interesse,
sich auch wie einheimische Madchen verhalten zu kénnen und schatzen die Madchengruppe: ,unser
(Volk) ist ja religios, eigentlich voll religios - und hier, hier kdnnen wir uns frei bewegen” (Inter-
view der Madchengruppe). Sich nicht frei bewegen zu konnen, tritt ein, ,wenn die Jungen da sind,
(denn da) kann man sich nicht so aussprechen” (Interview der Madchengruppe) und auch im allge-
meinen Tun an sich, denn: ,du muf’t halt aufpassen auf deine Bewegungen und so, was du machst”
(Interview der Mddchengruppe). Mit der Mddchengruppe haben die Madchen einen Ort, wo sie ge-
meinsam und in einer respektablen Offentlichkeit iiber ihre Interessen reden konnen und Spielraum
haben, sich auszuprobieren, weil hier keine Notwendigkeit besteht, permanent dem patriarchalen
Rollenmuster zu entsprechen.

Aus den genannten Griinden ist eine an der Schule angesiedelte Schulsozialarbeit besonders fiir
Madchen, die von zu Hause aus wenig 'moderne Erziehung' genieRen, eine wichtige zusatzliche kul-
turelle Sozialisationsinstanz - und vielleicht die einzige Moglichkeit, offene Angebote der Jugend-

arbeit nutzen zu kénnen.

4.3 Kooperation mit der Schulsozialarbeit: Begriindungen der LehrerInnen

Das Interesse der Lehrer und Lehrerinnen ist vielfdltig und zeugt von einem unterschiedlichen Ver-
standnis von Schulsozialarbeit. Nicht direkt befragen konnten wir der Schulsozialarbeit gegeniiber
kritisch eingestellte Lehrpersonen, da sich uns diese nicht zur Verfiigung stellten (vgl. Kapitel 5.3).
Auch an der untersuchten Schule gibt es Versuche, die Schulsozialarbeit als Kontrollinstrument ge-
geniiber SchiilerInnen zu nutzen, mit dem Ziel, deren besseres ,Funktionieren’ im Unterricht zu si-
chern, (so z.B. wenn SchiilerInnen aus der Klasse verwiesen werden mit der Auflage, sich bei der
Schulsozialarbeiterin zu melden). Diese Art des 'Zugangs' zu ihrer Arbeit wird von der Schulsozialar-
beiterin jedoch abgelehnt.

Bei unseren InterviewpartnerInnen zeigte sich ein Verstandnis von Schulsozialarbeit als eine die
SchiilerInnen sowohl in der Schule, als auch in ihrem Umfeld allgemein unterstiitzende Instanz: ,Ja
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das ist (...) 'ne unheimlich gute Sache, die notwendig ist fiir unsere Kinder, fiir die Schule notwen-
dig ist, fiir die Atmosphare notwendig ist!” (Gruppeninterview mit Lehrerinnen).

Die Auswirkung der Arbeit innerhalb der Schule werden z.B. so charakterisiert: ,Klar hatte ich die
Frau S. bei jedem Ausflug dabei. Aber das (...) (wollen) die anderen Lehrer genauso. Also ich denk
mal, wir kdnnen froh sein (...), dal} sie die schwierigen Probleme einigermalRen im Griff hat und
daR sie nebenher diese ganzen Freizeitaktivitditen machen kann” (Gruppeninterview mit Lehrerin-
nen). Diese Lehrerinnen ziehen bei ihrer Bewertung auch die aufSerschulische Situation der Jugend-
lichen mit heran, wie z.B. die zur Verfiigung stehenden Freizeitangebote: ,Das ist auch der Vorteil
hier bei der Frau S., da diirfen die Tiirkenmddchen hin - ja also diese Freizeitangebote hier sind
nicht toll und dann gehen die halt lieber irgendwo an den Busbahnhof oder an diesen Spielplatz
(...), und da geht dann halt die Post ab” (Gruppeninterview mit Lehrerinnen).

Kooperation bedeutet fiir die LehrerInnen, dal} die Schulsozialarbeiterin soweit wie moglich zwi-
schen den verschiedenen 'Parteien' vermittelt, daR ,es keine Mauern gibt. (...) Wenn die Schulsozi-
alarbeiterin (...) sich nicht auf Seite der Schiiler stellt und nicht auf Seite der Lehrer stellt, sondern
wirklich versucht, dazwischen drin zu fungieren. Das ist fiir mich die optimale Art und Weise”
(Gruppeninterview mit Lehrerinnen). Teilweise werden auch konkrete Unterstiitzungsleistungen fiir
die LehrerInnen selbst angefragt, z.B. ,indem wir ein Programm aufgestellt hatten, das ich auch
durchfithren kann (...), oder dak man irgendwie versucht, (...) (den Schiiler) zu integrieren und
wieder schulfdhig macht. (...) Das ist meiner Meinung nach die Aufgabe der Schulsozialarbeiterin:
daR sie mit mir zusammen - daB man mit dem Kind zusammen, mit den Eltern zusammen und dann

mit mir zusammen ein Programm ausarbeitet” (Gruppeninterview mit Lehrerinnen).

Auch fiir die LehrerInnen ist das 'Vertrauen' zwischen ihnen und der Schulsozialarbeiterin ein wich-
tiger Faktor fiir eine gelingende Arbeit. Vertrauen bedeutet zunichst fiir alle einen vertraulichen
und verantwortlichen Umgang mit Informationen. Ambivalent wird der Umgang mit Anvertrautem
jedoch ab dem Moment, wenn Vertrauen fiir die SchiilerInnen bedeutet, daR die Schulsozialarbeite-
rin nichts weitererzahlt, die LehrerInnen hingegen ein Interesse daran haben (miissen), weitere In-
formationen {iber SchiilerInnen zu erhalten und wenn die Schulsozialarbeiterin fiir die Zusammenar-
beit und Entwicklung ihrer Kooperationsbeziehungen auf Weitergabe von Informationen angewiesen
ist (vgl. Kapitel 5.4.).

EXKURS - Stereotype Bilder von SchiilerInnen

In jeder Gesellschaft existieren Menschenbilder, die den jeweiligen Mitmenschen bestimmte 'nor-
male Qualitdten' zuschreiben. In der Regel haben iberlieferte Denktraditionen den Grofteil dieser
Menschenbilder geformt - was bei der Fiille an Informationen, die wir tagtdglich verarbeiten miis-
sen, wohl die einzige Chance ist, handlungsfahig zu bleiben. Die Differenziertheit menschlicher
Handlungsbegriindungen und -zusammenhédnge wird dabei jedoch oft nicht beriicksichtigt und es
kommt zur Entwicklung von Stereotypen. Je komplexer menschliches Leben wird, je groRer die An-
forderungen in Beruf, Gesellschaft und Privatleben an die einzelnen Menschen werden, desto grof3er
ist die Gefahr, solchen stereotypen Bildern nachzugeben. Es ist zudem schwer, ihnen zu widerste-
hen, weil sie in der Regel unbewuRt sind und mit dem Flair des 'Normalen' einhergehen, wobei die
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'Normalitat' der Bilder immer wieder in den eigenen peer-groups bestdtigt wird. Aufdecken lassen
sie sich nur durch genaue Analyse.

Diese 'Bilder' strukturieren Handeln vor - nicht nur das eigene Handeln, sondern auch das Handeln
der Person, von der man diese Bilder hat. Auch die SchiilerInnen werden im Schulalltag mit den un-
terschiedlichsten Bildern und den darin enthaltenen Erwartungen an sich selbst konfrontiert. Bilder
ihrer Eltern, MitschiilerInnen, der Schulsozialarbeiterin und auch Bilder von Lehrern und Lehrerin-
nen. Diese Zuschreibungen beeinflussen unmittelbar ihr Selbstbild und stecken indirekt ihre Hand-
lungsmoglichkeiten und -grenzen ab - sie wirken also als Handlungsregulative. Sind diese Bilder ein-
seitig und reduziert, grenzen sie auch die Sicht der SchiilerInnen auf ihre eigenen, eigentlich vor-
handenen Kompetenzen und Ressourcen ein. In Interviews sind uns stereotype SchiilerInnen-Zu-
schreibungen, die oft spontan-flapsigen Charakter haben, begegnet.” Diese AuRerungen haben uns
dafiir sensibilisiert, dal¥ im tdglichen Umgang mit SchiilerInnen und der Routinisierung von Wahr-
nehmungen die Gefahr von Reduktionen liegt. Stereotype Zuschreibungen sind eine Gewohnheit
und Gefahr, die jeglicher professioneller Arbeit und ihren (notwendigen) Routinisierungen und
Sprachspielen eigen ist.

Reduzierung auf die SchiilerInnenrolle — Eine mogliche Falle ist die Vorstellung, die SchiilerInnen-
rolle sei der gesamte Mensch. Jugendliche werden haufig in ihrer Rolle als SchiilerIn gesehen und
nicht in ihrer Gesamtheit als Person mit ihren Problemen aber auch Kompetenzen und Fahigkeiten,
die in der Schule nicht gefragt sind. So zahlt vorrangig der schulische Leistungsbegriff (gemessen in
guten Noten), kaum jedoch anderweitige handwerkliche oder soziale Kompetenzen. Z.B. wird durch
die schulische Benotung nicht erfaRt, wenn die SchiilerInnen den Eltern bei Behdrdengangen, etc.
helfen, oder erhebliche Bewiltigungsleistungen erbringen im (psychischen) Uberbriicken verschie-
dener inter- und intrakultureller Anforderungen an ihre Person, bei der sie wenig Hilfestellungen
erhalten.

Begegnet ist uns auch das Bild der dummen Hauptschiiler: Einerseits stellen sich LehrerInnen auf
die besonderen Lernschwierigkeiten und Lerntempi ihrer SchiilerInnen ein, auf der anderen Seite
werden diese Schwierigkeiten als ,Dummheit’ interpretiert. Die Schwierigkeiten - die z.B. auslandi-
sche SchiilerInnen mit der deutschen Sprache haben, oder mit der Umsetzung unterschiedlicher Lo-
giken von Rechensystemen verschiedener Lander - werden bei dieser Interpretation weitgehend
ausgeblendet, obwohl solche Kenntnisse vorhanden sind und ansonsten auch im Unterricht integ-
riert werden. Es wird nicht nach Lernblockaden und mangelnder Lernmotivation gefragt - die fiir die
SchiilerInnen véllig unabhangig vom aktuellen Unterrichtsgeschehen, z.B. in der fehlenden 'Sinn-
haftigkeit' des eigenen Tuns, existieren kdnnten - sondern es wird gelegentlich der SchluR gezogen,
dalk die SchiilerInnen einfach nicht zu 'mehr' fahig sind.

Es besteht die Gefahr, dal} solche Haltungen gegeniiber den SchiilerInnen fiir diese auch im direk-
ten Kontakt spiirbar werden. Ein mangelnder Glaube an ihre Kompetenzen und Fahigkeiten
beeinfluRt den Kontakt zwischen LehrerIn und SchiilerIn - und auch das Bild der SchiilerInnen von

" Dieses gilt natiirlich genauso fiir die Bilder, die SchiilerInnen auf LehrerInnen u.a. iibertragen. Dieser Fokus wird hier je-

doch nicht weiter ausgefiihrt.
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sich selbst. Falls sie auch beginnen, zu glauben, dal® sie 'dumm' sind, wird die Motivation, sich im
Unterricht anzustrengen, sicher nicht gefordert.

Solche 'Fallen' haben gemeinsam, daR Jugendliche nicht nach ihren subjektiven Begriindungen fiir
ihr Verhalten gefragt werden, sondern bestimmte Annahmen existieren, die eine mdgliche Reaktion
von Vornherein in eine bestimmte Richtung verweisen. Es ist uns klar, daR bei der Arbeit im Klas-
senverband solche personlichen Nachfragen schwer realisierbar sind, wichtig ist uns dennoch, hier
exemplarisch aufzuzeigen, wie schnell es passieren kann, in die angesprochene ,Stereotypen-Falle”
zu laufen, wenn Bilder, die man sich von bestimmten SchiilerInnen oder ganzen Gruppen gemacht
hat, nicht immer wieder reflektiert werden.

4.4 Schliisselkategorien - ein analytischer Zugang zu zentralen Merkmalen von
Schulsozialarbeit

In der wiederholten Bearbeitung der verschiedenen Interviews fiel uns auf, dal bestimmte Begriff-
lichkeiten immer wieder auftauchen, anscheinend jedoch fiir die jeweiligen GesprachspartnerInnen
unterschiedliche Bedeutungen haben. Nach einer Phase der leichten Verwirrung in unserer Arbeits-
gruppe waren diese offensichtlichen Ungereimtheiten schliellich Anregung, die benutzten Worte
genauer zu analysieren. Es fiel uns auf, daR die Bedeutung je Gruppierung wechselte, was den ver-
schiedenen Gruppen jedoch nicht unbedingt klar war. So gab es z.B. bei den Begriffen 'Probleme’
und 'SpaR' unterschiedliche Gewichtungen, je nachdem ob die SchiilerInnen dariiber sprachen oder
die LehrerInnen. Weitere Begrifflichkeiten zogen sich wie rote Faden durch die Interviews, teils klar
formuliert, haufig aber auch zwischen den Zeilen. An diesen Themen verdichteten sich die Inter-
views immer wieder, so dal sich daraus allmahlich neue Schliisselkategorien fiir die Arbeit mit Ju-
gendlichen innerhalb der Schule entwickeln lieRen.

Raum - Raum ist fiir die Jugendlichen der reale Raum, der die Mdglichkeiten, etwas mit anderen zu-
sammen zu tun, mit materiellen Grundlagen ausstattet. Raum ist auch der Freiraum im Geist, der
neue Erfahrungen und Denkweisen ermdglicht. Raum, um Denken zu lernen, braucht auch die Frei-
heit, 'Ungesichertes' sagen zu diirfen, ohne Angst vor Sanktionen haben zu miissen. Ist dies gestat-
tet, erweitert sich Schule vom Ort, um zu 'Pauken’, zum Lebens- und Erfahrungsraum. In diesem
Raum werden Regeln dann gemeinsam erarbeitet (vgl. Kapitel 5.2.).

Regeln - Jugendliche sind mit verschiedenen, parallel existierenden Regelsystemen konfrontiert, die
sich in der Reihenfolge ihrer Dringlichkeit - oder auch ihres Inhaltes {iberhaupt - nicht unbedingt
decken. Was in einem Regelsystem als Kavaliersdelikt gilt, kann im anderen System ein grober Ver-
stol} gegen die guten Sitten sein. Besonders Madchen befinden sich oft in Situationen, in denen sie
unweigerlich eines der religiosen und kulturellen Regelsysteme, in denen sie sich bewegen, zu ver-
letzten. Im Elternhaus gelten mdglicherweise andere Regeln als in der Schule, der Arbeitswelt oder
zwischen Freundinnen und Kumpels. Je komplexer eine Gesellschaft organisiert ist, desto verwirren-
der wird es, sich innerhalb dieser Systeme zurechtzufinden. Jugendliche brauchen hier viel Hilfe-
stellung. Lehrpersonen sehen sich vor dem ,Problem (...), daR wir wirklich viel vorgeben miissen,
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weil ganz wenig von diesen Verhaltensregeln da sind, von denen man ausgehen miikte, daR sie ei-
gentlich da wéren (...)” (Interview mit Lehrerin).

Nicht immer gibt es einen gemeinsamen Verstandigungsprozeld von Erwachsenen und Jugendlichen,
in dem geklart wird, wozu Regeln da sind und versucht wird, diese gemeinsam zu entwickeln. Viele
Regeln sind niitzlich fiir ein gemeinsames Zusammenleben, viele Regeln sind aber auch ganz ein-
fach praktisch, um Diskussionen aus dem Weg zu gehen und hergebrachte Hierarchiemuster zu be-
wahren. Wenn nicht differenziert wird zwischen diesen verschiedenen Regel-Typen, ist in einer Ent-
wicklungsphase des Nachfragens und Priifens von Werten mit Widerstand zu rechnen.

Besonders bei Regelbriichen werden die verschiedenen Regelsysteme und ihre Sanktionsmechanis-
men spiirbar. Stark kritisiert wurde von den Jugendlichen ein Fall, bei dem sie nicht angehdrt wur-
den: ,Wir hatten ja keine Gelegenheit (...), man hat uns keine Gelegenheit gegeben, gleich Polizei,
tschiis! tschiis!” (Interview mit Madchengruppe). Ganz anders dargestellt wurde die Situation, als
eine Mitschiilerin einmal ,geklaut (...) (hatte und) da wurde die erwischt, die ist halt gleich zur
(...) (Schulsozialarbeiterin) damals hingegangen, dann hat sie es geregelt (...)". Den Jugendlichen
ging es bei der Bewertung der Strafe nicht um Straffreiheit. Sie wollten eine 'angemessene' Strafe,
die ihre Wiirde wahrt und sie nicht zwischen den verschiedenen Kontroll- und Erziehungsinstanzen
zerreibt: ,die muBte nur putzen (...), dal} die Eltern es nicht wissen - weil, die hat echt 'ne strenge
Mutter (...), das war in Ordnung” (Interview mit Madchengruppe).

Vertrauen - Vertrauen zur Schulsozialarbeiterin ist die zentrale Voraussetzung fiir die Jugendlichen
und auch fiir die LehrerInnen.

Vertrauen haben zu kdnnen, bedeutet fiir die Jugendlichen, dal’ ihnen geglaubt wird und die Schul-
sozialarbeiterin nicht heimlich iiber sie redet. Zum Vertrauen gehort auch, der Schulsozialarbeiterin
den eigenen 'Fall' anzuvertrauen, d.h., daR im Gesprach mit anderen Personen und Instanzen die
eigene Person angemessen und richtig vertreten wird, daR verantwortungsvoll und diskret mit den
anvertrauten Informationen umgegangen wird.

Vertrauen bedeutet auch, dal} die entstandene Ndhe und das Wissen in einer anderen Situation
nicht gegen die eigene Person miRbraucht werden. Das Vertrauen muR wachsen konnen und ist an
die Person gebunden. Als Grundlage von Vertrauen nennen die SchiilerInnen aber auch die recht-
liche Absicherung der Schweigepflicht fiir die Schulsozialarbeit.

Fiir die LehrerInnen bedeutet Vertrauen zur Schulsozialarbeiterin zu haben auch, dal} sie mit not-
wendigen Informationen versorgt werden. Wer entscheidet, was 'notwendig' ist, ist an dieser Stelle
noch nicht geklart. Im Einzelfall kann dieser Wunsch also mit den Interessen der SchiilerInnen kol-
lidieren (vgl. Kapitel 5.3).

Probleme - Fiir die SchiilerInnen und auch fiir die LehrerInnen gibt es geniigend Probleme, fiir die
die Schulsozialarbeiterin als Anlaufstelle dient. Probleme fiir die LehrerInnen definieren sich vor-
rangig rund um den Unterricht, um Motivations- und Disziplinschwierigkeiten von SchiilerInnen.
Meist wird eine Situation dann zum Problem, wenn sie {iberhaupt nicht mehr weiter wissen.

Die Jugendlichen suchen die Schulsozialarbeiterin im Vergleich zu vielen LehrerInnen bereits zu ei-
nem fritheren Zeitpunkt auf. Also nicht erst dann, wenn eigene Problemlosemdglichkeiten bereits
gescheitert sind oder erschopft scheinen. Die Definition der Jugendlichen umfal3t auch ein sehr viel
weiteres Spektrum: ,(...) jemand hat mit jemand 'ne Schldgerei gehabt und hat 'nen Feind oder mit
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einem Freund hat er mal 'nen Streit (...) dann geht man zur Frau S. Die hilft einem weiter - oder
(man hat) (...) mit den Eltern Probleme, Familienprobleme” (Gruppeninterview mit Lehrerinnen).
Thre Probleme erstrecken sich sowohl im schulischen als auch im auRerschulischen Bereich. Die ge-
duRerten Probleme sind klein (und damit kaum in unserer Definition als Problem vorhanden und er-
kennbar) oder auch grof3 (und fiir uns akzeptabel!) immer aber dringlich und eine Losung kann sel-
ten auf 'spater' verschoben werden.

Losung heiRt in erster Linie, sich Gehor zu verschaffen und sich zu vergewissern, da die je eigene
Sicht der Dinge auch seine Berechtigung und seine Wichtigkeit hat. Viele Probleme l6sen sich durch
das eigene Nachdenken {iber den Sachverhalt, einige durch Tips der Schulsozialarbeiterin. Andere
Schwierigkeiten bendtigen griindlichere Bearbeitung. Ab diesem Stadium werden SchiilerInnen-
probleme auch von anderen Personen als Probleme definiert. Es ist das Stadium, in dem andere be-
ginnen, mit den Problemen der Jugendlichen ihre Probleme zu bekommen, weil sich Auswirkungen
im Umfeld zeigen. In diesen Fallen versucht die Schulsozialarbeiterin aktiv im Gesprach zu bleiben
und gemeinsam mit den betreffenden Jugendlichen zu {iberlegen, wie weitere Schritte aussehen
konnten. In der Konsequenz bedeutet Problemldsung dann nicht ausschlieRlich die rasche Wieder-
eingliederung in den Schulalltag, sondern orientiert sich an dem fiir die Jugendlichen Machbaren
und Umsetzbaren im Hinblick auf deren weitere Lebensplanung (vgl. Jugendamt Boblingen).

Spaf - Im Interview mit der Madchengruppe wurde immer wieder vom 'gemeinsam SpaR haben' ge-
sprochen. In der Nachbesprechung waren wir uns einig, daR dieser Begriff als Begriindung fiir ein
Schulsozialarbeitsangebot doch etwas diirftig sei. Er schien nicht 'ernsthaft' genug - warum soll
man 'Spal haben' auch noch padagogisch unterstiitzen?

Auch die Begriindungen der LehrerInnen fiir eine Unterstiitzung der Schulsozialarbeitsangebote lie-
Ren keine Hoherbewertung von 'SpaR' als Begriindung zu. Der Begriff war nicht relevant - es ging
um Probleme, nicht um SpaR.

Bei den SchiilerInnen war 'SpalR' hingegen nicht zu iibersehen, und bei genauerer Betrachtung
steckte hinter diesem Begriff dann wesentlich mehr Substanz, als wir zuerst vermuteten. 'SpaRR ha-
ben' ist keineswegs 'Blodsinn machen', etc.; 'Spal® haben' ist Erleben und Lernen durch Mitbestim-
mung und Mitgestaltung; 'Spald haben' ist Bewegungsraum haben ohne standige Kontrolle und Ob-
servierung; 'SpalR haben' kann man z.B. in der ,Madchengruppe, (denn) das ist das einzige - ja wie
soll ich sagen, das ist das einzige Teil, wo wir uns alles aussprechen konnen, wo wir uns alles sagen
konnen und das macht einfach SpaR” (Interview mit Madchengruppe).

'Spald haben' bedeutet, keinen Leistungsdruck zu haben, nicht ,funktionieren’ zu miissen und einen
Ort zu haben, an dem man sich erholen kann, so sein darf, wie man sich fiihlt, und reden kann, 'wie
einem der Schnabel gewachsen ist'. 'SpalR haben' reicht als Motivation, um Dinge zu tun und sich
auch anzustrengen durchaus aus, wenn so den eigenen Werten und Ideen Raum geben wird.

Anerkennung - Anerkennung ist in der Schule zum GroRteil an die schulische Leistung und an No-
ten gekoppelt. Die Betonung der Klassenziele und Schulabschliisse durch LehrerInnen und Eltern ih-
ren Kindern gegeniiber rufen das immer wieder ins Gedachtnis. Auch die Jugendlichen wollen An-
erkennung, ihnen stehen die Wege der 'guten Noten' jedoch nur bedingt zu Verfiigung. Offentliche
Anerkennung zu finden mit dem je Eigenen ist jedoch eine der Hauptmotivationen fiir menschliches
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Handeln und der Kampf darum der Ausgangspunkt fiir soziale Konfliktsituationen. Das sind die
Kernaussagen der jlingeren sozialphilosophischen Diskussionen (vgl. Honneth 1992).

Eine spezielle Umsetzung des Wunsches nach Anerkennung fanden wir denn auch bei einigen inter-
viewten Mddchen, die mit dem schulischen Anerkennungssystem ihre liebe Not haben. Sie sind da-
fiir sogar bereit, mit ihrem Leben zu spielen: A: ,....haben Sie schon 'mal von so 'nem Unfall 'was
mitgekriegt? (...) Autosurfing! (...) Das war ihre Schwester und die ist sooo beriihmt jetzt. Uberall
so beriihmt! (...) Da war ich und sie! Auf dem Auto, auf der Motorhaube da. Alle beide. Und da ist
sie halt runtergefallen - und ihr Gehirn ist jetzt kaputt.” C: ,Taub auf einem Ohr” A: ,Ja, taub ist
sie jetzt - die ist {iberall nur berlihmt!” (Interview mit Madchengruppe). Das eine Mddchen, C., hat
die Tragik des Unfalles erfalt, A. hingegen ist so von der Anerkennung durch Beriihmt-Sein faszi-
niert, dal sie den traurigen Hintergrund vollig ausblendet und man auf die Idee kommen konnte,
sie wdre am liebsten selbst heruntergefallen, nur um iiberall ihr Photo in der Zeitung abgedruckt zu
sehen.

Mit diesen Extremen sind Kollegium und Schulsozialarbeit gleichermaRen konfrontiert. Wahrend
LehrerInnen ihre Leistungsbhewertung nur bedingt modifizieren konnen, hat die Schulsozialarbeit
hier einen breiteren Katalog von Anerkennungs-Alternativen fiir die SchiilerInnen anzubieten. Sie
greift damit ein elementares Bediirfnis der SchiilerInnen auf. Da diese Kategorie auch fiir die Aus-
gestaltung der Arbeit der Schulsozialarbeiterin zentral ist, haben wir im folgenden Kapitel zur Ar-
beitsweise der Schulsozialarbeit eine detailliertere Analyse zu Anerkennungsformen- und ebenen
eingefiigt.
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4.5 Anerkennung als zentrale Arbeitsweise der Schulsozialarbeiterin

Anerkennung spielt eine wichtige Rolle fiir die SchiilerInnen. Gerade lernschwache Jugendliche, fiir
die sich im Schulalltag wenig Anerkennungssituationen ergeben (gute Noten, Lob des Lehrers, rich-
tige Antworten, Anerkennung durch die Klassengemeinschaft oder eine andere Gruppe von Jugend-
lichen), sind auf andere Erfahrungsrdume, in denen sie Anerkennung erleben kdnnen, angewiesen.
In den Interviews wurden fiir uns bestimmte Tendenzen der Praxis der Schulsozialarbeit deutlich,
auf drei verschiedenen Ebenen anerkennend zu wirken. Diese Anerkennungsmdglichkeiten, die die
Schulsozialarbeit durch ihr vielfaltiges Angebot bietet, mochten wir im folgenden Abschnitt heraus-
arbeiten. Es handelt sich dabei um eine typisierende Darstellung fiir eine anerkennungsorientierte
Schulsozialarbeit, die wir in die Micro-, Meso- und Macroebene differenzieren mdchten. Unsere Da-
tenanalyse hat deutliche Tendenzen in der Praxis der Schulsozialarbeit aufgezeigt, die in anerken-
nungstheoretischer Hinsicht von Interesse sind und hier in hypothetisch ergdanzender Absicht auf-
gefiihrt werden, um als verallgemeinerbares ,Kompendium” nutzbar zu werden.

Auf der Microebene, der Ebene der Beziehungsgestaltung, erkennt Schulsozialarbeit die SchiilerInnen
an, indem sie

- sich sensibel und respektvoll auf die unterschiedlichen Kinder aus den unterschiedlichen kultu-
rellen Kontexten einldRt und versucht, sich in die verschiedenen Lebenswirklichkeiten hinein-
zuversetzen (Fremdverstehen und Empathie);

- neue Regeln mit den Jugendlichen aushandelt, das Verhalten der SchiilerInnen nicht kritiklos
hinnimmt, sondern nichtsymbiotische Beziehungen gestaltet, in denen die Grenzen transparent
sind und bei Regelverletzungen klare Sanktionen folgen (bei Nicht-Entschuldigen diirfen die
SchiilerInnen z.B. nicht mit auf den Ausflug);

- den Jugendlichen etwas zumutet, sie nicht in Watte packt, sondern sie in ihrer Moglichkeit,
auch etwas aushalten zu kdnnen, ernst nimmt (z.B. die Mddchengruppe, die nach einem Schul-
jahr wieder aufgelost wird). Dabei schafft sie aber Rahmenbedingungen, innerhalb derer die
Jugendlichen mit diesen Zumutungen fertig werden kdnnen, und begleitet sie in diesem ProzeR
(z.B. indem sie Moglichkeiten aufzeigt, wie die Mddchen den Madchenraum im Jugendhaus be-
nutzen konnen und sie ihnen gleichzeitig anbietet, weiterhin fiir jedes Madchen als Bezugs-
und Gesprachsperson erreichbar zu sein). Sie versucht dadurch die Jugendliche nicht zu lber-
fordern;

- versucht, die SchiilerInnen nicht in beschdmende Situationen zu bringen, sie nicht bloR3-
zustellen.

Auf der Mesoebene, der Ebene der Fachlichkeit, anerkennt Schulsozialarbeit die SchiilerInnen, indem

sie

- subjektorientiert arbeitet, d.h. die Jugendlichen in ihrer Individualitdt wahrnimmt, gleichzeitig
aber gesellschaftliche Benachteiligungen und Hierarchien und deren EinfluR auf die Individuen
im Blick hat. Sie anerkennt die Besonderheiten und Andersartigkeiten der Einzelnen;
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- den Eigensinn sozialer Praxis beriicksichtigt und nicht ein abgeklartes, festes Bild der Jugendlichen
kultiviert;

- 'ethnologische Kompetenz' entwickelt, d.h. die sich in stdndigem WandlungsprozeR be-
findenden Lebenssituationen und Lebenswirklichkeiten der Jugendlichen erkundet und offen
fiir Veranderungen ist;

- mit den Jugendlichen in partnerschaftlicher Assistenz umgeht - SchiilerInnen kdnnen ihre Ak-
tivitdten selbst planen, bei Problemlésungen bezieht sie die Entscheidungen und die Verant-
wortung der mit Kinder ein (eigenverantwortliche Arbeit in Thekengruppen, vgl. 4.1);

- beachtet und deutlich macht, dal} es eine Differenz zwischen Verstehen und Akzeptieren gibt
(nicht alles was die SchiilerInnen tun, wird akzeptiert und gebilligt);

- parteilich die Madchen und Jungen in ihrer Lebenspraxis, in ihren Sicht- und Denkweisen und
Entscheidung bestitigt, und diese z.B. gegeniiber den LehrerInnen, verschiedenen Amtern, etc.
vertritt und zur Sprache bringt;

- einen Rahmen fiir die gegenseitige Akzeptanz der SchiilerInnen schafft;

- Normativitatsvorstellungen nicht zum MaRstab fiir die Beurteilung von Entwicklungen der Schii-
lerInnen macht;

- gegen Entmiindigung eintritt und Kritik iibt an einer Politik der Stellvertretung;

- sich einen Rahmen fiir ihre eigene Bediirftigkeit als Fachkraft schafft und Raum nimmt fiir
Selbstbildung und Selbstreflexion, indem sie Netzwerke aufbaut und Supervision in Anspruch
nimmt, im Austausch mit anderen SchulsozialarbeiterInnen steht, etc.

Diese Anerkennungsebene wird dadurch begrenzt, daR die Schulsozialarbeiterin alleine fiir eine
ganze Schule zustandig ist und ihre zeitlichen Ressourcen durch die Vielfalt ihrer Aufgaben stark
begrenzt sind.

Auf der Macro-Ebene, der gesellschaftlichen Ebene, anerkennt Schulsozialarbeit die SchiilerInnen, in-

dem sie

- Impulse zur Verdnderung der institutionellen Strukturen gibt oder aufgreift (vgl. Kapitel 5);°

- versucht, die Arbeit in ihrer Wichtigkeit fiir die Schule und die SchiilerInnen nach aullen dar-
zustellen;

- die Entwicklung der politischen Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzt: ein
Beispiel an der untersuchten Schule ist der ,Lerngang”;

- Formen von Offentlichkeit ermoglicht, in der die Kompetenzen und Stirken der Jugendlichen
darstellbar werden und diese selbst zu Wort kommen (z.B. die Talentbiihne, in deren Rahmen
die Jugendlichen ihre Fahigkeiten zeigen kdnnen).

® Ein Beispiel wire die Anerkennung der Madchengruppe als Sozial-AG, wodurch die Aktivititen, die dort geschehen, aufge-
wertet wiirden und die Madchen mit ihren Interessen einen neuen Stellenwert bekdamen und sie und die Dinge, die ihnen

SpaR machen, so sichtbarer werden wiirden.
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4.6 ,...sonst ist das einfach nicht zu schaffen!”’ — Was niitzt die Schulso-
zialarbeit den SchiilerInnen

In der Schule treffen Menschen zusammen, die als je eigene Interessengruppen verstanden werden
konnen, je nachdem in welcher Funktion sie sich innerhalb der Institution bewegen. Ein groRer Teil
dieser Funktionen ist durch ihre Rolle definiert: LehrerInnen haben einen Arbeitsauftrag und eine
Lehrverpflichtung. Jugendliche sollen sich als SchiilerInnen benehmen und sollen lernen, was der
Lehrplan vorschreibt. Diese Rollen sind jeweils Ausschnitte aus der Gesamtpersonlichkeit eines Men-
schen. Jugendliche wehren sich an vielen Stellen gegen diese 'Reduzierung' und haben zudem sehr
unterschiedliche soziale und materielle Bedingungen auerhalb der Schule, diese 'anderen' Seiten
ihrer Personlichkeit zu entdecken und zu leben.

Zur Lebenswirklichkeit von Jugendlichen gehort auch, daR sie innerhalb und auRerhalb der Schule
mit sich widersprechenden Erwartungen konfrontiert werden. So wird innerhalb der Schule eine ge-
wisse Unterordnung und damit Unselbstdndigkeit von ihnen erwartet, auRerhalb der Schule miissen
sie sich selbstandig um einen Ausbildungsplatz kiimmern, sich selbstdndig fiir ein Berufsfeld ent-
scheiden etc. Weitere Widerspriiche, speziell fiir die Madchen, kdnnen von den Eltern formuliert
werden, indem diese z.B. eine schulische Berufsorientierung zugunsten einer traditionell unterord-
nenden Familienorientierung ablehnen.

Diese unterschiedlichen Rollenerwartungen und Regelkontexte sind fiir Jugendliche nicht per se
durchschaubar. Sie zu entschliisseln und diese Regeln bestimmten Kontexten zuzuordnen, d.h. ein
Verhdltnis zu den Orten und den zugehorigen Regeln zu erarbeiten und damit in den verschiedenen
Kontexten handlungsfahig zu werden/sein, gilt als moderne Schliisselkompetenz.

Die Arbeit von SchulsozialarbeiterInnen setzt an der Stelle an, an der die widerspriichlichen Erwar-
tungen zu Konflikten fiihren und die Handlungsfahigkeit der Jugendlichen leidet. Diese Konflikte
konnen innerhalb eines Menschen auftauchen, zwischen einzelnen Personen und zwischen Interes-
sengruppen bestehen. Die Arbeit von SchulsozialarbeiterInnen ist in hohem MaRe die einer Vermitt-
lerin: sie vermittelt in Konflikten zwischen SchiilerInnen und LehrerInnen, zwischen Eltern und Kin-
dern, zwischen Behorden und Jugendlichen, zwischen Einzelnen und/oder Gruppen von Jugendli-
chen. Indem sie die jeweiligen Regeln entschliisselt und vermittelt, nimmt sie Ubersetzungsfunktio-
nen wahr. Die Stimmen der SchiilerInnen bekommen dadurch auch ein gréfReres Gewicht und eine
breitere Offentlichkeit.

Schulsozialarbeit unterstiitzt damit nicht nur SchiilerInnen in ihrer Schiilerinnenrolle, sondern Ju-
gendliche bei der Bewaltigung ihres Alltages und ihrer Entwicklung zum erwachsenen Menschen.
Dieser Ansatz ist fiir Hauptschuljugendliche besonders zu betonen, da sie in vielen Lebensbereichen
schon durch ihre Familiensituation benachteiligt sind. Die Benachteiligung besteht u.a. in rdumli-
cher Enge, Unsicherheiten im Umgang mit Regeln, Abwertung jugendgemaRer Wertmal3stabe und
beschranktem Zugang zu gesellschaftlich akzeptierten Anerkennungssituationen.

* Aussage einer Schiilerin der Madchengruppe.



ZENTRALE WIRKUNGSEBENEN VON SCHULSOZIALABEIT 42

Schulsozialarbeit ist damit unterstiitzend tdtig fiir eine gesunde emotionale und soziale Entwick-
lung Jugendlicher und erdffnet ihnen Zugang zu Lebens- und Erfahrungswelten, die ihnen ansons-
ten nicht oder eingeschrankter zur Verfiigung stehen wiirden.
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5. Schulentwicklung durch Schulsozialarbeit?

ANGELIKA ISER, CORDULA KILFITT
UNTER MITARBEIT VON ECKHARD BACKER, FRIEDRICH HOLZMANN

5.1 Einleitung

Zum Verstdndnis von ,,Schulentwicklung”

52 Wirkungsverhdltnis Schule — Schulsozialarbeit

Schulentwicklung als Voraussetzung fiir erfolgreiche Schulsozialarbeit?
Verdnderungen der Schule durch Schulsozialarbeit?

5.3 Kooperation von Schule und Schulsozialarbeit

Beschreibung und Einschdéitzung der bestehenden Kooperation
Erwartungen an die KooperationspartnerInnen und Benennung schwieriger Punkte
Vertrauen und Konsequenz als Schliisselkategorien fiir eine gelingende Zusammenarbeit

5.4 Reflektion der vorfindlichen Schulentwicklung

Reaktionen von Schule auf verdnderte gesellschaftliche Problemlagen?
Resiimee: die militant sozialpddagogische Schule?

5.1 Einleitung

Unsere Analyse der Rolle und des Erfolges der Schulsozialarbeit an der untersuchten Schule hat uns
immer mehr verdeutlicht, daR sie ohne das bestehende Umfeld und vor allem ohne die Schule mit
ihrer Haltung und Kooperation sowohl in Bezug auf Schulsozialarbeit als auch ihre spezielle Schii-
lerInnenschaft nicht denkbar sind. Es erschien uns daher notwendig, die Haltung ,der Schule” - und
darin der Schulleiterin und LehrerInnen aber auch der ,alltdglichen Helfer” - genauer zu betrachten.
Nach einer einleitenden Ausfilhrung zu unserem Verstandnis von ‘Schulentwicklung” wollen wir des-
halb der Frage nachgehen, welche Veranderungen und Entwicklungen die Schule selbst vollzogen
hat und welche durch die Schulsozialarbeit hereingetragen und angeregt wurden und werden. Wir
haben die Vermutung, daR nur durch die Veranderungs- und Kooperationsbereitschaft von seiten
der Schule eine erfolgreiche Installation und Arbeit der Schulsozialarbeit in einem gemeinsamen,
umfassenden und damit im Ergebnis auch praventiven Sinne ermdglicht wurde. Beide Veranderungs-
strdnge beinhalten Elemente von Schulentwicklung im von uns verstandenen Sinne.

Im Kapitel 5.3 folgt eine ausfiihrliche Analyse der Kooperationen zwischen Schule und Sozialarbeit,
deren Gelingen eine grundlegende Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Arbeiten beider Institutionen
ist. Auch in der von uns betrachteten Entwicklung der untersuchten Schule ist die Kooperation zwi-
schen Jugendhilfe und Schule, bzw. die Kooperation zwischen schulischen ExpertInnen und Schul-
sozialarbeiterin, ein wesentlicher Bestandteil, der nicht selbstverstandlich vorausgesetzt werden
kann. Ein Fokus gilt daher den wechselseitigen Erwartungen an die VertreterInnen der jeweils an-
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deren Institution. Ein weiterer richtet sich auf die Korrespondenz zweier Schliisselkategorien: der
‘Konsequenz’, die wir zundchst dem schulischen, sowie dem ‘Vertrauen’, das wir zundchst dem sozi-
alpadagogischen System zuordnen wiirden.

Der letzte Teil (5.4) soll der Reflektion dienen. Hier fragen wir danach, mit welchem benannten o-
der erkennbaren Bewul3tsein die untersuchte Schule auf die sie umgebende und heute bestehende
Situation reagiert. Inwiefern kann im Abgleich zum von uns zu Beginn gegebenen Verstdndnis von
einer Schulentwicklung gesprochen werden? Hier wird zundchst ein von uns vermutetes Leithild die-
ser Schule nochmals aufgegriffen und reflektiert. Als zweites fahnden wir nach Punkten, in denen
Schulentwicklung fiir uns bisher nicht erkennbar wurde, um diese als Entwicklungsmoglichkeiten
sichtbar werden zu lassen.

Zum Verstdndnis von ,,Schulentwicklung”

Als Hintergrund fiir die Sichtung unserer Daten im Hinblick auf Schulentwicklung dient uns ein Ver-
standnis von Schulentwicklung, das Aspekte sowohl einer verdanderten AufSen- wie auch Innenorien-
tierung der Schule umfaRt. Schulentwicklung wird als gezielte und angestrebte Verdnderung ver-
standen, die derzeit zwar nicht inhaltlich eindeutig definiert, jedoch gehauft mit dhnlichen Vor-
stellungen verbunden wird.

Wir beachten hier als Aspekte einer veranderten AufSenorientierung:

eine Offnung zum Gemeinwesen;

- das Hereinholen von Menschen aus der Praxis bzw. dem Gemeinwesen in die Schule;
- eine verstarkte Kooperation mit Eltern;

die Kooperation mit (anderen) Jugendhilfeeinrichtungen (s. auch Teil 6).

Als Aspekte einer Verdnderung nach innen ziehen wir die Intentionen heran:

- soziales Lernen anzustreben;
- sozialpddagogische Elemente in den Lern- und Lehralltag zu integrieren, wie z.B.
- einen Fokus auf Beziehungen;
- das Zulassen von Bedurfnisstrukturen;
- ein internes Unterstiitzungsnetz fiir SchiilerInnen zu entwickeln;
- Verbesserung der Kommunikation ggf. auch der Strukturen in der Schule anzugehen.

Als konkretere und damit auch leichter untersuchbare Elemente von Schulentwicklung schauen wir

- nach anderen Arbeitsformen (z.B. facheriibergreifendem Lernen und Lehren, Klassenlehrerprin-
zip, Teamteaching, Montagmorgenkreis, Projektarbeit, Freiarbeit und Wochenplan, Praktika fiir
SchiilerInnen);

- nach anderer Zeit- und Raumgestaltung (z.B. andere Unterrichtszeiten, Ganztags- und Kernzei-
tenbetreuung, Schule als Lebens- und Erfahrungsraum);

- und nach Mitbestimmungsmdglichkeiten, als Teilhabe (Liebau) und Partizipation fiir SchiilerIn-
nen, aber auch Eltern, sowie fiir LehrerInnen beziiglich der Schulangelegenheiten.
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Diese Beschreibung eines Verstandnisses von Schulentwicklung ist nicht der Literatur entnommen,
sondern von uns in dieser Form entwickelt und gewahlt worden. Derzeitige Verdffentlichungen zu
Schulentwicklung unterscheiden sich z.B. dadurch, daR sie hdufig durch den zusdtzlichen Aspekt
der Entwicklung und Veranderung der zustandigen administrativen Behdrden; sprich der Schuldm-
ter, erganzt werden (z.B. Rolff 1996: 33f).

Weiterhin unterscheidet sich unsere beschreibende Ausfiihrung des Begriffes Schulentwicklung von
anderen Definitionen der Schul- oder auch allgemeiner der Organisationsentwicklung dadurch, dafl®
sie nicht von einem geschlossenen und im Gesamten geplanten Konzept der Schulentwicklung aus-
geht, mit der ,Einrichtung einer Steuerungsgruppe des Veranderungsprozesses”, mit ,Diagnose,
Zielfindungs-, StrategieentwicklungsprozeR”, Implementation neuer MaRnahmen und Arbeitsformen
sowie eines Evaluations- oder sogar Qualitdtssicherungsverfahrens (z.B. Dalin u.a. 1996) und an-
derem mehr. Das von uns gewdhlte Begriffsverstdndnis kann als eine Anpassung an den empirisch
gegebenen Sachverhalt verstanden werden, der unser Augenmerk unweigerlich auf die realen, pro-
zelRhaften Veranderungen (an sich) gelenkt hat und die Frage nach einer strategisch geplanten Or-
ganisationsentwicklung nicht sinnvoll erscheinen lieR.

Seit ca. zwei Jahren zeichnet sich die Rede um Schulentwicklung als eine Art neue Trendbewegung
ab. Tendentiell kann man Schulentwicklung darin fassen als ,politisch gewollt” und ,von oben ge-
fordert”, zumindest z.T. ausgeldst als SparmalRnahme, die gleichzeitig zu den Zielen der Mitteler-
sparnis, groRerer Autonomie und einer qualitativen Verbesserung der padagogischen Arbeit in der
Schule fiihren soll. Die Forderung nach der Gleichzeitigkeit von qualitativen Verbesserungen bei pa-
rallellaufender Ressourcenkiirzung kann hier kaum noch verwundern, ist sie doch jeglichem Reden
von Organisationsentwicklung und Lean Management derzeit immanent. Die Paradoxie der Forde-
rung ,von oben”, dal ,unten” mehr Autonomie entwickelt werden solle, nachdem selbige jahrzehn-
telang verhindert wurde, verwundert jedoch weiterhin (vgl. auch Schlomerkemper 1997). Beide be-
nannten Zustdnde - das Unterbinden, wie das Verordnen von Autonomie einzelner Schulen - fiihren
zu Irritationen, MiRtrauen und vielfdltigen Widerstanden gegeniiber Verdanderung und damit gegen
Schulentwicklung.

Sicher fallt, theoretisch betrachtet, eine tiefgehende Veranderung von Schule sehr viel leichter,
wenn das dulBere System sich parallel nach gleichen Prinzipien entwickelt, als dies unter zuwider-
laufenden duReren Strukturen moglich wdre. Insofern macht z.B. das Bremer Schulentwicklungsmo-
dell (ISP; vgl. Rolff 1996) durchaus Sinn, weil hier die innere Entwicklung hin zu einer autonome-
ren Institution begleitet wird von der Verdnderung der sie betreffenden Schulbehdrde hin zu mehr
innerer Autonomie und Lean Management. Dies setzt aber auch das wechselseitige Vertrauen in die
Verdnderung der anderen Institution (oder die Arbeit an diesem Vertrauen) voraus. Vermutlich ist
eine umfassende Entwicklung von staatlichen Schulen so {iberhaupt erst maglich.

Eine Schule, die - wie die von uns untersuchte - aus eigener Initiative begonnen hat, ihre Probleme
anzugehen und sich ein eigenes Profil zu schaffen, hat demgegeniiber den Vorteil, daR es sicher
Entwicklungen gibt und gab. Vermutlich hat sie damit bereits eine (wenn vielleicht auch zuerst un-
bewuRte) Corporate Identity fiir sich in Anspruch genommen, ist stolz auf die eigenen Leistungen
und hat bereits einen wesentlichen Schritt hin zu mehr Autonomie gemacht: die Erfahrung, aus ei-
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gener Kraft die eigene Lage und Situation verbessern zu konnen. Ein weiteres unterscheidet sie al-
lerdings auch von der Schulentwicklung im Sinne des Lean Management: SparmaRnahmen sind hier
nicht unbedingt ein vordergriindiges und naheliegendes Ziel, vermutlich ist sogar zunachst ein ho-
herer Kostenaufwand notwendig. In den meisten Fallen - wie z.B. im untersuchten Fall bei einer
Selbsthilfe durch die Einrichtung von Schulsozialarbeit - wird erst durch einen langerfristigen und
vorausschauenden Blick deutlich, daR durch den Zuwachs an Ressourcen, Autonomie und Hand-
lungsfahigkeit und durch die praventive Arbeit eben doch Gelder und Ressourcen gespart werden

kdnnen.

Betrachten wir vor diesem Hintergrund die in unserer Fallstudie untersuchte Schule, die aus eigener
Initiative Probleme anging und sich - zundchst wohl eher unbewuRt - damit ein eigenes Profil ge-
schaffen hat: vor ca. sieben Jahren wurde von der Schulleitung in Kooperation mit einigen Lehre-
rInnen sowie in Kontakt mit u.a. SozialpadagogInnen im Gemeinwesen beschlossen, einen Antrag
auf die Einrichtung von Schulsozialarbeit zu stellen. Die Selbststigmatisierung als ,Brennpunkt-
schule” wurde in Kauf genommen (Interview Schulleiterin), die damit unvermeidlichen Anderungen
in den eigenen vier Wanden auch (s.u.). Moglich war dies zum damaligen Zeitpunkt nur durch Ein-
zelinitiative und durch einen groReren Kostenaufwand. Immer wieder muf3te im Laufe der letzten
sieben Jahre fiir den Erhalt der Schulsozialarbeit an der eigenen Schule gekampft werden, bisher er-
folgreich. Die Schulsozialarbeit an dieser Schule stellt heute nicht nur einen weitgehend akzep-
tierten ,normalen” Bestandteil der Schule dar, sondern hat dariiberhinaus eine Funktion fiir die
Corporate Identity, das unveroffentlichte und ungeschriebene Leitbild der Schule iibernommen. Die-
ses Leitbhild mochten wir hier in {iberspitzter und sympathisierender Form als ,militant sozialpada-
gogische Schule” bezeichnen. Damit versuchen wir einerseits das hohe Engagement fiir die Prob-
leme einzelner SchiilerInnen und ihrer Eltern, fiir soziales Lernen und fiir Sozialarbeit an und im
Umfeld der Schule zu benennen. Andererseits versuchen wir damit aber auch eine an manchen
Punkten aufscheinende Abwehr und ein latentes Ignorieren gegeniiber Kritik oder auch nur einem
tiefergehenden Hinterfragen der Schulsozialarbeit bzw. des eigenen eher sozialpddagogischen, er-
zieherischen Ansatzes zu fassen.

5.2 Wirkungsverhaltnis Schule - Schulsozialarbeit

Der Hauptfokus unserer Fallstudie gilt der Schulsozialarbeit sowie der Kooperation der Schulsozial-
arbeit mit der Schule und anderen Jugendhilfeeinrichtungen im schulischen Umfeld. Es zeigt sich
deutlich, daR die Schulsozialarbeit ein Impuls fiir die Schulentwicklung war und ist. In unseren Un-
tersuchungen haben wir jedoch auch festgestellt, dal die Schulentwicklung in einem breiteren
Rahmen angelegt ist und die Schulsozialarbeit selbst ihre Existenz an dieser Schule nur dem Bestre-
ben der Schule nach Verdnderungen und Verbesserungen zu verdanken hat. Vermutlich bildet diese
Suche nach Veranderung und die damit verbundene kritische Offenheit eine wesentliche Grundlage
fiir die festzustellende gute Kooperation von Schule und Sozialarbeit (vgl. Kapitel 5.3) und die
Grundlage, wenn nicht sogar die Voraussetzung, fiir ein erfolgreiches Arbeiten einer Schulsozialar-
beit vor Ort.
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Um dies genauer zu betrachten, soll in diesem Kapitel eine analytische Trennung vorgenommen
werden. Zundchst wird verfolgt, was sich denn von seiten der Schule verdandert hat. Dies kann
gleichsam als Rahmen und als Gegeniiber dienen fiir die anschlieRende Untersuchung der Schulsozi-
alarbeit als Impuls und Bestandteil der Schulentwicklung sowie die im darauffolgenden Kapitel be-
schriebene Kooperation von Schulsozialarbeit und Schule. Diese Trennung in unterschiedliche Be-
reiche von Entwicklung und Entwicklungsursachen ist analytisch und in einer solchen Aufgliederung
in der Praxis nicht unterscheidbar.

Schulentwicklung als Voraussetzung fiir erfolgreiche Schulsozialarbeit?

An der untersuchten Schule wurde 1990 auf Antrag der Schule, bzw. des damaligen Direktors und
der Konrektorin, eine Schulsozialarbeitsstelle eingerichtet. Begriindet wurde der Antrag mit der im-
mensen Zunahme der ,Gewaltbereitschaft an der Schule”, sowie der Multikulturalitdt des Einzugsge-
bietes (Interview Schulsekretdrin). Dieser Schritt wird von der Konrektorin (und heutigen Direkto-
rin) retrospektiv als ,Flucht nach vorne” bezeichnet in einer Zeit, in der man fiir eine solche Mal3-
nahme beldchelt und mit dem Stempel ,Soziale Brennpunktschule” versehen wurde. Die schlieBliche
Bewilligung erforderte von Seiten der Schule einen ,ein- bis eineinhalbjdahrigen Kampf beim Minis-
terium” mit etlichen schriftlichen Begriindungen und Reflektionen der Erwartungen an eine Schul-
sozialarbeitsstelle (ebd.). Darin spiegelt sich bereits eine ausgesprochene Anderungsbereitschaft
und Initiative.

Die Situation sieht heute z.T. anders aus: Formen sozialpddagogischen Lernens, der Schulsozialar-
beit und Kooperationen von Schule und Jugendhilfe werden willkommen geheiRen. So will z.B. das
Kultusministerium das neue Projekt ,Kooperation Jugendhilfe und Schule” flachendeckend an allen
staatlichen Schuldmtern einrichten. Es gibt in diesem Kontext beispielsweise im Oberschulamt
Stuttgart bereits im 2. Schuljahr eine zentrale Kooperationsstelle, in der zwei LehrerInnen beratend
tatig sind und welche auch in unserer Studie vom Leiter des Jugendamtes als wichtige Anlaufstelle
fiir die Jugendhilfe benannt wird. Eingeschrankt wird diese Neuerung jedoch durch die unverdn-
derte Tatsache, dal® fiir direkte Schulsozialarbeit von Seiten des Schulministeriums keinerlei Geld
zur Verfligung gestellt wird. Somit laufen auch bereits bestehende Schulsozialarbeitsstellen nach
wie vor Gefahr, aus Finanznot der kommunalen Jugendhilfetrager gestrichen zu werden.

Aus einem Gesprach mit der Schulleiterin wird eine Vielfalt weiterer Ansdatze von Schulentwicklung
deutlich, welche sich auf das rein schulische Geschehen beziehen lassen.” So ist es iiblich, daB die
Klassen ihre Wochen mit Montagmorgengesprachen mit ihren KlassenlehrerInnen beginnen (Inter-
view Schulleiterin), das Klassenlehrerprinzip wird verstdrkt eingefiihrt (ebd.). Gemeinsam wurde in
eigener Initiative die Verschonerung des Schulhauses, eines Baus aus den 70er Jahren, angegan-
gen, z.B. mit dem Streichen des Treppenhauses, Dekorationen, Blumen, Pinwanden in den Klassen-
zimmern, einer Infosdule und Banken, die im Werkunterricht hergestellt wurden. Auch das Schiiler-

¥ Interessant ist, daR einiges davon - das wir ohne weiteres als Indizien fiir eine Schulentwicklung (in unserem Sinne) anse-
hen wiirden - von der Schulleiterin selbst nicht als schulische Entwicklung betrachtet, sondern als ,Organisationserfolg des

Stundenplans” bewertet wird.
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café wurde zusammen mit LehrerInnen, SchiilerInnen und Eltern erstellt. Die AuRengestaltung mit
der Einrichtung einer Kletterwand, eines Biotops, einer Finnenlaufbahn u.a. (ebd.) ist sehr attrak-
tiv. In drei Klassen wurde in LehrerInnenteams damit begonnen, die Stunden selbstdandig aufzutei-
len, um so verstdrkt facheriibergreifend, vernetzt und mit anderen Unterrichtsformen (Projektarbeit
und Freiarbeit) unterrichten zu konnen (ebd.). Es wird Wert darauf gelegt, dal® nur noch fiir be-
stimmte Situationen der Unterricht in Frontalform stattfindet und ansonsten gewechselt wird hin zu
JLirkeltraining und Freiarbeit, Wochenplanarbeit; damit arbeiten viele Kollegen schon. Eigentlich
fiir sich selbst Verantwortung iibernehmen, das steht iiber allem: Und dann lern” ich auch, wie ich
mir selbst Wissen aneignen kann” (ebd.). Dies zeigt deutlich, dal® die Schule selbst sich in einem
VerdnderungsprozeR befindet und die Bereitschaft vorhanden ist, den ,Lebensraum Schule” weiter
zu entwickeln. Durch die Verdnderungen in der Schulorganisation, ergdanzt durch die zusatzlichen
Angebote der Schulsozialarbeit (s.u.), wird ein Klima geschaffen, in dem sich die SchiilerInnen
(verschiedenen Aussagen zu folge) wohler fiihlen und offener fiir das Unterrichtsgeschehen werden.
»Ganz klar! Wenn der Kopf nicht frei ist, kann das Kind nicht lernen! Das ist eine ganz einfache Sa-
che! Und wenn es gefiillt ist mit Wahnsinnsproblemen, dann geht nichts” (ebd.).

Aus einem Gesprach wurde ersichtlich, daR den LehrerInnen die besonderen Schwierigkeiten der
Lebenssituation und der gesellschaftlichen Situation ihrer Schiilerschaft bewuRt und bekannt sind
und darauf auch reagiert wird, z.B. durch das Benennen der Schwierigkeit der Situation oder durch
den Versuch, die Gewichtung des nicht im gesamten bewaltigbaren Lehrplans auf die Inhalte zu le-
gen, die fiir die SchiilerInnen zur Lebens- und Priifungsbewdltigung wirklich notig sind. Reagiert
wird, indem Abstriche beim Lehrplan zugunsten eines differenzierten, handlungs- oder erlebnisori-
entierten Unterrichts gemacht werden, was vom zustdndigen Schulrat der Schule unterstiitzt und
beflirwortet wird (Gruppeninterview Lehrerinnen). Auch das Bestreben wird benannt, den Unterricht
so zu gestalten, daR er den SchiilerInnen Erfolgserlebnisse ermdglicht (ebd.). Dabei wird jedoch
auch deutlich gesagt, dal} diese Versuche, auf die besondere Bediirfnislage der eigenen Schiiler-
schaft einzugehen, von jeder Lehrkraft einzeln {ibernommen werden: Es reagiert ,jeder fiir sich”
(ebd.).

Neben der Schliisselkategorie ,Vertrauen”, welche uns durch die vielfdltige Dokumentenanalyse fiir
die Arbeit der Schulsozialarbeiterin deutlich wurde, zeichnet sich in den Gesprdachen mit LehrerIn-
nen eine zusdtzliche Schliisselkategorie fiir die Schule ab: ,Konsequenz”. So wird z.B. das erstaunli-
che Phdanomen, dal® zwischen den unterschiedlichen ethnischen Gruppen auRerhalb der Schulzeit
Konflikte und eine strikte Trennung der besuchten Jugendfreizeit-Einrichtungen bestehen, dies je-
doch in der Schule nicht (mehr) als ein Problem auftaucht, wie folgt gedeutet: ,Erstens, dal} unsere
Chefin sehr konsequent ist, daR es sofort einen SchulausschluR gibt, ohne daR da lange rumge-
macht wird. Und ich denke, daR verschiedene andere Lehrer auch sehr konsequent sind.” (ebd.).
Oder auch der initiierende Hinweis an eine neue Kollegin: ,Das hiel es bei mir schon, als ich neu
angefangen habe: ‘Sie miissen nicht streng sein, sie miissen konsequent sein’. Was das heil3t, habe
ich erst spater begriffen, ja? DaR man wirklich dahinter stehen muB, und nicht auf das Gute im
Schiiler vertrauen... Ja, ich denke, Konsequenz ist das allerwichtigste, daR sie merken, da ist etwas
dahinter und das ist nicht nur Wischi-waschi.” (ebd.). Konsequenz scheint eine ungeschriebene
Leitlinie der Schule darzustellen, mittels derer man ohne allzuviel Absprache untereinander ver-
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sucht, den SchiilerInnen zumindest in der Schule einen festen und zuverldssigen Rahmen zu geben.
Konsequenz wird deshalb auch von der Schulsozialarbeiterin erwartet und als Kriterium fiir eine gu-
te Zusammenarbeit gewertet.

Auch wenn es vereinzelt Bestrebungen gibt, Schulsozialarbeit als ,Feuerwehr” fiir Problemfalle und
ausschliefRlich als Ort fiir soziale Probleme zu sehen, signalisiert die von uns untersuchte Schule
nicht, durch die Etablierung von Schulsozialarbeit das ihrige zur Verdnderung von Schule getan zu
haben. Zwar sind die Einstellungen der LehrerInnen im Hinblick auf eine Zustandigkeit von Schule
zwischen den Polen der reinen Wissensvermittlung und dem des reinen Ortes sozialen (Nach-) Ler-
nens deutlich unterschiedlich. Dennoch zeichnet sich das Bild einer breiten Zustimmung zur Schul-
sozialarbeit ab. Insgesamt kann ohne Zweifel festgestellt werden, dal® eine relativ breite grundle-
gende Akzeptanz, Unterstiitzung und auch Kooperationsbereitschaft mit der Schulsozialarbeit durch
die LehrerInnen besteht (s.u.). Dies zeigt sich als eine wesentliche Voraussetzung fiir eine gelin-
gende Schulsozialarbeit, die dariiber hinaus dadurch erst die Chance bekommt, selbst wiederum Im-
pulse fiir die Schulentwicklung zu geben.

Verdiinderungen der Schule durch Schulsozialarbeit?

DaR ,sich an der Schule etwas dndert. Das ist fiir mich das entscheidende (...) Evaluationskrite-
rium” fiir Schulsozialarbeit (Interview Kreisjugendamtsleiter). So versteht der zustdndige Jugend-
amtsleiter intentional den Zusammenhang von Schulsozialarbeit und Schulentwicklung. Welches
Bild ergibt sich am Beispiel unserer Fallstudie?

».-. die Schiiler verstehen die Schule als Lebensraum und den Raum miissen wir ihnen geben” (In-
terview Schulleiterin). Neben der bereits dargestellten Angebotsstruktur (vgl. Kapitel 4.1) sowie
den Ausfiihrungen zur Bedeutung der Schulsozialarbeit aus Sicht der SchiilerInnen (vgl. Kapitel 4.2)
sind weiter folgende Verdnderungen im Lebensraum Schule zu nennen, die ohne die zusdtzliche Ka-
pazitdt der Sozialarbeiterin an der Schule nicht moglich waren:

- Schulsozialarbeit als direkter Anlaufpunkt in der Schule, als Moglichkeit, {iber Frust und Prob-
leme zu reden, ohne dabei Angst zu haben, daR der Inhalt der Gesprache an LehrerInnen wei-
tergegeben wird. Bei dieser Art der Auseinandersetzung kann das Problem in der Schule bleiben
und mul’ nicht nach aulRen, beispielsweise in die Familie, getragen werden;

- Schulsozialarbeit als kompetenter Ansprechpartner fiir SchiilerInnen, die konkrete Unter-
stiitzung bei Konflikte haben wollen. Diese grundlegende Erfahrung zeigt den SchiilerInnen,
dald sie in ihrer Personlichkeit ernst genommen werden. ,,... Jede Erfahrung, die die SchiilerIn-
nen hier machen mit irgendjemand, der sich irgendwie um sie bemiiht, finde ich extrem wert-
voll“ (Gruppeninterview Lehrerinnen). Fiir die Erfahrung der SchiilerInnen ist es von groRer
Wichtigkeit, da® jemand da ist, ein Erwachsener, ,auf den [sie] vertrauensvoll zugehen [kdn-
nen], ... dessen Aufgabe [es] ist, nur (...) fiir die Schiiler da zu sein”. Die mit der Zeit dabei
aufgebaute ,Beziehungsebene (...) ist auch das, was nachher so die Briicken baut zu den Leh-
rern oder zum Elternhaus oder zum Sozialen Dienst, oder so” (Interview Kreisjugendamtsleiter).
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Die Angebote der Schulsozialarbeit bieten neben ihrer spezifischen Atmosphdre den SchiilerInnen
die Mdglichkeit, Alltagskompetenzen und soziales Verhalten zu lernen (z.B. Thekengruppe, Party-
gruppe). AuBBerdem finden in der Schulsozialarbeit Aktivitdten Platz, die normalerweise Familien
zugeschrieben werden: Schneiden, Basteln, Spiilen, Ausfliige machen, Tische abwischen, Essensaus-
gabe, usw. Die engagierten SchiilerInnen lernen Teamarbeit und erfahren iiber direkte Anerkennung
Selbstbestdtigung.

Das Schiilercafé und die Freizeitangebote werden innerhalb des Schulalltags als Entlastung gesehen,
insofern ,die SchiilerInnen (...) eine sinnvolle Beschdftigung erleben kdnnen” (Gruppeninterview
Lehrerinnen). Das Rumhdngen in Pausen und Freistunden unterbleibt zum Teil, weil den SchiilerIn-
nen ein fiir sie sinnvoller und interessanter Platz angeboten wird.

Uber das Erlernen grundlegenden sozialen Verhaltens hinaus bietet die Schulsozialarbeit auch sozi-
ales Verhaltens- und/Kompetenztraining, indem mit einzelnen SchiilerInnen ,bestimmte Verhaltens-
regeln durchgesprochen” werden, die in konkreten Situationen von den SchiilerInnen angewendet
werden sollen. Beispielsweise, ,daR (...) einmal versucht [wird], (...) Aggressivitat nicht so auszu-
leben, sondern daR (...) [diese] mal verbal” abgebaut wird (Gruppeninterview Lehrerinnen). Die
Schulsozialarbeit wirkt dabei positiv verandernd auf das soziale Verhalten der SchiilerInnen unter-
einander ein. Diese machen die Erfahrung, dal} Konflikte sinnvoll ohne den disziplinarischen Druck
der LehrerInnen bewaltigt werden konnen.

In diesen Zusammenhang ist die mehrfache Aussage zu stellen, daR eine spiirbare positive Ande-
rung im Hinblick auf das Klima an der Schule eingetreten ist, seitdem die Schulsozialarbeit an der
Schule ist, aber auch die Schule zu Verdanderungen bereit war und ist (s.o0.). Die oben erwdhnte
Maglichkeit, daR Sonderregelungen mit SchiilerInnen und LehrerInnen getroffen werden kdnnen,
u.v.a.m., fiihren dazu, dall mehr Freiraum fiir individuelle Problemlosungen geschaffen wird, der
«Einzelfall” ernster genommen werden kann und sich in Folge die SchiilerInnen akzeptierter fiihlen
konnen.

Die Schulsozialarbeit fiihrt zur Erweiterung der Kooperationsmoglichkeiten mit den Eltern, indem die-
se in den Lebensraum Schule eingebunden werden. Dies geschieht beispielsweise {iber die Mitarbeit
von Eltern am Schiilercafé sowie iiber die Inanspruchnahme der von der Schulsozialarbeit angebote-
nen Beratungsgesprache fiir Eltern. Der Schulsozialarbeit wird eine ,Kummerkastenfunktion” sowohl
fiir Eltern als auch fiir SchiilerInnen zugeschrieben, es besteht dort die Moglichkeit anzurufen und
dem ,Herzen Luft zu machen” (Interview Schulsekretarin).

Die Schulsozialarbeit wird als ein Hilfsangebot, das iiber die Schulstruktur hinaus reicht, gesehen
und stellt eine Ergdnzung zu den Hilfsmoglichkeiten der LehrerInnen dar. Sie wird deshalb auch als
Erweiterung der Angebotsstruktur der Schule anerkannt (vgl. Kapitel 4). Sie unterstiitzt die Lehre-
rInnen damit nicht nur durch ihre Kompetenz, sondern auch zeitlich: ,Es ware mir (...) zeitlich gar
nicht moglich gewesen, all diese Kontakte zu kniipfen, diese Stellen da anzugehen.” Die zusdtzliche
Hilfe durch die Schulsozialarbeit wird auBerdem auch fiir die betroffenen SchiilerInnen und deren
Eltern gerne in Anspruch genommen, da es ,, ... fiir das Kind und die Mutter (...) ganz gut [ist], daR
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es jemand [ist], der eben nicht unterrichtet, der da diese Wege anbahnt” (Gruppeninterview Lehre-

rinnen).

Die Hemmschwelle des Kontaktes zwischen Schule und Jugendhilfe wurde durch die Schulsozialar-
beit herabgesetzt (Interview ASD-Mitarbeiterin). Schulsozialarbeit wird vermittelnd tdtig zwischen
Schule, LehrerInnen und Jugendamt. Die Atmosphare zwischen Schule und Jugendamt wird anders:
.Was ich ganz oft merke an Schulen, daR die Einstellung der Lehrer ist: “Oh, Jugendamt, blof
nichts mit denen zu tun haben’. Und das ist an der untersuchten Schule iiberwiegend anders”
(ebd.). Die Schulsozialarbeit leistet demnach einen Beitrag zur Offnung der Schule dem Gemeinwe-
sen gegeniiber. Sie wirkt durch die Einzelfallarbeit, das konkrete Verhandeln mit Institutionen, das
Stabilisieren von SchiilerInnen und Schule auch im erzieherischen Sinne auf das Schulklima.

5.3 Kooperation von Schule und Schulsozialarbeit

Im folgenden Abschnitt beziehen wir uns auf Daten, die aus zwei Interviews mit der Schulsozialar-
beiterin und je einem mit der Schulleiterin, einer Gruppe von drei Lehrerinnen, die sich selbst als
mit der Schulsozialarbeit kooperierend bezeichnen, einer Gruppe von zwei Lehrerinnen, die sich als
eher neutral gegeniiber der Schulsozialarbeit kategorisieren und der Schulsekretdrin stammen. Wei-
terhin wurden die Daten aus der Zeitbudgetanalyse einbezogen. Im Folgenden werden aus Sicht der
unterschiedlichen Beteiligten zunachst deren Beschreibung und Einschatzung der Kooperation dar-
gestellt, anschlieRend benannte Erwartungen und Schwierigkeiten.

Beschreibung und Einschiitzung der bestehenden Kooperation

Die Kooperation zwischen Schule und Schulsozialarbeit wird von allen Befragten tibereinstimmend
als ausgesprochen wichtig und als Voraussetzung fiir die Arbeit angesprochen. Ebenso wird von al-
len deutlich eine kontinuierliche, auf gegenseitiger Akzeptanz basierende Zusammenarbeit gegen-
iiber einer Intervention in punktuellen Krisen bevorzugt.

Die Sicht der Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeiterin konkretisiert dieses z.B. damit, dal} Schulsozialarbeit nicht als ,Feuer-
wehr” in einer Schule eingefiihrt werden kann, dal® Raumlichkeiten gegeben sein miissen ebenso
wie eine grundlegende Kooperationsbereitschaft, um die Arbeit iiberhaupt mdglich und sinnvoll zu
machen (Erstinterview). Fiir ihre eigene Schule beschreibt sie ein Klima grundlegender Akzeptanz der
Schulsozialarbeit durch die LehrerInnen: ,es hat sich hier einfach so eingebiirgert, dal man sieht,
dall man auch miteinander kann und dal} das dann auch ein Ergebnis und auch gegenseitige Entlas-
tung gibt” (Erstinterview). Es bestehe eine sehr groRe Akzeptanz von seiten der Schulleitung. Dies
deutet auf eine weitgehende Normalisierung der Schulsozialarbeit an der untersuchten Schule hin.

Eine genauere Analyse der Kooperation zwischen Schulangestellten und der Sozialarbeiterin ergibt
ein schattierteres Bild, das sich innerhalb unseres Forschungszeitraums verdanderte. Nachdem laut
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des ersten Interviews mit der Schulsozialarbeiterin sowie der Zeitbudgetanalyse ein regelmaRiger
und fest eingeplanter Kontakt und Austausch zwischen der Schulleiterin und der Schulsozialarbei-
terin besteht (alle zwei Wochen), zeigt sich ein relativ geringer und v.a. nicht formalisierter Kon-
takt zwischen Schulsozialarbeiterin und LehrerInnen (ca. 5% der Arbeitszeit). Von der Sozialarbei-
terin wird der Kontakt zum Lehrerkollegium zundchst als sehr unterschiedlich beschrieben: ein
Sechstel der Personen komme direkt auf sie zu mit Fragen oder Kooperationsabsichten. Ein Zwolftel
des Kollegiums habe zumindest in Krisenzeiten und verstandlicherweise versucht, Probleme auf sie
abzuschieben. Die verbleibenden drei Viertel des Kollegiums melden sich gar nicht, bzw. in diesen
Fdllen ist die Schulsozialarbeiterin diejenige, die den Kontakt aufnimmt (vgl. ebd.).

Die unterschiedlichen Kooperationsintensitaten mit dem Lehrerkollogium, die ,grofe stille Menge”
(ebd.) bzw. das ,schweigende Loch” (ebd.) wird durchaus als Schwierigkeit empfunden. Kommt je-
mand mit Kritik oder offenem Neid, kdnne man dariiber reden und z.B. die Vor- und Nachteile der
jeweiligen Rollen klaren. Dies gehe nicht ,mit diesem schweigenden Loch, das macht mir eher
Schwierigkeiten (...) weil an die ist schwierig ranzukommen, du kannst denen nur durch Alltags-
dinge immer wieder beweisen, dal} du eigentlich Kooperationspartnerin bist” (ebd.). Somit wird in
Folge auch die allgemeine Akzeptanz von Schulsozialarbeit durch die Lehrerschaft relativiert, als
unterschiedlich und von den Personen abhdngig. Die Akzeptanz sei ,unterschiedlich, je nach Per-
sonlichkeit. (...) generell (...) schon wohlwollend, akzeptierend und mitarbeitend, also nicht ab-
schiebend, wirklich gemeinsam...” (ebd.). Es gebe aber durchaus LehrerInnen, die damit nichts zu
tun haben wollen oder Schulsozialarbeit fiir iiberfliissig hielten.

Zu Beginn sei der Kontakt mit LehrerInnen eindeutig problemzentriert gefiillt gewesen: ,Sehr deut-
lich, nur Schiiler, nur Probleme, nix Positives, nix Eigenes, Personliches, nix mit Apparat Schule”
(ebd.), was mit wachsendem Vertauen nachlasse. Zu einem spéteren Zeitpunkt im ForschungsprozeR
kristallisiert sich eine differenzierte Deutung des ,schwarzen Lochs” fiir die Schulsozialarbeit her-
aus. Es wird unterschieden zwischen denen, die nicht kooperieren, weil sie momentan keinen Anlal®
haben, prinzipiell aber zur Kooperation bereit sind und denen, die der Schulsozialarbeit ablehnend
gegeniiber stehen. Diese KollegInnen, die nicht kooperieren wollen, seien aber deutlich eine kleine
Minderheit. Ein GroRteil der LehrerInnen ist kooperationsbereit ,.... es gibt dieses riesige Feld, so-
bald ich die angesprochen habe, sind sie sofort da und, ich denke, positiv eingestellt” (ebd.).

Die Schulsozialarbeiterin beschreibt Kooperationsformen, die sich von einer kontinuierlichen Zu-
sammenarbeit mit LehrerInnen bei Einzelfdllen und der gemeinsamen Etablierung von praventiven
Angeboten (z.B. Hausaufgabenhilfe) bis hin zu Zwangsterminen erstrec??ken, die den SchiilerInnen
verordnet, und die als Abschieben der Probleme gedeutet werden.

Die Sicht der Schulleitung

Eine Normalisierung der Kooperation mit der Schulsozialarbeit ergibt sich auch aus der Beschreibung
der Schulleitung, die sich z.B. in den fest eingerichteten, regelmdRigen Terminen zeigt, einer Ab-
stimmung des Stundenplans mit manchen Terminen der Schulsozialarbeit und einer negativen Beur-
teilung einer als ,Feuerwehr” (Interview Schulleiterin) agierenden Schulsozialarbeit. Aus dem Schul-
alltag sei sie kaum noch wegzudenken und sollte zum Standard fiir jede Schule werden: ,Fiir die
Schulsozialarbeit wére es wiinschenswert, dal sie verstarkt wiirde, das sage ich ganz bewul3t, dald
Schulsozialarbeit eigentlich zum Schulalltag gehdren sollte. Und ich denke nicht nur an Haupt-
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schulen und nicht nur an sozialen Brennpunktschulen” (ebd.). Die hohe Akzeptanz der Schulsozial-
arbeit verdeutlicht sich auch in einem von der ganzen Schule gemeinsam veranstalteten Lerngang
zugunsten des Erhalts der Schulsozialarbeit, der die prinzipielle Einigkeit dariiber ausdriickt, daR
die Schulsozialarbeit bleiben muR und die Schule als Ganzes sich fiir deren Erhalt engagiert.

Die Tatsache, dalR die Zusammenarbeit zwischen Schule und Schulsozialarbeit gelingt, wird vor al-
lem auf personliche Fahigkeiten der Schulsozialarbeiterin und auch Sympathie zwischen den Betei-
ligten zuriickgefiihrt, weswegen die Mitentscheidung der Schulleitung in Personalfragen hoch ge-
schdtzt wird. Die Zusammenarbeit sei ,... schon von der Person abhdngig, die das macht; ob die
Chemie stimmt. Und da ist uns die AWO [Trager der Schulsozialarbeit] hier sehr entgegengekom-
men. Ich durfte bei den Einstellungsgesprachen dabei sein” (ebd.).

Die Schulleitung schatzt die Akzeptanz der Schulsozialarbeit unter den LehrerInnen nach anfangli-
cher Skepsis als sehr hoch ein. Als Griinde fiir die Differenzen in der Kooperationsintensitdt werden
Bedarf, ,,... je nachdem wie sie es gerade einschatzen und brauchen”, (ebd.) und eine groRere Dis-
tanz der FachlehrerInnen zu den SchiilerInnen genannt, weswegen eine Kooperation mit der Schul-
sozialarbeit eher selten angesagt sei.

Die Sicht der LehrerInnen

Bei der Auswahl der InterviewpartnerInnen versuchten wir, LehrerInnen zu finden, die nach eige-
nen Angaben in unterschiedlicher Intensitdt kooperieren. Ziel war es dabei einerseits, Informatio-
nen {iber faktische Kooperationen zu bekommen, andererseits wollten wir kritische Punkte und Kri-
tik erfahren, die notwendig und hilfreich sind fiir die Entwicklung von Verbesserungen. Entspre-
chend unserer Anfrage (nach a. LehrerInnen, die kooperieren; b. solchen, die nicht kooperieren, es
aber planen; und solchen die c. nicht kooperieren und die Schulsozialarbeit eher kritisch sehen) er-
streckt sich die Bandbreite der befragten LehrerInnen von solchen, die gar nicht, bis hin zu sol-
chen, die eng mit der Schulsozialarbeit zusammenarbeiten. Erstere zu finden, war allerdings ein
schwieriges Unterfangen. Keine der LehrerInnen, die unserer Interviewanfrage zustimmten, gab an,
nicht mit der Schulsozialarbeit zu kooperieren und dies auch nicht zu planen. Nur eine einzige Leh-
rerIn gab an, ,neutral” zu sein. Ein Drittel des Kollegiums wadre bereit fiir ein Gruppeninterview ge-
wesen. Aus den bereitstehenden Personen falRten wir drei LehrerInnen, die sich als kooperierend
bezeichneten, zu einer Gruppe und bildeten aus der ,neutralen” LehrerIn, sowie einer sich als ko-
operierend bezeichnenden Person eine zweite Interviewgruppe, die wir nach vorauslaufenden Tele-
fonaten als ‘Gruppe die neutral bis kritisch gegeniiber Schulsozialarbeit eingestellt ist" bezeichne-
ten. In dieser Gruppe erwies sich, daR eine der LehrerInnen (die sich als ,neutral” bezeichnet hat-
te) durchaus vielfache Momente der Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeit hat. Sie beschreibt
diese Zusammenarbeit aber als wesentlich von der Person der Schulsozialarbeiterin abhangig und
ergdnzt, dal} sie auch schon sehr negative Erfahrungen gemacht habe. Die zweite Person dieser In-
terviewgruppe, eine Nebenfachlehrerin mit geringem Stundendeputat, hat keinen direkten Kontakt
zur Schulsozialarbeit, erfahrt aber durch die Schiilerinnen und deren Begeisterung viel von der Ar-
beit ,weil sie ganz stolz kamen: ‘Wir machen ne Madchenparty’ (...) und ‘kucken Sie, die Einladun-
gen, wie finden Sie die?’ (...) Also ich war eigentlich total mitgerissen von ihr. Und dann haben sie
Lieder gesungen, die sie da brauchen in, in Technik. (...) Bis dahin wuBte ich auch nicht, dal} es
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sowas gibt. Ich fragte: ‘Ja wo macht ihr das?’ - ‘Ja, bei der Frau S. und da sind wir in der Gruppe
drin. Da zum Feste feiern.” Wirklich sehr schon.”

Die Lehrerinnen, die sich selbst als kooperierend bezeichnen, beschreiben die Zusammenarbeit als
gelingend und als wichtige Entlastung und Unterstiitzung fiir sich selbst: ,Die Schulsozialarbeiterin
hat ganz klar mitgeholfen und versucht, mitzuarbeiten in Bereichen, in denen ich mich einfach
auch nicht auskenne (...), da libernimmt sie einfach auch Arbeiten, die ich kaum erledigen kann,
oder die mich dann wirklich schwer belasten wiirden, einfach auch zeitlich”; ,,... und da ist die Frau
S. durchaus auch eine Stiitze, die man dann, die ich dann gerne einbeziehe.”

Von seiten der LehrerInnen wird als ein wichtiger KooperationsanlaR einzelfallbezogene ,Schwierig-
keiten” benannt, die den Schulzusammenhang {iberschreiten, aber in der Klasse relevant werden
und in denen die LehrerInnen aufgrund der Kompetenz der Schulsozialarbeiterin Unterstiitzung su-
chen: ,Zusammenarbeiten tu ich in der Regel dann, wenn es Schwierigkeiten mit den Schiilern gibt,
die ich alleine nicht l6sen kann, weil ich denke, daR das Problem aulRerhalb der Schule liegt”. Dro-
genmil3brauch, verhaltensauffdllige und psychisch instabile SchiilerInnen und aggressives Verhalten
sind Anlasse, um auf die Schulsozialarbeiterin zuzugehen, die dann schuliibergreifende Hilfsange-
bote initiiert. Wichtig ist ihre Vermittlungs- und Knotenposition zu anderen Hilfetragern, wie Ju-
gendamt, Therapiestellen, Drogenberatung und der Kontakt zu den Eltern. ,Sie kennt diese Mdg-
lichkeiten, wie man in verschiedenen Fillen halt weiterhelfen kann mit Jugendamt, mit anderen
Amtern, mit sonstigen Einrichtungen...”. Wichtig ist auch eine momentane Entlastung in Krisensi-
tuationen: ,dald man den Schiiler wohin schicken kann”, oder die Sozialarbeiterin sich mit einem
Schiiler beschaftigt, der nicht am Unterricht teilnehmen kann.

Insgesamt fallt auf, daB vom Schulpersonal die Schule selbst nie als problemgenerierend bezeichnet
wird. Die Ursachen fiir Probleme der SchiilerInnen werden in deren Umfeld, dem Einzugsgebiet, der
Beengtheit und Armut, fehlenden Arbeitspldtzen, dem Drogenkonsum, der Bandenbildung, der Mul-
tikulturalitdt, usw. gesehen. Inwiefern Schule selbst fiir SchiilerInnen ein Problem darstellt oder
Probleme verursacht, wird erstaunlicherweise nicht thematisiert.

Die Zugdnge zur Schulsozialarbeiterin sind vielfaltig: Lehrerinnen sprechen die Schulsozialarbeiterin
an, weisen eine SchiilerIn auf das Beratungsangebot hin, oder suchen zusammen mit der SchiilerIn
die Schulsozialarbeiterin auf. In einigen Féllen wird die Schulsozialarbeit als Beratung fiir LehrerIn-
nen genutzt. Umgekehrt sucht die Schulsozialarbeiterin LehrerInnen auf und gibt Riickmeldung {iber
eingeleitete MaRnahmen. Diese Gegenseitigkeit wird als wichtiges Kooperationskriterium beschrie-
ben.

Weitere Anldsse kénnen auch direkte Konflikte zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen sein, in de-
nen die Schulsozialarbeiterin vermittelt, ,....um so als Neutraliter vielleicht zu schlichten”. Wichtig
ist hier eine groRtmogliche Klarheit in den Handlungen der Schulsozialarbeiterin, durch die die
LehrerInnen nicht das Gefiihl haben miissen, es werde eine Koalition gegen sie geschlossen.

Als indirekte Kooperation werden praventive, kontaktsuchende Angebote fiir wichtig angesehen,
wie der Besuch bei allen fiinften Klassen, bei Elternabenden usw. (vgl. Kapitel 4.1). Auch im Falle
eines zeitweisen Nichtnutzens der Schulsozialarbeit hat das Wissen um die Schulsozialarbeit und
deren Ansprechbarkeit positive Auswirkung: ,Und es gibt schon einmal ein ganzes Schuljahr, in dem
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man mit ihr halt jetzt direkt keinen Kontakt hat (...) also dann profitiere ich, daB ich weiR, ich
konnte zu ihr hingehen”.

Die Sicht der Sekretdirin

Die Schulsekretdrin, selbst eine Anlaufstelle fiir LehrerInnen, Eltern und SchiilerInnen (vgl. Kapitel
6) bezeichnet die Schulsozialarbeit als wichtige Kooperationspartnerin, auf welche die Eltern und
SchiilerInnen in schwierigen Situationen als zusdtzliche Unterstiitzungsmoglichkeit neben der
Schulleitung und den KlassenlehrerInnen zuriickgreifen kdnnen.

Erwartungen an die KooperationspartnerInnen und Benennung schwieriger Punkte
Aus der Sicht der Schulsozialarbeit

Von seiten der Schulsozialarbeit wird erwartet, daR ihre Existenz nicht zur Entfernung der LehrerIn-
nen von ihrem Erziehungsauftrag fiihrt und die Schulsozialarbeit zur alleinigen ,Problem-
[6seinstanz” wird. Auch mochte sie vermeiden, dald Kooperationen, die eher ein Abwélzen von Prob-
lemen darstellen, als Deckmantel fiir fehlendes eigenes Interesse verwendet werden: ,Aber die Leh-
rer hier haben auch einen Auftrag und den nehm’ ich ihnen nicht ab” (Zweitinterview). Die Auf-
gabenabgrenzungen der LehrerInnen und Sozialarbeiterin miissen eingehalten werden. Dariiber hin-
aus sieht sie in den KlassenlehrerInnen in vielen Féllen die kompetenteren ,Problemldser”, da diese
die Schiiler besser kennen. Als konkrete Erwartung formuliert die Schulsozialarbeiterin, daf} die Leh-
rerInnen die SchiilerInnen nicht zu einem Gesprach mit ihr verpflichten. Weder mochte sie, daR sie
als Feuerwehr und Notfallsystem gesehen wird und ihr die (,in den Brunnen gefallenen”) Probleme
zugeschoben werden, noch mochte sie auf die Freiwilligkeit der SchiilerInnen bei einem Gesprach
mit ihr verzichten. Positiv formuliert wird die Erwartung, dald LehrerInnen die Schulsozialarbeiterin
im Falle eines Problems direkt ansprechen und mit ihr an der Problemldsung arbeiten: ... Also den
Grundsatz habe ich, wenn jemand zu mir kommt und um Hilfe bittet, dann erwarte ich, daB er mit-
arbeitet” (ebd.).

Zentraler Arbeitsansatz der Schulsozialarbeiterin ist die Freiwilligkeit, weswegen es als nicht so ge-
schickt bezeichnet wird, wenn LehrerInnen SchilerInnen anweisen, sich einen Termin bei der
Schulsozialarbeit zu holen (s.0.). Die Schulsozialarbeiterin fragt SchiilerInnen, ob sie freiwillig da
sind und schickt sie gegebenenfalls auch wieder zuriick. Grundsatzlich sei die Freiwilligkeit der Be-
ratungsangebote den LehrerInnen durchaus bewuRt, nur in Krisenzeiten werde es halt doch wieder
versucht. Bewertet wird diese Reaktion der LehrerInnen als Folge einer Uberforderung ,also eigent-
lich muR ich sie in Schutz nehmen, die Lehrer und Lehrerinnen, so aus einer Uberforderungssitua-
tion, die konnten einfach nicht mehr” (Erstinterview).

Aus der Sicht der Schulleitung

Die Schulleitung betont die Wichtigkeit des eigenen, von der Schule wesentlich unterschiedenen
Ansatzes der Schulsozialarbeit und sieht gleichzeitig die Notwendigkeit ihrer Einbindung in die
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Schule. ,Es war von Anfang an ganz wichtig, daR die Schulsozialarbeit eingebettet ist. Sie hat ihr
eigenstandiges Feld, aber sie kann ja nicht im luftleeren Raum arbeiten, fiir sich alleine, sondern
ist ins Kollegium eingebettet” (Interview Schulleiterin). Im Fall von Spannungen zwischen den un-
terschiedlichen Arbeitsweisen soll durch beidseitige Offenheit ein Kompromi angestrebt werden
(ebd.). Der eigenen Zugangsmdglichkeit der Schulsozialarbeit wird eine hohe Bedeutung fiir die
SchiilerInnen beigemessen und diese Sonderrolle, die die Schulsozialarbeit innerhalb der Schule ge-
nielt, wird ausdriicklich unterstiitzt: ,Ich denke, daR die Schiiler das [die Schulsozialarbeit] sehr
gern annehmen. Auch die Schiilerinnen, die wissen, da ist eine Vertrauensperson fiir mich da. Die
geht mit mir pfleglich um, sie nimmt mich an und ich kann so sein, wie ich bin. Unabhédngig von
den Forderungen, die meine Eltern an mich haben, unabhdngig von den Forderungen, die meine
Lehrer an mich haben, und das ist unheimlich wichtig, das haben sie sonst selten” (ebd.).

Aus der Sicht der LehrerInnen

Ein benannter Punkt ist die Frage nach einer moglichen Konkurrenz zwischen LehrerInnen und Sozi-
alpadagogin. Von einer Lehrerin wird die urspriingliche Befiirchtung geduRert, dalR SchiilerInnen
sich ja lieber an die Schulsozialpddagogin als an die LehrerInnen wenden, weil diese ohne Leis-
tungsdruck und Wissensvermittlungsanspruch mit den SchiilerInnen umgeht, einen anderen Zugang
wahlen kann und den SchiilerInnen der Kontakt prinzipiell frei wahlbar ist. Diese Befiirchtung
scheint sich nicht bestdtigt zu haben: ,Also meine Befiirchtungen am Anfang waren, was mache
ich, wenn, es gibt ja Schiiler, die besonders gerne zu ihr oder in ihre Gruppen gehen und die versu-
chen, sie und die Lehrer gegeneinander auszuspielen: bei ihr ist ja alles viel schoner und sie macht
die schoneren Sachen. Sie hat keinen Leistungsdruck, sie muR keine Noten geben, sie muR ja keine
Inhalte vermitteln. Und das sieht sie schon ganz deutlich und kann da aber wirklich trennen und
wiirde - glaub” ich, sagen zu kdnnen - nie jetzt gegen die Entscheidung eines Lehrers dem Schiiler
irgend etwas anderes mitteilen oder sagen oder ihn in Schutz nehmen oder ihm Rechte zubilligen,
die er von dem Lehrer nicht kriegen wiirde, das, was sich jetzt so auf Unterricht bezieht” (Grup-
peninterview Lehrerinnen). Fiir die Schulsozialarbeit wird es gerade aus dieser ,vorteilhaften” Situa-
tion heraus wichtig, diese nicht auszuspielen, sondern den Spagat auszuhalten und sich nicht mit
den SchiilerInnen zu verbiinden. Sie muR sich immer neu auf die Sache beziehen, um damit die Po-
sition zwischen den verschiedenen Beteiligten nicht zu verlassen, also weder die Schiiler gegen die
Lehrer, noch die Lehrer gegeneinander auszuspielen.

Das Aushalten der Zwischenposition zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen, in der die Schulsozial-
arbeit stehen soll, ergibt sich als zentrale Erwartung der LehrerInnen an die Schulsozialarbeit. Eine
Lehrerin formuliert das sehr deutlich: ,Wenn die Schulsozialarbeiterin sich nicht auf die Seite der
Schiiler stellt und nicht auf die Seite der Lehrer stellt, sondern wirklich versucht, da zwischendrin
zu fungieren. Das ist fiir mich die optimale Art und Weise” (ebd.). Damit gewinnt die Kategorie
. Vertrauen” auch im Verhdltnis zwischen LehrerInnen und Sozialarbeiterin eine Schliisselposition.
Vertrauen wird auch hier durch eine gute Kommunikation aufgebaut. Dazu gehoren Transparenz und
die Initiative der Schulsozialarbeiterin, auf LehrerInnen zuzugehen (ebd.). Hinzu kommt gerade im
Hinblick auf die Kooperation und die wechselseitigen Erwartungen die Kategorie Konsequenz (s.u.).
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Die (nichtreprdsentative) Sammlung der Erwartungen der LehrerInnen ergibt das Bild einer deutli-
chen Biindelungs- und Vernetzungsfunktion der Schulsozialarbeit (Organisation und Koordination).
Als ein Ziel dieser Arbeit wird die Integration von SchiilerInnen in den Schulbetrieb durch die
Schulsozialarbeit benannt: ,....daR man irgendwie versucht, ihn zu integrieren und wieder schulfa-
hig macht. Das ist meiner Meinung nach die Aufgabe der Sozialarbeiterin” (ebd.). Als Erwartung an
die Schulsozialarbeit wurde von einer Lehrerin formuliert, da} die Prioritdt ihrer Arbeit auf dem
Kontakt zu den SchiilerInnen liegen solle: ,Also das Zugehen auf die Schiiler ist fiir mich das A und
0. Lieber ein biRchen mehr Probleme im Umgang vielleicht mit Erwachsenen, also mit Lehrern, das
wiirde ich nicht fiir ganz so wichtig halten” (ebd.). AuRerdem wird die Wichtigkeit der Erarbeitung
von Problemldsungen betont, die gemeinsam mit allen Beteiligten erarbeitet werden sollen: “Da
miissen ganz klare Strategien entwickelt werden: wie gehe ich das Problem an?, und zwar mit dem
Kind, mit den Eltern, mit ihren Lehrern” (ebd.). Diese Erwartungen resultieren aus negativen Er-
fahrungen mit einer anderen, friiheren Arbeitsweise der Schulsozialarbeit, in denen aus der Sicht
einer Lehrerin die Zwischenposition verlassen und durch mangelnde Kommunikation und Transpa-
renz verhindert wurde, dal} diese Lehrerin sich an der Arbeit mit Eltern und Schiilern beteiligen
konnte: ,mit der Sozialarbeiterin hat sie (die Mutter) mit offenen Karten geredet und ich stand im-
mer doof da...” (ebd.). Das Schweigerecht der Schulsozialarbeiterin stellt sich hier als ambivalent
heraus. Es ist einerseits notwendig, um das Vertrauen von SchiilerInnen zu begriinden, es kann aber
gleichzeitig hinderlich sein fiir das Vertrauen von LehrerInnen, oder noch dringlicher, fiir ein not-
wendiges praventives Handeln. Hier zeigt sich, wie notwendig Transparenz - zumindest durch die
Nennung eines Grundes fiir ein Schweigen - ist.

Andere Aussagen betonen den deutlichen Vorteil der Zugangsmoglichkeiten der Sozialarbeiterin, die
auf ihrer Rolle als Nicht-Lehrerin beruht: ,man kann hingehen, man kann reden, ohne dal} man
Angst haben muR, die Eltern erfahren es, was ich personlich sehr wichtig finde” (ebd.).

Vertrauen und Konsequenz als Schliisselkategorien fiir eine gelingende Zusammen-
arbeit

Wéhrend Vertrauen zundchst als eine wesentliche Grundlage der Arbeit der Schulsozialpddagogin
deutlich wurde, fiel uns Konsequenz als eine Leitlinie des schulischen professionellen Handelns auf.
Bei genauerer Betrachtung werden jedoch beide Komponenten, Vertrauen und Konsequenz, sowohl
fiir die Arbeit der LehrerInnen als auch der Sozialpadagogin und nochmals mehr fiir deren Zusam-
menarbeit in ihrer Wichtigkeit deutlich. Wir bezeichnen beide Komponenten daher als Schliisselka-
tegorien.

Die Bedeutung der Schliisselkategorie Konsequenz fiir das schulische System wurde bereits z.T. er-
ldutert (vgl. Kapitel 5.2). Die ‘schulische” Schliisselkategorie ‘Konsequenz’ kann durchaus in einem
Zusammenhang mit der Schliisselkategorie ‘Vertrauen” gesehen werden. Denn nur bei konsequentem
- und damit einschatzbarem, erwartbarem - Verhalten ist die Entwicklung von Vertrauen moglich. Zu
wissen, wie jemand reagieren wird, dald er an vereinbarten Regeln festhalten und sie einhalten
wird, ist notwendige Voraussetzung fiir das Gefiihl der Sicherheit und des Nicht-Fallen-Gelassen-
Werdens. Konsequenz ist somit auch etwas, das z.B. im Unterricht wichtig ist, um weitgehend ge-
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recht gegeniiber 20 bis 30 Menschen handeln zu kénnen. Sie ist ebenso ein Strohhalm fiir eine ein-
zelne SchiilerIn, die sich in einer unberechenbaren Welt hilflos fiihlt. Vertrauen kann sich hier aus
VerlaBlichkeit und Konsequenz entwickeln.

Fiir die Schulsozialarbeit muR Konsequenz von vornherein durch das Ermdglichen von Vertrauen er-
ganzt werden, weil alle ihre Angebote und deren Erfolg auf Freiwilligkeit beruhen. Freiwilligkeit als
Systemkomponente stellt hier das Gegenprinzip zum schulischen System dar. Wahrend die Teilnah-
me an Angeboten der Schulsozialarbeit freiwillig ist und Verbindlichkeit erst durch die Person der
Schulsozialarbeit hergestellt oder ermdglicht werden mul3, ist die Verbindlichkeit dem System Schu-
le inhdrent und Freiwilligkeit mufd erst durch die Personen der Schule (LehrerInnen, Schulleiterin)
hergestellt oder ermdglicht werden.

Obwohl Vertrauen fiir die Schulsozialarbeit das offensichtlich zentralere Merkmal ist, wird Konse-
quenz interessanterweise dem Sinne nach auch von der derzeitigen Schulsozialarbeiterin - die fiir
ihre gute Arbeit und Kooperationsfahigkeit gelobt wird - aufgegriffen und antizipiert bei der Be-
schreibung eines Kooperations- und Fallbeispiels aus ihrer Arbeit: ,...machen wir erst mal unsere
Besprechungen, damit wir dann mit ihr eine klare Linie haben. Weil [die Schiilerin], denk’ ich, ist
dann so ‘drauf, die probiert da die einzelnen gegeneinander auszuspielen, und bei ihr ist es zum
Beispiel wichtig, daR wir vorher alle miteinander eine Linie haben, dal} es da keine MiRverstdnd-
nisse gibt” (Erstinterview Schulsozialarbeiterin).

Damit liegt die Vermutung nahe, daR die Schliisselkategorie ‘Konsequenz” auch im Hinblick auf die
Akzeptanz von Schulsozialarbeit gedeutet werden kann. Ist Konsequenz eine Leitkategorie der
Schule - selbst wenn sie von den einzelnen mit unterschiedlichen Inhalten (eigenen Regeln) gefiillt
wird - diirfen die Malstdbe des einen nicht von einer anderen Funktionsperson der Schule unter-
laufen und negiert werden. Dies diirfte zum einen die Folge haben, dal} die Regeln der Klasse je-
weils an dem/der KlassenlehrerIn orientiert werden. Zum anderen heilt das aber auch, dall MaR-
nahmen oder Aussagen einer Schulsozialarbeit - die eine Chance auf schulische Akzeptanz haben
will - nicht gegen die in den Klassen ausgehandelten Regeln agieren diirfen. Fiir beides finden sich
Beispiele. So konnte man zumindest indirekt die Ausfiihrung einer Fachlehrerin in diese Richtung
interpretieren: ,Klar kommen Klassenlehrer auf mich zu: ‘Hor mal, da mul3t du so reagieren” oder ‘du
darfst nicht zu streng sein, weil sie geht ziemlich schnell in die Luft und da kénnte Schlimmeres
daraus entstehen’ ...” (Gruppeninterview mit Lehrerinnen). Oder fiir das Anfragen nach Regeln, bzw.
der Ermdglichung einer hilfreichen Ausnahme von Seiten der Schulsozialarbeiterin: ,Also ich kann
das bestdtigen, daB ich eine Riickmeldung bekomme [von der Sozialarbeiterin], auch was teilweise
mit den Schiilern besprochen wurde, (...) und ob man das dann eben tatsdchlich mit dem auf eine
Linie bringt, was ich in der Klasse mache. Also ich hatte einen Schiiler, (...) der hat solche Wutan-
falle bekommen, den Stuhl in die Ecke geworfen. Und da hat sie mit ihm bestimmte Verhaltensre-
geln durchgesprochen, dal® er einmal versucht, seine Aggressivitat nicht so auszuleben, sondern
dal® der z.B. das mal verbal machen darf. Und das dann eben in Riicksprache mit mir, ob ich das
iiberhaupt so zulassen kann, wenn ich das eben in der Klasse nicht will, daR verbal in der Richtung
etwas lduft” (Gruppeninterview mit Lehrerinnen).

Die LehrerInnen haben spiirbar das Bediirfnis, sich darauf verlassen zu konnen, daR ihre Arbeit
nicht von der Schulsozialarbeit untergraben wird. Das weitere Beispiel einer Schiilerin, die von einer
Lehrerin mit einem von den Eltern zu unterschreibenden Zettel nach Hause geschickt wurde und
stattdessen wiitend zur Sozialarbeiterin ging, kann das verdeutlichen: ,....und in dem Moment redet
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Frau S. schon mit ihr, aber nimmt sie dann nicht in Schutz, sie bietet ihr zwar schon die Mdglich-
keit, sich da ein bilchen abzureagieren, aber es ist dann ganz klar, was danach folgt: ‘und das, was
der Lehrer sagt, das mul3t du dann machen, ob du jetzt wiitend bist oder nicht” (Lehrerin). Das Ak-
zeptieren der innerschulischen Regeln durch die Schulsozialarbeit und die Absprache von Ausnah-
meregeln in einzelnen Fallen sind ein wichtiger vertrauensbildender Faktor, diesmal fiir die Zusam-
menarbeit von Schule und Sozialarbeit.

Kehrt man den letzten Gedanken um, eroffnet sich eine Vermutung, die an dieser Stelle nicht {iber-
priift werden konnte: wenn das Einhalten und Mittragen der schulischen Leitkategorie ‘Konsequenz’
zur Akzeptanz und guten Kooperation mit der Schulsozialarbeiterin fiihrt, dann miiRte umgekehrt
ein vertrauensermoglichender Umgang mit SchiilerInnen ein MaRstab fiir eine akzeptierte Koopera-

tion der Schulsozialarbeit mit Angestellten des schulischen Systems sein.

5.4 Reflektion der vorfindlichen Schulentwicklung

In den folgenden Abschnitten sollen einige Punkte der vorherigen Kapitel nochmals aufgegriffen
und analysiert werden. So fragen wir zundchst nach dem BewuRtsein, mit welchem Schule auf ver-
anderte gesellschaftliche Problemlagen, die in ihrem Arbeitsfeld Folgeprobleme verursachen, um-
geht. Die bereits ausfiihrlich beschriebene, vielfdltige Reaktionsweise dieser Schule auf Schwierig-
keiten (vgl. Kapitel 5.2) wird hier nochmals ergdnzt um Beispiele, die in ihrem Kontext von den Ak-
teurInnen bewertet wurden bzw. die in einem Zusammenhang zur ausgefiihrten Reflektion stehen.
Anschlieend wird in zusammengefaldter Form die beschriebene schulische Entwicklung in Bezug
gesetzt zur vorausgehenden Beschreibung unseres Verstandnisses von Schulentwicklung. Dies soll
einerseits ermdglichen, eventuelle ‘blinde Flecken” zu entdec??ken, andererseits soll hier nochmals
Bezug genommen werden zur anfangs gesetzten Hypothese eines latenten Selbstverstdandnisses,
welches wir als ‘militant sozialpadagogische Schule’ bezeichnet haben.

Reaktionen von Schule auf verdnderte gesellschaftliche Problemlagen?

Im Folgenden soll an einigen Beispielen deutlich werden, daR ein BewuRtsein fiir die speziellen Le-
benslagen der SchiilerInnen besteht und entsprechend darauf reagiert wird, jedoch mit dem Blick
auf das Problem als Einzelfall und nicht auf seine gesellschaftliche Verankerung. Im Unterschied
zum Kapitel 5.2 liegt der Fokus hier auf dem Bewulitsein und der Selbsteinschatzung der schuli-
schen Reaktion. Diese schulische Reaktion soll anschlieRend hinterfragt und in ihrer Bedeutung fiir
die Alltagsbewaltigung reflektiert werden. Den AbschluR bilden zwei weitere erlduterte Beispiele
schulischen Reagierens.

Als besonders schwierig wird z.B. die Situation gleich nach den Wochenenden oder auch bei Schul-
beginn benannt. Die SchiilerInnen kommen mit vielfdltigen Erlebnissen zur Schule und versuchen,
diese aufzuarbeiten bzw. miissen auch manches abreagieren. Die Schule hat darauf reagiert und den
Stundenplan verdandert. Die Woche beginnt nun mit einem Montagmorgenkreis mit dem/der Klas-
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senlehrerIn, welcher den SchiilerInnen ermdglicht, erst einmal ‘anzukommen’. Auf unsere Nachfra-
ge, ob man diese Anderung als Schulentwicklung/ -umgestaltung ansehen konnte, erhielten wir die
Antwort: ,Also, das ist keine Umgestaltung, das ist einfach ein Organisationserfolg des Stunden-
plans, den wir anders gestalten” (Schulleiterin).

Als Schulentwicklung wird die Schulhaus- und Schulhofverschénerung gemeinsam mit SchiilerInnen
und Eltern (s.0.) aufgefal3t. Ebenso als Schulentwicklung, im Sinne einer Reaktion auf gesellschaft-
liche Verdanderungen und deren Auswirkungen, wird das Anfordern der Schulsozialarbeit fiir die ei-
gene Schule verstanden.

In Bezug auf Schwierigkeiten, die auch durch interkulturelle Unterschiede auftreten konnen, ver-
sucht die Schule in Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeit zu bestimmten Zeitpunkten (hier z.B.
kurz vor Weihnachten) einzugreifen: ,Kommen Sie mal Montags morgens in die Schule. Wir haben
es heute unheimlich erlebt. Das ist der letzte Montag vor Weihnachten, sie wissen selbst wie’s zu-
geht, die Hektik in der Stadt, die Hektik daheim. Und unsere Kinder jetzt dazu, die auch Wiinsche
haben, die nicht erfiillbar sind, teilweise vom Glauben gar kein Weihnachten feiern. Da kommt die
Diskrepanz raus, die kriegen Geschenke, wir bekommen keine: voller Aggressivitdt! Und wir arbeiten
da zusammen, ...” (Schulleiterin). Unterstrichen wird die Zusammenarbeit durch eine Aktion (die
1997 erstmalig gemeinsam mit der benachbarten Realschule und dem nahegelegenen Gymnasium
durchgefiihrt wurde): ,Morgen haben wir die Talentbiihne im Haus, das machen wir immer vor
Weihnachten, ganz bewuRt vor Weihnachten, weil die Kinder konzentrieren sich auf Ihre Auffiihrun-
gen, sie sind nicht ganz so mit Aggressionen beschaftigt und wir machen es immer in der Woche
vor Weihnachten, dal sie dann noch mal so richtig aufdrehen kénnen ...” (Schulleiterin).

Ein hoher Anteil der SchiilerInnen an dieser Hauptschule kommt aus einem sozialen Umfeld, das ih-
nen wenig oder keine Unterstiitzung in Bezug auf ihre Lebenssituation gewdhren kann: ... wir ha-
ben einfach ein Schiilerpotential hier, die insgesamt nicht so lebenstiichtig sind, die ganz viel Hil-
festellung brauchen” (Jahresbericht 91/92). Oder noch etwas drastischer: ... ungeheuer benachtei-
ligt. Das kann man ganz klar sagen, also wirklich. (...) Arme Schweine sind das” (Gruppeninterview
mit Lehrerinnen). Die Schule versucht z.B. durch die folgenden Angebote angemessen zu reagieren:
»-. Sehr wertvoll ist die Gruppenarbeit, die Madchengruppenarbeit, die Gruppenarbeit mit den Klei-
nen, den 5ern, 6ern als Spielenachmittage, und was Frau S. dieses Jahr, weil sie auch neu ist, ein-
gefiihrt hat, sind die sogenannten Partynachmittage, die also riesig gut ankommen. Und ganz wich-
tig fiir uns: die Schiiler verstehen die Schule als Lebensraum, und den Raum miissen wir ihnen ge-
ben. Frither mufSten wir sie rausjagen aus dem Schulhaus, und wir haben gesagt, wir probieren das
Umgekehrte, wir holen sie rein. Sie sind betreut, sie sind ,aufbewahrt” und wir erganzen das mit
dem Nachmittagsunterricht, teilweise mit dem Sportunterricht {iber Mittag, so dal® wir eben hier
versuchen, ihnen ein relativ stabiles Umfeld zu geben” (Schulleiterin).

Eine weitere Aussage macht nicht nur deutlich, daR Verdanderungen von und fiir die SchiilerInnen
z.B. durch Auftreten von neuartigen Lebenslagen in Zuzugsfamilien (sprachlich, familidr und ge-
sundheitlich) wahrgenommen werden, sondern auch, dal} Schule ein Ort ist, an dem Verdnderungen
sich anscheinend besonders friih und deutlich abzeichnen und an und fiir sich in seismographischer
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Weise genutzt werden kdnnten. Aussiedlerkinder gelten allgemein an der untersuchten Schule als
Linsgesamt schon leistungsorientierter” (Interview mit Lehrerin). ,Ja, und das was mich eben wun-
dert, was ich auch eben nur vorsichtig andeute und ich will es auch nicht politisch gewertet haben;
aber wir stellen fest, ... wir haben zum ersten Mal bei RuRlandkindern Uberpriifung auf Sonder-
schulbediirftigkeit, haben wir nie gehabt, die waren meistens vorziigliche Schiiler, und jetzt erleben
wir genau das Gegenteil und das gibt schon zu denken...” (Schulleiterin). DaR versucht wird, ange-
messen darauf zu reagieren, konnten wir z.B. auch daran erkennen, dal® ein Termin fiir eines unse-
rer Interviews verzogert wurde, weil gerade die Schwierigkeiten einer SchiilerIn mit einem Elternteil
des Kindes und der Schulleitung geklart werden mufRte. Hilfe im Einzelfall wird geleistet, diese Hilfe

geschieht zunachst iiber die Schulleitung, als erstem Ansprechpartner nach auf3en.

Trotz des hohen Engagements fiir die SchiilerInnenschaft in ihren Problem- und Lebenslagen ver-
wunderte uns bei der Analyse und Reflektion der Interviews, wie Problemursachen aus Sicht der
schulisch Angestellten verortet werden. So stieRen wir im Rahmen unserer Untersuchung immer
wieder auf die Aussage, daR Probleme von den Kindern in die Schule hineingetragen werden, was
folglich die Arbeit der LehrerInnen und der Schulleitung erschwert. Familidres, abgelehnte Bewer-
bungen bei Betrieben, Bandenstreitereien, Drogenhandel u.v.m. werden als die Generatoren von
Problemen benannt. So rekurriert auch die Begriindung fiir den Antrag von Schulsozialarbeit auf das
Einzugsgebiet mit iiberdurchschnittlich vielen Ausldndern verschiedenster Kulturen mit Multiprob-
lemlagen, wodurch die Schule zur Brennpunktschule werde. Darauf versucht diese Schule explizit zu
reagieren (s.0.).

Dazu fiel uns zweierlei auf. Zum einen, daR es zwar vielfdltige Reaktionen auf Probleme gibt, es je-
doch kein nach aulRen erkennbares Programm oder Konzept speziell fiir die ausldndischen Schiilerin-
nen und Schiiler gibt. Zwar besteht an dieser Schule das Angebot muttersprachlichen Unterrichts.
Dies ist jedoch keine exklusive Besonderheit dieser Schule. Die Existenz einer Férderklasse ist zwar
exklusiv, aber keine Einrichtung, die speziell fiir ausldandische SchiilerInnen gedacht ist. Allein die
Vorbereitungsklasse scheint eine Einrichtung explizit fiir zugewanderte SchiilerInnen zu sein, die
jedoch v.a. die sprachliche und rein schulische Forderung iibernimmt, weniger eine vermittelnde
Funktion zwischen den verschiedenen Kulturen hat (Interview Schulleiterin; Zweitinterview Schulso-
zialarbeiterin). Die vielen Einzelgesprache der Schulleitung mit SchiilerInnen und Eltern, sind eben-
so wie die vielféltigen Angebote der Schulsozialarbeiterin zwar sicher sehr hilfreich und notwendig
bei kulturell-ethnisch verursachten Problemlagen, jedoch in keiner erkennbaren Weise speziell auf
auslandische SchiilerInnen ausgerichtet. Nur ein Grundsatz ldRt sich finden: ,,... eben unser multi-
kulturelles Wesen, Gemeinschaft auszutarieren, teilweise auch zu steuern, daR keine Ubermacht
aufkommt, in den verschiedenen Gruppierungen” (Schulleiterin). Und doch wird von einer LehrerIn
berichtet, dal} es heute - sieben Jahre nach der Einfiihrung der Schulsozialarbeit - keine nennens-
werten ethnischen Konflikte mehr an der Schule gabe, die es friiher noch gab und auch heute noch
aulerhalb der Schule gibt (Gruppeninterview Lehrerinnen).

Zweitens fallt auf, was bei der benannten Problemverortung nicht thematisiert wird. Einerseits wer-
den die vorhandenen Probleme regional und individuell begriindet: das Einzugsgebiet, bzw. die ei-
genen SchiilerInnen sind schwierig oder in schwierigen Lagen, sie und ihre Familien haben Prob-
leme damit, zurechtzukommen, Arbeitspldtze zu finden usw. Die gesellschaftlich demographischen
Verdnderungen - wie z.B. das Bildungsparadoxon (trotz besserer Schulausbildungen und mehr ho-
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heren Abschliissen immer weniger Lehrstellen und Arbeitspldtze), die Migration, Individualisie-
rungsfolgen, das Problem des schwierigen Berufszugangs v.a. fiir auslandische Jugendliche -, wel-
che diese individuellen Probleme weitgehend verursachen und begriinden und fiir manchen zu véllig
verstandlichen Gefiihlen von Ausweglosigkeit, Frustration oder Aggression fiihren, wurden zumin-
dest uns gegeniiber nur sehr vereinzelt benannt. D.h., Einzelfille werden nicht gesamtgesellschaft-
lich reflektiert.

Damit zusammen hdngt drittens die ebenfalls von ,unserer Schule” nicht hinterfragte Rolle der
Schule selbst. Auch die Hauptschule ist ein Ort, der zunehmend gesellschaftlich stigmatisiert wird.
Sie dient mehr und mehr als ,Abschiebebahnhof” fiir Menschen, die im kapitalistischen Leistungs-
system nicht einfach reibungslos ,funktionieren”. Sie werden hier ausrangiert, stigmatisiert und
abgewertet, ohne umgekehrt die Frage nach dem Fehler im System laut werden zu lassen, das es
ermoglicht, Menschen als ,Giiter zweiter Klasse” zu behandeln und in solch marginalisierte und ge-
sellschaftlich exkludierte Positionen zu drdngen.

Zwar kann Schule die Gesellschaft nicht verdndern, dennoch macht es einen wesentlichen Unter-
schied, in welchem Begriindungszusammenhang Probleme verortet werden, denen man begegnet.
So konnte Schule sich als Bestandteil der Gesellschaft fragen, inwiefern sie selbst sich als Gefiige
und System grundlegend verdndern muR, um trotz der gesellschaftlichen Verdanderungen (s.o0.) ih-
rem urspriinglichen Ziel, ein in sich sinnvoller und lebensvorbereitender Ort zu sein, gerecht(er) zu
werden.

Ungefragt und darum unbeantwortet mul® bleiben, warum in der von uns untersuchten Schule sol-
che Kontexte nicht angesprochen werden. Unsererseits konnen hier nur Vermutungen geduRert wer-
den. Relativ schnell verstandlich ware ein solches Tabuisieren gesellschaftlicher Gesamtzusammen-
hdange und der eigenen Rolle darin, wenn man sich iiberlegt, in welcher Situation sich einzelne
Schulen in der BRD derzeit befinden. Fiir die einzelne Schule fiihren die benannten Problemlagen
unmittelbar zu den davor liegenden Fragen nach Freiheiten, Verdnderungsspielrdumen und vorhan-
denen Ressourcen fiir als notwendig erkannte Reaktionen. Und dies fiihrt einerseits in sehr erniich-
ternder Weise zu dem Befund, daR es schon ohne die Frage nach grundlegender Verdnderung hdufig
an elementaren Mitteln (kleinen Klassen, einer zweiten Aufsichtsperson fiir Ausfliige, ausreichenden
Arbeitsgemeinschaften, z.T. sogar bereits dem Pflichtunterricht usw.) fehlt, jedoch vieles, das als
notwendig und hilfreich erkannt wurde, zusdtzliche Ressourcen brauchte.

Andererseits hat die von uns untersuchte Schule vor ca. sieben Jahren damit begonnen, auf ihre
problematische Situation zu reagieren und diese zu dndern, in einer Zeit, in der schulische Veran-
derungen nur bedingt oder in Modellprogrammen mdglich waren und - ohne die jetzige Situation
bewerten zu kénnen - zumindest nominell grundlegende strukturelle Veranderungen von Schulen als
schwierig bis unmoglich galten. Vor diesem Hintergrund bleiben drei Moglichkeiten:

1.
Festzustellen, daR weder Veranderungsmdglichkeiten noch Ressourcen bestehen, um den Anfor-
derungen, die aus den gesellschaftlichen Entwicklungen folgen mii3ten, begegnen zu kdnnen. Die-
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sen SchluR ziehen offensichtlich sehr viele Schulen und bemiihen sich intensiv und in sich selbst
verbrauchender Weise, den Mil3stand noch moglichst gut zu verwalten.

2.

Eine zweite Mdglichkeit ist es, die gesamtgesellschaftliche Lage und die daraus folgenden umfas-
senden Verdanderungsnotwendigkeiten zu verdrdngen, um an dem was mdglich und verdnderbar ist,
anzusetzen und so zumindest die eigene Lage und Situation nach Krdften besser zu gestalten. Un-
sere Vermutung ist, da® eine solche Verdrangung des gesellschaftlichen Gesamtzusammenhangs der
schulischen und individuellen Problemlagen bei der von uns untersuchten Schule die Oberhand ge-
wonnen hat und der Grund ist flir die oben beschriebene Externalisierung von Problemursachen in
das Umfeld der Schule hinein. Trifft diese Vermutung zu, dann kann man hier von einer sehr funkti-
onalen Verdrangung sprechen, da sie es ermdglicht, handlungsfahig zu werden trotz der gleichen
Ausgangslage, die bei vielen anderen Schulen zum Erstarren und Verwalten von MiRstdnden gefiihrt
hat. Sie hat im untersuchten Falle zu vielfiltigen Verbesserungen einschlielich einem neuen
Selbstkonzept (der viel beschworenen ‘Corporate Identity’) gefiihrt.

3.

Eine dritte Moglichkeit ware schlieRlich (im dialektischen Sinne), sich der gesellschaftlichen Hin-
tergriinde der individuellen Problemlagen von SchiilerInnen und LehrerInnen ebenso bewuRt zu
sein, wie der eigenen Rolle, die Schule darin oft in systemverstarkender, exkludierender Weise
spielt. Und trotz der bedingten Ressourcen und Mdglichkeiten, die Liicken und Spielrdume zu su-
chen, an denen Verbesserungen und Verdnderungen im Sinne aller daran beteiligter Menschen mog-
lich sind. Dies schlie3t dann auch die M&glichkeit mit ein, Kritik am bestehenden System - dessen
Bestandteil man ist - zu {iben und gemeinsam oder advokatorisch fiir die Rechte und Lebenschan-
cen von SchiilerInnen und LehrerInnen einzutreten. Sich dieser doppelten Problemlage bewuRt zu
sein, konnte einen zusdtzlichen Schub an SelbstbewuRtsein verursachen. Kaum jemand traut sich
heute, fiir die Rechte und die Anerkennung von HauptschiilerInnen einzutreten, weil es zum schlei-
chenden Konsens geworden ist, daR ,jeder seines Gliickes Schmied” sei und entsprechend Haupt-
schiilerInnen selbst schuld, zu dumm, zu kriminell, zu... sind, um gesellschaftlich als gleichwertige
Menschen mit z.B. GymnasiastInnen anerkannt zu werden. Und wie aus der sozialpddagogischen
Fachdiskussion bekannt ist, farbt das Image der KlientInnen oder NutzerInnen immer auf das ge-
sellschaftliche Image der zustandigen Profession ab. Sich der eigenen Rolle am gesellschaftlichen
Marginalisierungsprozeld bewul3t zu sein, kdnnte ein breiteres Handlungsspektrum ebenso eréffnen,
wie eine andere Haltung und Einstellung bei der Unterstiitzung von SchiilerInnen in spezifischen
Problemsituationen, z.B. der Suche nach einem Ausbildungsplatz.

" Die Ausfiihrung der drei Reaktionsméglichkeiten von Schule ist hier durch Typisierung verkiirzt bzw. abstrahiert. Sicher ist
weder ‘die Schule” der Akteur des Handelns, noch gehen wir davon aus, daR in einer Schule nur eine Meinung oder eine der
benannten Reaktionsmdglichkeiten besteht. Vielmehr vermuten wir, daR in einem Lehrerkollegium einschlieBlich Schullei-
tung meist alle drei Varianten vertreten sind durch verschiedene Personen, die ihre Einstellungen vielleicht auch phasen-
weise andern. Dies schlie3t jedoch nicht aus, daB eine der Mdglichkeiten sich durchsetzt und von auRen als ‘Reaktion” oder

‘Strategie der Schule’ zu erkennen ist.
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Um MilRverstandnisse zu vermeiden, soll hier noch einmal betont werden, daR es in den vorherigen
Ausfiihrungen um den Begriindungszusammenhang und die Problemdeutung aus Sicht der Schule,
nicht aber um deren Bemiihungen und Tatigkeiten selbst geht. Die von uns untersuchte Schule be-
miiht sich in sicher {iberdurchschnittlicher Weise darum, auf gesellschaftliche Problemlagen zu rea-
gieren (vgl. Kapitel 5.2).

Die zwei folgenden Beispiele selbstbewerteten schulischen Handelns, wurden mit der angefiihrten
Reflektion verbunden.

Es kommt an einer Stelle in unserem Datenmaterial vor, dal® der Schule die Mdglichkeit, zu reagie-
ren, abgesprochen wird. Dieses Beispiel ist interessanter Weise verbunden mit der einzigen Stelle in
den Interviews, in welcher als Ursache fiir Resignation und mangelnden Leistungswillen von Schii-
lerInnen gesellschaftliche Zusammenhange genannt werden: ,Sicher hat das etwas mit unserer Ge-
sellschaft zu tun und mit den Aussichten” (Interview Lehrerin). Daraufhin wird die problematische
wirtschaftliche Lage und ihre Folgen fiir die Ausbildungsplatz- und Stellensituation der SchiilerIn-
nen ausgefiihrt, die diesen in ihrem AusmaR jedoch gar nicht klar sei, ,weil sie in einer Phantasie-
welt leben, in der sie nicht entscheiden kdnnen, was jetzt real ist und was nicht”, und dies meist
auch nicht in der Phase ihres zweiwdchigen Praktikums zu verstehen beginnen. Die Antwort auf die
Frage, wie Schule darauf reagieren kdnne, lautet klar: ,Gar nicht, da kann die Schule ja nicht mehr
darauf reagieren” (ebd.).

Auffallig ist fiir uns dabei, daR als Reaktionen auf (solch globale) Problemlagen zwar durchaus eine
Kooperation mit der Schulsozialarbeit stattfindet, nicht jedoch eine gemeinsame Strategie oder Ko-
operation der LehrerInnen untereinander benannt wird. Alle von uns Befragten nehmen vielfiltige
Probleme und auch Problemlagen der SchiilerInnen wahr. Reagiert wird anscheinend eher individu-
ell. Wer sich darum bemiihen will, tut es, wer aus welchen Griinden auch immer nicht dazu in der
Lage ist, tut es nicht, ohne daraufhin angesprochen oder vielleicht auch von anderen darin unter-
stiitzt zu werden. Insbesondere im zuletzt benannten Beispiel findet sich somit ein Beleg fiir unsere
Annahme, dal® es manchmal hilfreich sein kann, den gesamtgesellschaftlichen Kontext zu verdran-
gen, um nicht zu resignieren. An diesem Beispiel kdnnte man auch gedanklich durchspielen, inwie-
fern sich Handlungsspielrdume erdffnen kénnen, wenn man sich den gesellschaftlichen Gesamtzu-
sammenhang der mi3lichen Lage ebenso bewuRt macht, wie auch die eigene Rolle, die man darin
notgedrungen spielt, um so durch die Moglichkeit einer gemeinsamen Reflektion zu einem gemein-
sam entwickelten Konzept und vielleicht auch einer anderen Spielweise dieser Rolle (oder einer an-
deren Rollendefinition) zu gelangen.

Abschliefend soll ein Beispiel schulischer Reaktion auf Problemlagen angefiihrt werden, bei dem
die Problematik und Ambivalenz der darin erwdhnten Losung benannt wird. So gibt es die Moglich-
keit fiir zugewanderte SchiilerInnen, nach der 7. Klasse anstelle von Englisch durch die Wahl ihrer
Muttersprache einen HauptschulabschluR ohne Englisch zu erlangen. Problematisch wird es fiir sie
aber bei der Ausbildungs- und Arbeitsplatzsuche, bei welcher diese Mdglichkeit dann zum Bumerang
wird, da ohne Englischkenntnisse heute kaum noch eine Stelle vergeben wird: ,Aber deswegen den-
ke ich, man trostet manche Leute, wenn man die Kinder dann aus Englisch raus tun muR, weil sie
die Leistung nicht bringen und sagt: ‘Also Ihr Kind kann ja in der Muttersprache den AbschluR ma-
chen’. Dann ist das im Moment ein Trostpflaster, nur nach dem AbschluR niitzt eigentlich dieses
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Fremdsprachenzeugnis wenig” (ebd.). Gerade diese auch schulischerseits kritisierte Situation zeigt
die Begrenztheit einer Reaktion aus der Individualsicht heraus. Situativ und fiir den einzelnen ist es
zundchst natiirlich die beste Losung, er bekommt {iberhaupt die Mdglichkeit, einen Schulabschluf®
zu machen. Langfristig ware es jedoch viel hilfreicher, sich dem gesellschaftlichen Bedarf anzupas-
sen und lieber einen zusatzlichen Stiitzkurs in Englisch einzufiihren. Selbst wenn das Englischlernen
zur Folge hatte, daRl der oder die SchiilerIn langere Zeit in der Schule verbringen miiRte, wiirde so
zumindest nicht von vornherein die Moglichkeit verbaut, in dieser Gesellschaft (bessere) berufliche
Chancen zu haben. Der Frage, woher denn die Ressourcen fiir ein solches Zusatzangebot kommen
sollen, mag an dieser Stelle nur die Frage entgegengestellt sein, warum es denn in unserer Gesell-
schaft so unmdglich scheint, die besonderen Kompetenzen und Ressourcen, die zweisprachig und
bikulturell aufwachsende Kinder notgedrungen entwickeln miissen und mitbringen, in ihrer Wertig-
keit anzuerkennen und auch gesellschaftlich-beruflich nutzbar werden zu lassen.

Resiimee - die militant sozialpddagogische Schule?

Reflektierend und in Kiirze wird noch einmal der Blick auf die Ausgangsfrage nach einer Schulent-
wicklung an der untersuchten Schule - an sich sowie mittels der Schulsozialarbeit - gerichtet. Dabei
liegt der Schwerpunkt jedoch nicht auf den vielfaltigen Entwicklungen und positiven Verdnderungen
an der Schule, welche bereits ausfiihrlich ausgefiihrt wurden (s.0.). Eher erganzend dient diese Re-
flektion als Ausgangspunkt fiir die Suche nach mdglichen ,blinden Flecken”. Zwei Punkte sollen be-
nannt werden, deren Bestand von uns jedoch nur vermutet werden kann.

Als Folge und Teil der Entwicklung vermuten wir die Ausbildung einer Corporate Identity der Schule,
die sich insbesondere durch ihren fortwahrenden Einsatz fiir die Einrichtung und den Erhalt ihrer
Schulsozialarbeit herausgebildet hat. Wir haben oben dafiir den Begriff der ,militant sozialpadago-
gischen Schule” gepragt, der an dieser Stelle sowohl begriindet, als auch in seinen Phanomenen
hinterfragt werden soll. Zweitens fragen wir nach dem Aspekt der Teilhabe von SchiilerInnen, als ei-
nem wesentlichen Bestandteil unseres Verstandnisses von Schulentwicklung.

Im Hinblick auf das Kapitel zur Kooperation (5.3) wird hiermit gleichzeitig ein Themenbereich zu-
sammenfassend aufgegriffen, der sich durch die Interviews mit den verschiedenen Gruppen zog.
Gemeint sind damit die unterschiedlichen Haltungen und Kooperationsintensitdten der LehrerInnen
mit der Schulsozialarbeit.

Die Beschreibung der Einstellungen der KollegInnen als ,unterschiedlich zusammenarbeitend” und
Jteilweise ablehnend” ist erst einmal normal, verstandlich und alles andere als ungewdhnlich.
Spannend wird sie jedoch durch die Reaktion auf die Nachfrage nach solch unterschiedlichen Hal-
tungen bei den an der Schule Arbeitenden. Den befragten LehrerInnen ist von einer ablehnenden
Haltung gegeniiber der Schulsozialarbeit nichts bekannt. Die Schulleitung bestatigt ,ich konnte
niemanden nennen, der sagt, ‘ne, sowas brauchen wir hier nicht” (Schulleiterin). Hier wird so ein-
stimmig darauf hingewiesen, dal® es keinerlei Ablehnung gegeniiber der Schulsozialarbeit gebe, dal}
unweigerlich das Gefiihl eines Kritik-Tabus aufkommt, wenn man beachtet und weiR, dal es solche
ablehnenden LehrerInnen eben doch gibt.
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In diesem Sinne stimmt auch eine Antwort nachdenklich, die eine LehrerIn gab, als sie direkt da-
nach gefragt wurde, wie es zu dieser unterschiedlichen Wahrnehmung der Einstellung des Kollegi-
ums zur Schulsozialarbeit kommt und warum sie - und andere LehrerInnen - diese, die Schulsozial-
arbeit ablehnenden KollegInnen, nicht kennen: ,...ich glaube, das wiirde ziemlich viel boses Blut
geben, wenn klar wiirde, daR sich einer richtig dagegen stellt. Der hat keinen schénen Tag mehr
hier” (Gruppeninterview mit Lehrerinnen).

Sind Aussagen, die eine starke Betonung des Erziehungsauftrags der Schule und sozialpadagogische
Elemente ablehnen, hier qua Verordnung ,von oben” oder von einer sprachbildenden Mehrheit nicht
erlaubt? Moglich ware es, denkt man an die stindige, von Anfang an gegebene Notwendigkeit, fiir
die Sozialarbeit an der Schule kdmpfen zu miissen. Schade ware nur, wenn soziale Kompetenzen der
Konfliktlosung auf diesem Wege vor dem Lehrerzimmer Halt machen miif3ten.

Diese sehr kritische Vermutung ist jedoch nur eine Seite, die uns zum Leitbild der ‘militant sozial-
padagogischen Schule’ gefiihrt hat. Zu ihr gehort als sehr wirkungsvolle konstruktive Kehrseite der
Aspekt, selbstbestimmt und gegen viel duReren und inneren Widerstand und scheinbare Unmdglich-
keiten die eigene miRliche Lage wesentlich verandert und verbessert zu haben. Das hat u.E. nicht
nur die Folge, dal® einige Probleme in dieser Schule heute gemildert auftreten (z.B. ethnische Kon-
flikte), bearbeitbarer werden (vgl. Kapitel 5.3) und durch die Verdanderung von Schulhaus und -ge-
ldnde, bzw. die vielfdltigen Freizeit- und Beratungsangebote, die Schule mehr und mehr zu einem
echten Lebens- und Erfahrungsraum geworden ist und weiterhin wird. Es hat dariiber hinaus spiirbar
auch ideelle Folgen, die Selbstbestimmtheit und den gemeinsamen Einsatz fiir wichtige Ziele eben-
so mit sich bringen kdnnen: eine gemeinsame Identitdt, SelbstbewuBtsein als Schule, Hand-
lungsfahigkeit und eine hohe Motivation, die erreichten Ziele zu erhalten und weiter zu verfolgen.
Also genau die Punkte, die heute in der Sprache von Schulentwicklung fiir die einzelnen Schulen als
Ideal angesetzt werden (z.B. mit der Forderung nach mehr ,Autonomie®).

Nimmt man noch einmal einen Bezug zur Einleitung (5.1) wird ein weiterer Punkt relevant; ein
Jblinder Fleck” der deutlich wird durch den Vergleich der vorgefundenen schulischen Verdnderungen
(vgl. Kapitel 5.2) mit der ausgehenden Beschreibung von Schulentwicklung: Zu allen benannten E-
lementen der Schulentwicklung lassen sich an der untersuchten Schule Beispiele finden, mit Aus-
nahme des Aspektes der Teilhabe und Partizipation. Zwar werden Formen von Teilhabe im Sinne von
Mitbestimmung im Rahmen der Theken- und Madchengruppen deutlich, z.B. wenn es um die ge-
meinsame Aushandlung der Ausflugsziele geht. Ebenso kann die Begleitung bei personlichen Ent-
scheidungen als Einiibung von Teilhabe verstanden werden, bei welcher die Schulsozialarbeiterin
verschiedene Handlungsalternativen mit einer SchiilerIn durchdenkt, diese zwar auch aus ihrer ei-
genen Sicht bewertet, aber die Selbstverantwortlichkeit der SchiilerIn dadurch unterstiitzt, daR sie
sie letztendlich selbst entscheiden dRt und ihr in jedem Falle die Unterstiitzung zusagt (vgl. Kapi-
tel 4).

Offen bleiben muR angesichts unserer unvollstindigen Datenlage jedoch, inwiefern Selbstbe-
stimmtheit, Mitbestimmungsmoglichkeiten und das Einiiben gemeinsamen Verhandelns, Aushan-
delns, Entscheidens und Tragens von Verantwortung auflerhalb der Schulsozialarbeit an der unter-
suchten Schule ermdglicht, gefordert oder sogar als grundlegendes schulisches Prinzip angestrebt
werden. Sollte das von uns vermutete Leitbild einer ‘militant sozialpddagogischen Schule’ auch im
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Sinne eines Abwehrens interner Kritik zutreffen, wéare eine mdgliche weitere Entwicklung in der
Richtung zu denken, Teilhabe sowohl fiir die schulischen ExpertInnen als auch fiir SchiilerInnen als
Experiment und Entwicklung in kleinen Schritten zu wagen.
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6. Struktur und Arbeitsweise innerschulischer und
schuliibergreifender Unterstiitzungsnetze

EBERHARD BOLAY, HEINER GUTBROD

6.1 Das schulinterne Unterstiitzungsnetz

Die Wirkungsebene der Schulsozialarbeiterin
Die Wirkungsebene der Schulleitung und des Kollegiums
Die Wirkungsebene der ,,alltdglichen Helfer”

6.2 Das schuliibergreifende Unterstiitzungsnetz

Darstellung der Netzwerkbeteiligten

Darstellung des Netzwerkes

Analyse der Kooperationsbeziehungen

Kooperationen zur Unterstiitzung von einzelnen SchiilerInnen
Strukturbildende Kooperationen

6.3 Fazit

Das nachfolgende Kapitel konzentriert sich auf die Analyse der Struktur und der Arbeitsweise von
Unterstiitzungssettings fiir Schiilerinnen und Schiiler im innerschulischen Kontext und im schul-
iibergreifenden Zusammenhang. Unter dem Begriff ,Unterstiitzungsnetze” werden spezifische Ar-
beitsformen und Vorgehensweisen der Schulsozialarbeit, und weitergehend: der Schule, wie dem ju-
gendhilfespezifischen Umfeld in Bezug auf die Unterstiitzung der Lebenslage SchiilerIn-Sein naher
betrachtet.

Unterstiitzungsnetze waren rudimentdr bereits vor und am Beginn der festen Institutionalisierung
von Schulsozialarbeit am Fallstandort vorhanden und wurden seitdem von den verschiedenen Ak-
teuren - d.h. insbesondere der Schulleitung, der Schulsozialpddagogin, den sozialrdumlich relevan-
ten jugendhilfespezifischen Facheinrichtungen und Teilen des Kollegiums - sukzessive ausgebaut,
prazisiert und routinisiert. Neben der innerschulischen Zusammenarbeit stellt die Zusammenarbeit
mit dem Umfeld der Schule einen wichtigen Bereich der Arbeit und der Aufgaben von Schulsozialar-
beit dar.

Im Hinblick auf ein Unterstiitzungsnetz fiir SchiilerInnen aus Sicht des theoretischen Konstrukts
~Lebenslage SchiilerIn-Sein” ist zweierlei wichtig:

Ein vielfdltiges Angebot an kompetenten Personen, an die sich SchiilerInnen mit ihren Anliegen
und Problemen wenden kdonnen. Die Betonung liegt auf Vielfalt und Kompetenz; dies bedeutet
auch, an kompetente Partner im Stadtteil verweisen zu kdnnen.
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Eine Unterstiitzung beim Aufwachsen, dem Aneignen von Rollen, dem Ausprobieren in geschiitzten
Raumen. Die Betonung wird hier auf die integrative Gestaltung des sozialraumlichen Umfeldes der
SchiilerInnen gelegt, weist also iiber den Lebens- und Lernort der Schule hinaus.

Fiir die Zusammenarbeit in den Unterstiitzungsnetzen bedeutet das, daR es sowohl Kooperationen
braucht, die auf Einzelfallunterstiitzung bezogen sind, aber auch strukturelle Vernetzungen, um
nicht nur auf Problem-, sondern auch auf Bediirfnislagen von SchiilerInnen reagieren zu kdnnen. El-
ternarbeit sollte integraler Bestandteil von beiden Bereichen sein.

Diese Unterstiitzungsstrukturen lassen sich entlang einer sozialraumlichen Differenzierung in typi-
sierender Absicht trennen: wir analysieren einerseits Aktivitaten, die primar auf ein Netz innerschu-
lischer Hilfen abzielen und andererseits schuliibergreifende Strukturen, die gewissermal3en wie ein
Ring oder Netz von auRen um die Schule gruppiert sind. Diese analytische Trennung in der Betrach-
tung von Unterstiitzungsstrukturen soll die prazisere Erfassung der jeweiligen Eigenlogiken der bei-
den Netze ermdglichen.

Da in den beiden vorausgehenden Kapiteln (4 und 5) bereits grolRe Teile des innerschulischen Net-
zes beleuchtet und eingehend betrachtet wurden, erfolgt hier zunachst eine Zusammenfassung und
Ergdnzung dieser Kooperationsform, insbesondere um die Rolle von AlltagshelferInnen. Der Schwer-
punkt dieses Kapitels liegt auf der Analyse des schuliibergreifenden Netzes und seiner Kooperati-

onsheziehungen.

Strukturanalytisch kann das innerschulische Netz als ein System betrachtet werden, in das eine so-
zialpadagogische Fachkraft, die das System und die Logik der Jugendhilfe reprdsentiert, integriert
wird, um mit dem System Schule zu kooperieren. Dieses System Schule ist in seiner spezifischen
Struktur und Fachlichkeit in sich noch einmal durch hierarchisch verschiedene Statusmerkmale dif-
ferenziert. Das Setting des schuliibergreifenden Netzes ist demgegeniiber wesentlich komplexer:
dort treffen unterschiedlichste Fachlichkeiten und Eigenlogiken aufeinander, von sozialpadagogi-
schen und sozialtherapeutisch-beraterischen bis hin zu jugendpolizeilichen und kommunalpoliti-
schen Erwdgungen.

Beide Unterstiitzungsnetzwerke lassen sich praziser erfassen, wenn zundchst zwei Ebenen oder Funk-
tionen unterschieden werden:

Funktion 1
Vordergriindig und ganz zentral zielen diese Hilfesysteme auf die Unterstiitzung (und Disziplinie-
rung) der Schiilerinnen und Schiiler als den zentralen AdressatInnen des Arbeitsansatzes.

Funktion 2

Davon unterscheiden (3Rt sich die Funktion der wechselseitigen und graduell abgestuften Unterstiit-
zung zwischen den hilfegebenden Akteuren (Schulleitung, Kollegium bzw. einzelne Lehrkrédfte, Schul-
sozialpadagogin, Schulsekretdrin, Beratungsstellen, Bezirkssozialarbeiterin, Supervisionsgruppe, Ar-
beitskreise) selbst. Erganzt wird diese Funktion durch Gremienarbeit mit engeren (stadtteilorientier-
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ten) oder weiteren (stadt- oder jugendhilfeplanerischen) Horizonten mit einer Schwerpunktsetzung
auf Unterstiitzung und Erweiterung der Fachstruktur.

6.1 Das schulinterne Unterstiitzungsnetz

Im Rahmen des ersten Schwerpunktes dieses Kapitels, dem schulinternen Netzwerk, betrachten wir
zundchst kurz die zweite Funktionsebene.

Im innerschulischen Netz hat die ,wechselseitige Unterstiitzung der Unterstiitzenden” vor allem die
Funktion, zwei unterschiedliche padagogische Fachlichkeiten, die schulpadagogisch / didaktische
und die sozialpadagogische, aufeinander zu beziehen und wechselseitig zu qualifizieren (vgl. Kapi-
tel 5.3). Dies geschieht in institutionalisierter Form durch die regelméliigen Besprechungen zwi-
schen Schulleitung und Schulsozialpadagogin und durch die Integration der Schulsozialpddagogin
in die Gesamtlehrerkonferenz.

In der Alltagsarbeit kommen eine Fiille an informellen Gesprachen, Absprachen und Kooperationen
zwischen der Schulsozialarbeiterin, der Schulleitung und dem Kollegium bzw. einzelnen Lehrkraften
zustande, deren Bedeutung fiir eine wechselseitige fachliche Unterstiitzung nach unseren Erkennt-
nissen die der institutionalisierten Formen weit iibersteigt. Diese alltdgliche Kooperation zwischen
Schule, d.h. dem schulischen Personal, und der Schulsozialarbeiterin wurde im Kapitel 5.3 naher
analysiert.

Im Vordergrund der formellen wie informellen Kontakte steht einerseits der Transfer von jugendhil-
ferelevantem Wissen und Handlungskompetenzen in die Schule hinein, was als jugendhilfespezifi-
sche Qualifizierung des schulischen Handlungsrepertoires gewertet werden kann. Andererseits er-
schlieRen diese Kontakte schulrelevantes Kontextwissen und Wissen iiber die familidren Hintergriin-
de der SchiilerInnen fiir die Schulsozialarbeit. Dieser Transfer ist zum einen durch die Prdsenz der
Schulsozialarbeiterin ermdglicht, zum anderen gelingt es - durch ihre Vermittlungsarbeit - in ver-
mehrtem Male, stadtteilbezogene und im Einzugsgebiet der Schule verankerte jugendhilfe- und ju-
gendarbeitsspezifische Fachlichkeit in die Schule hereinzuholen und dort als weitere Unterstiit-
zungsressource verfiighar zu machen. Der zentrale Stellenwert einer schulintern verankerten Schul-
sozialarbeit fiir diesen Kompetenztransfer wird in der nachfolgenden Analyse des schuliibergreifen-
den Netzes deutlicher herausgearbeitet.

Wir betrachten nun ausfiihrlich die erste Funktion, d.h. die Unterstiitzung fiir Schiilerinnen und Schii-
ler innerhalb der Schule.

Bei unserer Analyse des innerschulischen Hilfenetzes wurde rasch deutlich, dall die Bezugnahme
auf Schiilerinnen und Schiiler Giber die Perspektive einer bloRen Beschulung und besseren Wissens-
vermittlung hinausgeht. Sie werden in differenzierter Weise auch als konkret bediirftige, haufig in
belasteten Lebenslagen sich befindende Kinder und Jugendliche wahrgenommen. Hilfen fiir und Un-
terstiitzung von SchiilerInnen erfolgen also nicht gegen das Schulziel, sondern erganzen und ermog-
lichen dieses und entfalten sich innerhalb eines offenen Schulklimas.

Die Schiilerinnen und Schiiler beziehen sich in ihren Kontakten und Nachfragen nach Unterstiitzung
auf konkrete (erwachsene) Personen in ihrem schulischen Umfeld: die Rektorin und Konrektorin,
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KlassenlehrerInnen, Schulsekretdrin, Hausmeister und Schulsozialpddagogin. Die Mdglichkeiten und
Intensitaten der Kontakte werden wechselseitig entlang spezifischer Kriterien selegiert; so wird in
bestimmten Fallen zundchst eher die Schulsozialarbeiterin angefragt, in anderen mag es die Klas-
senlehrerin sein, etc.

Vor diesem Hintergrund lassen sich hier drei Ebenen der konkreten Hilfestellungen fiir Schiilerinnen
und Schiiler ausmachen, die untereinander auf verschiedene Weise, teils generalistisch orientiert,
teils entlang einzelfallbezogener Fragen, verzahnt sind:

- die Wirkungsebene der Schulsozialarbeiterin;
- die Wirkungsebene der Schulleitung und des Kollegiums;
- die Wirkungsebene der ,alltdaglichen Helfer” (hier: Schulsekretarin).

Die Wirkungsebene der Schulsozialarbeiterin

Durch die differenzierte Angebotsstruktur der Schulsozialarbeit (Einzelfallhilfe, Freizeitgestaltung,
soziale Gruppenarbeit, Unterstiitzung in der Aneignung der Schule als Lebensort) und durch die
spezifischen Nutzungsweisen der SchiilerInnen (vgl. Kapitel 5.1) wurde deutlich, dal¥ verschiedene
Elemente konkreter Unterstiitzung fiir die Kinder und Jugendlichen im Normal(itdts)kontext der
Schule angeboten werden:

- In den diversen gruppenbezogenen Aktivitdten (Schulcafé-Gruppen; Madchengruppe; Freizeit-
und Kulturaktionen) findet Sozialisation und soziales Lernen statt.

- Die SchiilerInnen haben in der Schulsozialpadagogin eine alltagsprasente erwachsene Ver-
trauensperson ohne Zugangsharrieren (Prinzip der Niederschwelligkeit), die bei Bedarf an di-
versen Orten angesprochen werden kann: auf dem Pausenhof, im Schiilercafé, im offenen Be-
reich ,zwischen Tiir und Angel”.

- Die Schulsozialarbeiterin ist Beraterin bei schulischen und aulRerschulischen Fragen, Problemen
und MiRlichkeiten, in denen die Tendenz zu einer ldngerfristigen Zusammenarbeit angelegt
sein kann (Einzelfallberatung, -hilfe).

- Sie erfiillt eine Vermittlungs- oder Verweisungsfunktion zu anderen Hilfe- und/oder Kon-
trollinstanzen innerhalb und auRerhalb der Schule.

Die beiden letzten Aspekte markieren bereits den Ubergang bzw. die Schnittstelle zum schul-
iibergreifenden Hilfenetz, vor allem zu den Hilfe- und/oder Kontrollinstanzen im sozialraumlichen
Umfeld, hier insbesondere den Jugendfreizeiteinrichtungen und der Jugendhilfe.

Von Vorteil fiir die Schulsozialarbeit ist es, dal’ sie zwar im Normalitatskontext Schule operiert, aber
nicht mit deren Selektions- und Sanktionsaufgaben betraut ist. Anders als z.B. die Schulleiterin (a-
ber auch LehrerInnen), die diese Funktionen qua Amt reprdsentieren und realisieren miissen, und
deshalb in einigen Fillen nicht unmittelbare Vertrauenspersonen sein konnen, ist dies bei der
Schulsozialarbeit systematisch und konzeptionell anders. Dies verstarkt ihre Schliisselrolle im inner-
schulischen wie (wie wir noch zeigen werden) auch im schuliibergreifenden Unterstiitzungszusam-
menhang.
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Je starker die verschiedenen innerschulischen Akteure als sich bekannter gewordene Personen in
Kooperation treten, desto intensiver wurde die Funktion der Schulsozialarbeit im schulinternen Un-
terstiitzungszusammenhang fiir SchiilerInnen. Dies stellt nicht nur punktuell, sondern auch struktu-
rell eine Quelle von Uberforderung dar, die zu Schwerpunktsetzungen nétigt: die Aufgaben der Ver-
mittlung und des Verweisens gewinnen an Gewicht, nicht mehr alles N6tige oder Zugemutete kann
selbst in die Hand genommen werden. Aus diesem Grund wird viel Zeit und Konzentration in die
Netzwerkbildung investiert, wie unsere Zeitbudgetanalyse zeigte.

Die Wirkungsebene der Schulleitung und des Kollegiums

Hier ausschliel3lich die Allokations- und Selektionsfunktion der Schule - deren Auswirkungen im
dreigliedrigen Schulsystem an der Hauptschule wohl am sinnfalligsten ist - zu betonen, wiirde die
gangige reduktionistische Wahrnehmung von Schule wiederholen und fiihrte dazu, die vielfdltigen
Stiitzungsprozesse, die teils auf formellem Wege den SchiilerInnen zugute kommen, sich vor allem
aber im unmittelbaren Umgang zwischen LehrerInnen und der Schulleitung mit den Kindern und
Jugendlichen entfalten, und die beileibe nicht immer primar disziplinarisch orientiert sind, zu {iber-
sehen. Solche unterstiitzenden Zugdnge zu den SchiilerInnen sind:

- Offenheit fiir die alltags- und lebensweltlichen Probleme der SchiilerInnen (und deren sozialem
Umfeld), was zur

- Bereitschaft zu flexibel angepaBten, individuellen Regelungen im Umgang mit ihnen fiihrt;

- Niedrigschwelligkeit des Zugangs zur Schulleitung und zu den LehrerInnen;

- das flexible Handhaben von formalen Vorgaben, etwa der Organisation des Schulalltags, der
Lehrplanumsetzung, etc.;

- Offenheit fiir und rege Anteilnahme an Schulentwicklungsaktivitdten;

- Integration weiterer niitzlicher Kompetenzen in die Schule, insbesondere die Jugendhil-
fekompetenz der Schulsozialarbeit.

Die Wirkungsebene der ,,alltdglichen Helfer”

Wiirden die schulinternen Hilfestrukturen lediglich in institutioneller bzw. systemischer Hinsicht
untersucht, dann wiirden die vielfaltigen Leistungen der ,alltdglichen Helfer” innerhalb der Schule
iberhaupt nicht in den Blick kommen.

Ein Blick in die Theorie und Empirie zur Hilfe im Alltag bestdtigt diesen Sachverhalt. Aus verschie-
denen Untersuchungen iiber ,alltdgliche Helfer” (Nestmann 1986; 1988; Nestmann/Schmerl 1991)
wissen wir, wie zentral deren Beitrag in der Unterstiitzung anderer Menschen ist. Diese Leistungen
vollziehen sich oft unerkannt, weil nicht formal erwartet, und unspektakuldr, weil nicht mit Positi-
on und Status verkniipft.

Fiir unsere Untersuchung heilt dies, dal diese alltaglichen Unterstiitzungsleistungen weder im Feld
der institutionell verankerten Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule verortet sind, noch in-
nerhalb eines dieser Segmente bewul3t erwartet werden. Alltdgliche HelferInnen sind vom fachli-
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chen Verstdandnis und von der formalen Aufgabenbeschreibung her nicht mit den hier untersuchten
Hilfeleistungen betraut (sie diirfen deshalb auch nicht mit dem Typus der ehrenamtlichen Hilfe ver-
wechselt werden) und stellen dennoch einen gewichtigen Part im innerschulischen wie schuliiber-
greifenden Unterstiitzungssetting dar, nicht zuletzt deshalb, weil auf diese Weise nicht einkalkulier-
te lebensweltliche Ressourcen mobilisiert und zur Verfiigung gestellt werden. Aufgrund unserer Er-
hebungen erhielten wir Kenntnis von drei ,alltdglichen HelferInnen”: dem Hausmeister, der Schul-
sekretdrin und den SchiilerInnen.

Die Bemerkungen der Schulsozialarbeiterin {iber die produktive Zusammenarbeit mit dem Hausmeis-
ter bei vielfdltigen Gelegenheiten der organisatorischen Abstimmung wie der Wahrnehmung von
und dem Umgang mit SchiilerInnen, verweist mit hoher Wahrscheinlichkeit darauf, dald er auch ge-
geniiber SchiilerInnen in bestimmten Situationen direkt Hilfen leistet. Wir vermuten, daR er eine
wichtige informelle Funktion im innerschulischen Unterstiitzungszusammenhang erfiillt, die mogli-
cherweise so nicht wahrgenommen wird.

Ebenfalls nicht Gegenstand unserer Untersuchung war die wechselseitige spezifische Hilfe, die sich
Schiilerinnen und Schiiler bei alltdglichen, aber auch komplexeren Problemen und MiBlichkeiten ge-
ben. Auf eine unspektakulire, doch zentrale Hilfestellung wurden wir durch eine AuRerung der Sek-
retdrin aufmerksam, wonach vor allem bei Gesprachen und Beratungen ausldndischer Eltern und
Aussiedler sprachgewandte Kinder und Jugendliche regelmdRig eine Dolmetscherfunktion einneh-
men: ,Da kommen Menschen aus einem fernen Land, egal ob Rul3land oder Indien oder Tiirkei, und
konnen kein deutsch, und die brauchen aber dann Beratung durch die Lehrer. Aber erst einmal habe
ich die Leute da stehen und bedauere zutiefst, dald ich gar kein Tiirkisch kann, ja oder kein Rus-
sisch. (...) Nachher kann man schon Schiiler dazuholen, die schon ldnger an der Schule sind, die
iibersetzen konnen, die dann dem entsprechenden Lehrer auch zur Seite stehen” (Schulsekretdrin).
Auch hier ware eine genauere Untersuchung und Wiirdigung dieser Formen von Hilfestellungen
sinnvoll, die SchiilerInnen sich untereinander, aber auch den professionellen HelferInnen geben.

Eine Nebenbemerkung in einem Interview und ein kurzes Gesprach mit der Sekretdrin ‘zwischen Tiir
und Angel’ haben bereits friihzeitig deutlich werden lassen, dal} auch sie eine solche Alltagshelferin
ist. Faktisch besteht ein gewichtiger Teil ihrer Arbeit (ohne dal} dies eine Aussage iiber quantitative
Zeitanteile darstellt) aus einer Fiille an konkreten Unterstiitzungen fiir SchiilerInnen und/oder deren
familidren Hintergrund. Grund genug, dies im Kontext der Analyse von innerschulischen Unter-
stlitzungsnetzen genauer zu iiberpriifen, weshalb wir sie auch befragt haben (ebd.).

Die Schulsekretdrin beschreibt diesen Teil ihrer Arbeit sehr eindriicklich mittels mehrerer Meta-
phern: sie ist im unmittelbaren Kontakt fiir SchiilerInnen und auch Eltern ,Ansprechpartnerin”, sie
gibt im Dschungel der fiir viele uniiberschaubar gewordenen Alltagserfordernisse ,Orientierung”,
verweist als ,Schaltstelle” an andere Personen oder Institutionen, sieht sich haufig im wortlichen
wie iibertragenen Sinne in einer ,Ubersetzungsfunktion” und schlieRlich in der
Informationsvermittlung innerhalb der Schule als ,Verbindungsbau” zwischen Schulleitung,
Kollegium, Schulsozialarbeit und den SchiilerInnen und deren Eltern.
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Mithilfe dieser Metaphern L3Rt sich eine Typisierung ihrer Hilfeleistungen entlang zentraler Funkti-
onen bewerkstelligen:

Ansprechpartnerin/Orientierung

Gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern und gegeniiber Eltern, ,die neu hierherziehen und keine Ah-
nung haben”, versteht sie sich als eine der innerschulischen ,AnsprechpartnerInnen” (ebd.). Froh
um diese Anlaufstelle sind aus ihrer Erfahrung zunachst und vor allem SchiilerInnen und Eltern aus-
landischer Herkunft und AussiedlerInnen: ,Das sind Leute, die sind dankbar, wenn sie die Treppe
gefunden haben und hier [im Sekretariat] landen. Und der ganze Rest, den schaffen die schon gar
nicht mehr” (ebd.).

Sich so selbstverstandlich als Ansprechpartnerin fiir deren Belange zu verstehen (,also es ist wirk-
lich mehr als Rechnungen und tippen, was ich hier mache”; ebd.), ist die Basis fiir die Entfaltung
der weiteren Unterstiitzungsfunktionen.

Schaltstelle/Vermittlung

Wenn Kinder und Eltern bei ihr immer wieder von demselben Problem berichten, das sich nicht von
ihrer Position aus und mit den von ihr gegebenen Informationen losen [aRt, begreift sie dies als
Signal zum Weiterverweis an andere helfende Institutionen und/oder Personen. Sie notiert Telefon-
nummern, gibt Informationsbldtter weiter, verweist an die Rektorin, die Schulsozialarbeiterin, an
KlassenlehrerInnen, LehrerInnen der Vorbereitungsklassen und BeratungslehrerInnen. ,Wir haben
einfach ein Schiilerpotential hier, (...), das ganz viel Hilfestellung braucht. (...) Ich kann nur wei-
terverweisen, also, aber dafiir bin ich hier so die Schaltstelle” (ebd.). Neben dieser innerschulischen
Weiterleitung informiert sie auch iiber schulexterne Beratungs- und Unterstiitzungsmoglichkeiten
wie etwa {iber die Beratungsstelle fiir Aussiedler.

Aus diesen Erfahrungen heraus charakterisiert sie ihre Rolle im schulinternen Verweisungs-
zusammenhang sehr bildhaft als ,Verbindungsbau, (...) also ich muR weitervermitteln”, ,ich muR
immer gucken, wo werfe ich das Knduel jetzt hin? Wo geht es jetzt weiter?” (ebd.).

Die Art und Weise, wie sie ihre Unterstiitzung anbietet, ist nicht funktional-distanziert, sondern
empathisch und interessiert, hat explizit Aufforderungscharakter, beld3t aber, wo immer dies mdg-
lich ist, die Entscheidung iiber den nachsten Schritt den Ratsuchenden selbst: ,PaR mal auf, geh
doch auch mal [zu...], a8 dir doch mal einen Termin geben”, ,ich wiirde dir vorschlagen, so und
so”, und dabei ist sie ,oft ziemlich auf das Fingerspitzengefiihl angewiesen” (ebd.).

Ubersetzungsfunktion

Eine Ubersetzungsfunktion wird in dreierlei Hinsicht deutlich. Zunichst, wenn die Leute ,etwas
nicht verstanden haben. Die kriegen einen Brief (...) und dann wollen sie wissen, was das soll. Al-
so, sie konnen zum Teil ganz schlecht lesen, ja, Deutsche wie Ausldnder” (ebd.).

Fine weitere Dimension ist die Ubersetzung einer konkreten Nachfrage nach Hilfe in einen konkret
gangbaren Weg der Hilfegewdhrung, also Beratung dariiber, was denn als ndchstes getan werden
konnte (vgl. Schaltstelle/Vermittlung).

Die dritte Dimension von Ubersetzung, die eng mit der ersten Funktion als Ansprechpartnerin ver-
bunden ist (vor allem im Kontakt mit Eltern), wird gemeinhin als ,Kummerkasten” abgewertet, kann
aber besser als ,Entdramatisierung” charakterisiert werden. ,Also manchmal kriege ich auch den
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ganzen Schwall erstmal ab, ja. Also das ist, wie wenn jemand mit dem Eimer angesetzt hat und man
sagt: ‘Schade darum, jetzt sind die 10 Liter schon auf einmal raus!” Und dann muf ich (...) sagen:
‘Kénnten sie bitte...” und dann weitervermitteln. (...) Und, wo ich denke, (...), so jetzt habe ich je-
manden gliicklich gemacht, weil ich meine Ohren hingehalten habe” (ebd.).

Solche Unterstiitzungsleistungen der alltdglichen Helferinnen und Helfer sollten gezielter wahrge-
nommen und gewiirdigt werden. Sie spielen nicht nur in einer Unterstiitzungsstruktur bezogen auf
Schiilerinnen und Schiiler eine nicht unmalRgebliche Rolle, sondern entlasten dariiber hinaus die
Funktionstrdger in vielfdltiger Weise.

6.2 Das schuliibergreifende Unterstiitzungsnetz

Nach diesem Blick in die schulinterne Wirkungsweise von Unterstiitzungen fiir Schiilerinnen und Schiiler
wenden wir uns nun dem Netz zu, daR um die Schule herum und, mit ihr verzahnt, auch in sie hinein
wirkt. Auf der Basis der Netzwerkanalyse und erganzt durch Informationen aus den Interviews erfolgt
zunichst eine Ubersicht der Netzwerkbeteiligten, unterschieden nach der Intensitit der Kooperationsbe-
ziehungen. Danach erfolgt die Darstellung des Netzwerkes unter besonderer Beriicksichtigung des Bei-
trags der Schulsozialarbeit, und eine Analyse hinsichtlich der Kooperationsformen. In einem vierten
Schritt untersuchen wir zwei Formen der Kooperation: die Kooperationen zur Unterstiitzung von einzel-
nen SchiilerInnen und strukturbildende Kooperationen.

Darstellung der Netzwerkbeteiligten

Die Schulsozialarbeiterin hat fiir uns zweimal eine Netzwerkkarte ausgefiillt, in der sie in einer ersten
generellen Karte eintrug, mit wem sie {iberhaupt zusammenarbeitet. Zusatzlich wurden fiir bestimmte
Gremien eigene Netzkarten ausgefiillt. In allen Netzwerkkarten (siehe Anhang A) sollte in einen inne-
ren Kreis eingetragen werden, mit wem die Zusammenarbeit sehr eng, in einen mittleren Kreis, mit
wem sie weniger eng, in einen dulleren Kreis, mit wem sie lose ist. Diese Kooperationspartner werden
im Folgenden geordnet nach der Intensitdt der Zusammenarbeit dargestellt. Wenn eine Extra-Netzkarte
ausgefiillt wurde, wird das Gremium an entsprechender Stelle spezifiziert.” Wichtig ist, anzumerken,
daR die Netzwerkanalysen Momentaufnahmen sind. So kamen neue Kooperationspartner von der ersten
zur zweiten Netzwerkanalyse hinzu oder es verdnderte sich die Intensitdt. Dies liegt zum einen daran,
daR die Schulsozialarbeiterin sich die Kontakte seit ihrem Stellenantritt neu erarbeiten mufite, zum an-
deren an eher projektorientierten Zusammenarbeitsformen. Das Netz ist also nicht statisch und abge-
schlossen, sondern in stdndiger Bewegung, unter anderem deshalb, weil fiir diese Ebene der Zusam-
menarbeit zeitlich sich verdndernde Kapazitdten bestehen. An dieser Stelle sei weiter angemerkt, daR
die Netzwerkkarten die subjektive Sicht der Schulsozialarbeiterin widerspiegeln und nicht eine ,objekti-
ve” Erfassung der Beziehungen darstellen. Auch lassen sich aus der abgestuften Intensitdt keine analo-
gen qualitativen Bewertungen zum Beispiel beziiglich der Fachlichkeit ableiten.

* Soweit ersichtlich nennen wir die Haufigkeit und die Ziele der Treffen.
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Enge Kooperation

Das Team des Tragers im Stadtteil

Mini-AK (Jugendsozialarbeit Stadtteil 2 [im Folgenden: S2]; Spielhaus, Kinder- und Jugendtreff
Stadtteil 3 [im Folgenden: S3]). Alle 6-8 Wochen: Informationsaustausch, engere Vernetzung
der Einrichtungen, Entwickeln neuer Kooperationsformen

Jugendamt (Bezirkssozialarbeiterin)

Supervisionsgruppe Schulsozialarbeit

Regionalgruppe Schulsozialarbeit. Vierwdchentlich: Informationsaustausch, gemeinsame Aktivi-
titen im Landkreis, Offentlichkeitsarbeit und jugendhilfepolitische Uberlegungen. Mitglieder
sind: alle 12 SchulsozialarbeiterInnen im Kreis plus HauptschulabschluBkurs (enge Kooperation
mit den Hauptschul-SchulsozialarbeiterInnen und HauptschulabschluRkurs, weniger eng mit
den SchulsozialarbeiterInnen an Berufsschulen).

Weniger enge Kooperation

HauptschulabschlufRkurs

Stadtteil-AK 1. Alle 4 Wochen: Informationsaustausch, Planung und Durchfiihrung gemeinsamer
Veranstaltungen und Projekte zur Lebensweltverbesserung von Kindern und Jugendlichen im
Wohngebiet (enge Kooperation: eigene Schule, Jugendsozialarbeit S2, Spielhaus, Kinder- und
Jugendtreff S3, Realschule; weniger eng: Stadtjugendring, Jugendhaus; lose: mobile Ju-
gendarbeit [nur ‘passive’ Kooperation], Gymnasium).

Stadtteil-AK 2. Alle zwei Monate: Informationsaustausch und Lebensweltverbesserung im
Wohngebiet (eng: Jugendsozialarbeit S2, Kreisverband des eigenen Tragers, eigene Schule, Ju-
gendamt; weniger eng: Tagesgruppe, Stadtjugendring, Sozialer Dienst, Grundschule; lose:
Stadtjugendreferat, Kindergarten).

Jugendpolizei

Drogenberatung

Beratungsstellen

Lose Kooperation

stadtbezogenes Gremium Jugendarbeit. 4-6wdchentlich zu Informationsaustausch und Kennen-
lernen; in Untergruppen: Projekte zur Lebensweltverbesserung fiir Jugendliche (eng: Stadt [So-
zialamt, Jugendfreizeitstatten], eigener Trdger [Jugendsozialarbeit S2, Schulsozialarbeit],
Landkreis [Jugendgerichtshilfe, Sozialer Dienst], Schulen; weniger eng: Stadtjugendring, freier
Trager [mobile Jugendarbeit, Tagesgruppe, Tater-Opfer-Ausgleich]; lose: freier Trager [Betreu-
tes Jugendwohnen, StralReneckenschule], Caritas [Sozialdienst fiir auslandische Fliichtlinge],
Kirchen [Jugendwerk]).

Sozialdienst fiir TiirkInnen

Stadtjugendring

StraReneckenschule

Gremium Qualitatsmanagement. UnregelmdRige Treffen zum Erstellen des Jugendplans anhand
der Richtlinien des Landkreises, effektivere Nutzung der Jugend-sozialarbeit in der Stadt (eng:
eigener Trager Geschaftsfiihrung [im folgenden: GF], Jugendsozialarbeit S2, Spielhaus, Kinder-
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und Jugendtreff S3; weniger eng: Mobile Ja, Stadtjugendring GF, Jugendhaus, Jugendtreff; lose:
Stadtjugendreferat, freier Trager Gf, offenes Café).
- Kreisjugendreferat

Einige der KooperationspartnerInnen, die in der Netzkarte von der Schulsozialpadagogin als ,weniger
eng” kooperierend gekennzeichnet wurden, behalten diese periphere Positionierung auch dann, wenn
gemeinsam in {ibergreifenden Gremien zusammengearbeitet wird (z.B. Mobile Jugendarbeit). Mit an-
deren dagegen entsteht mit der Zeit eine engere Zusammenarbeit; offensichtlich ,kann man hier mit-
einander”. Am deutlichsten wird dies belegt durch die Entwicklung der Zusammenarbeit mit dem Spiel-
haus, der Jugendsozialarbeit (52) und dem Kinder- und Jugendtreff (S3). Die neue Kooperation mit
diesen Einrichtungen im ,Mini-AK” gab es zum Zeitpunkt unserer ersten Netzwerkanalyse noch gar
nicht; sie wird im zweiten Interview als besonders fruchtbar beschrieben (Zweitinterview Schulsozialar-
beiterin). Spiirbar ist das Bemiihen der Schulsozialarbeiterin, nach ihrer Einarbeitungsphase enge Kon-
takte zum Stadtteil herzustellen und gemeinsame Projekte auf den Weg zu bringen.

Einschrankend muR gesagt werden, dal} die Zusammenarbeit der Schulsozialarbeit mit anderen Jugen-
darbeits- oder Jugendhilfeangeboten in den Stadtvierteln des Einzugsgebietes der Schule eine eigene
Studie wert ware und den Rahmen dieser Untersuchung sprengen wiirde. So war uns ein Gruppeninter-
view mit anderen Jugendarbeitsangeboten (Spielhaus, Jugendhaus, Jugendtreff, mobile Jugendarbeit)
aus Zeit- und Kapazitdtsgriinden genauso wenig moglich wie eine Befragung der Stadtteil-AK's. Ausge-
hend vom forschungsleitenden Konstrukt der Lebenslage SchiilerIn-Sein ist der Blick auf das schuliiber-
greifende Unterstiitzungsnetz mit seinen Verzahnungen zum innerschulischen Netz dennoch von erheb-
licher Bedeutung. Diese Verzahnung wird umso wichtiger, wenn Schule sich selbst als Lern- und Le-
bensort betrachtet.

Darstellung des Netzwerkes

Im ndchsten Schritt werden nun die Kooperationspartner in zwei Schaubildern dargestellt, um das
Kooperationsnetz sichtbar zu machen. Dabei sind die Jugendhilfe- und Freizeitangebote, die sich an
SchiilerInnen richten, in der oberen Hilfte plaziert, die Unterstiitzungen der Fachstruktur sowie die
Teilnahme an Gremien in der unteren Halfte. Die erste Abbildung zeigt das schuliibergreifende Netz
ohne die Kooperationsbeziige, die durch Schulsozialarbeit vermittelt sind. Die zweite Abbildung stellt
die Kooperationsbeziehungen der Schulsozialarbeit und die durch sie vermittelten, intensivierten
und/oder erweiterten Beziehungen zwischen anderen Netzwerkbeteiligten dar.

Verbindungen zwischen Kooperationspartnern und SchiilerInnen respektive Eltern bedeuten Unter-
stiitzung und/oder Beratung, die sich allerdings nicht an alle SchiilerInnen und Eltern richten, son-
dern an Gruppen oder Einzelne. Zwischen den anderen Kooperationspartnern bezeichnen sie gegen-
seitige Information und Unterstiitzung, Teilnahme an Gremien, Zusammenarbeit im Einzelfall oder
gemeinsames Entwerfen beziehungsweise Durchfiihren von Projekten, die sich an SchiilerInnen rich-
ten. Zusammenarbeit, die wir aufgrund von AuRerungen nur vermuten und nicht niher qualifizieren
konnen, haben wir nicht dargestellt, intensive Zusammenarbeit oder Unterstiitzung ist durch kréftige
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Striche markiert, nur formelle oder gelegentliche Zusammenarbeit mit diinnen Strichen und solche Be-
ziehungen, die durch Schulsozialarbeit erkennbar intensiviert wurden, sind durch gestrichelte Linien
(nur Abbildung 3) dargestellt.

In den Abbildungen wird die Vielfaltigkeit der Vernetzung der Schule insgesamt deutlich. Die Addition
der beiden Schaubilder zeigt die Wichtigkeit der Beziehungen, welche die Schulsozialarbeit zu (den be-
reits vielfdltigen) Vernetzungen der Schule beisteuert: sie stellt Kontakte zu Jugendarbeitsangeboten
her, die sich ebenfalls direkt an SchiilerInnen richten, zu denen ,die Schule” wenig direkten Zugang
hatte. Als sehr wichtig empfunden wird, da} die Verbindungen aus der Schule heraus gekniipft und
nicht von aullen an sie herangetragen werden. Die Schulleiterin formuliert das so: ,Angenommen,
Schulsozialarbeit wird bei mir ausgelagert an eine andere Schule, dann ist das System kaputt. Dann ha-
be ich wohl noch meine sozialen Kontakte, aber das wichtigste ist, daR es hier im Haus ist” (Schul-
leiterin).
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Abbildung 2: Schuliibergreifendes Netz ohne Schulsozialarbeit

79



ZENTRALE WIRKUNGSEBENEN VON SCHULSOZIALABEIT 80

Jugendhaus
o Spielhaus
Kinder- und Jugendtreff

JugendhilfemaBnahme

.. N . .
Mini-AK N ~ b N Mobile Jugendarbeit
. . . A ~ ~ ~ N Pt |
ASD-Bezirkssozialarbeit NN N
N N < N |
TSN
Jugendgerichtshilfe - SN N / I—}aSa
Jugendpolizei N P \-_”M(:_,/«\’\*‘ R i N Il ,
AN \//*"/ T~ >N
B T~ N .
Schulsozialarbeit g = Schiilerlnnen — =~~~ — - Schule
N ~ -
/ \\?N<\ - /
N ~Eltern ~ /
(S
Triger \\ /\Y\ > - /
PR /
Beratungsstellen - Stadtteil-AK | //
~ Stadtteil-AK 2 ,
Fachgruppe Schulsozialarbeit \ y;
Supervision Schulsozialarbeit \\ Andere Schulen /
/
" Gremium Jugendarbeit
Kreisjugendamt Oberschulamt
Kooperationsstelle

Abbildung 3: Kooperationsbeziehungen der Schulsozialarbeit und durch Schulsozialarbeit intensi-
vierte Kooperationen im schuliibergreifenden Netz

Analyse der Kooperationsbeziehungen

Die Vielfalt und Produktivitat der Kooperation im Netzwerk ldRt sich in zwei grundsatzliche Funktionen
(s.0.) unterteilen: Die Unterstiitzung der Schiilerinnen und die wechselseitige Unterstiitzung der Fach-
struktur. Letztere ist in sich sehr ausdifferenziert in Supervision, kollegiale Beratung und Information
sowie Gremienarbeit zur strukturellen Erweiterung und Verbesserung des Arbeitsfeldes. Demgegeniiber
erfolgte die Zusammenarbeit zur Unterstiitzung der SchiilerInnen zundchst im Wesentlichen nach dem
Muster der Einzelfallhilfe.

Wir haben den Eindruck gewonnen, daR durch das Kennenlernen in den Gremien und im Stadtteil, so-
wie durch die gegenseitige Vergewisserung, ,dall man miteinander kann”, die Voraussetzungen fiir ge-
meinsame Projekte und Unternehmungen geschaffen wurden, um hier zu differenzierteren Formen der
Unterstiitzung kommen zu kénnen. Ahnlich der Schliisselkategorie Vertrauen (vgl. Kapitel 5.4) spielen
im schuliibergreifenden Netz Bekanntheit, Transparenz und Respekt gegeniiber den unterschiedlichen
Fachlichkeiten und Kompetenzen eine zentrale Rolle.

Kooperation kann also zwei Zielen dienen: zum einen der Unterstiitzung der Fachstruktur respektive der
wechselseitigen Unterstiitzung (wobei wir die vielen informellen Kontakte, die sowohl die Schulsozialar-
beiterin als auch LehrerInnen zum Umfeld haben, nicht beriicksichtigen konnten), zum anderen der Un-
terstiitzung von SchiilerInnen zur besseren Bewdltigung ihrer Problemlagen, allgemeiner gesprochen: zur
besseren Bewidltigung der Lebenslage SchiilerInnen-Sein. Diese Kooperationen konnen in solche, die
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auf Bekanntheit der Personen basieren und solche, die eher formalen Austausch zwischen Institutionen
pflegen, unterschieden werden.

Im folgenden Schaubild sind die Formen der Kooperation geordnet nach diesen vier Kriterien:
- Kooperation zur Unterstiitzung der SchiilerInnen und deren Eltern

- basierend auf persénlichem Kontakt

- basierend auf institutionellem/formellem Kontakt
- Kooperation zur wechselseitigen Unterstiitzung

- basierend auf persdnlichem Kontakt

- basierend auf institutionellem/formellem Kontakt

Akteure der Kooperation sind dabei entweder die Schulsozialarbeit oder die Schule je fiir sich oder aber
beide Institutionen gemeinsam.

Kooperation zur Unterstitzung von Schilerlnnen und deren Eltern

basierend auf personlichem Kontakt hasi d auf institutionellem/farmellem Kontakt
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basierend auf perstinlicham Kontaki basierend auf institutionellem/formellem Kontakt

Kooperation zur wechselseitigen Unterstitzung

Abbildung 4: Feldschema der Kooperationsformen

Auffallend sind die Verteilungsschwerpunkte im linken unteren und rechten oberen Quadranten. Wir
haben den Eindruck gewonnen, dal® personlich-fachliche Kontakte zundchst der wechselseitigen Unter-
stiitzung dienen und die Unterstiitzung der Fachstruktur im Wesentlichen {iber personale Kontakte und
Bezugspersonen erfolgt.” Vermittelt {iber die Schulsozialarbeit dringt so auch sozialpidagogische Fach-

® Bej diesem Schaubild sollte bedacht werden, daR die ,Institution” Schulsozialarbeit auch in ,Person” der Schul-

sozialpadagogin in Beziehung treten kann, ,die Schule” dagegen nicht. Deswegen haben wir personale Kontakte von Schul-
vertreterInnen (Schulleitung, LehrerInnen), sofern sie in den Interviews erkennbar wurden, als personliche Kontakte ,der
Schule” gewertet. Diese Aufzdhlung kann insofern keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit erheben, weil wir nach solchen per-
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kompetenz in den schulischen Raum ein. Daraus entstehen Kontakte zu den Institutionen des Umfel-
des. In den Gremien und bei der Zusammenarbeit in Einzelfdllen lernt man sich kennen und beginnt,
sich iiber Arbeitsweisen und Angebotscharakter auszutauschen. Kooperationsbeziehungen entstehen so
auf der Basis von Bekanntheit und der Anerkennung gegenseitiger Fachlichkeit.

Einleuchtend ist, daR Institutionen zur Kooperation einen Trdager der sozialen Kommunikation brau-
chen. Wenn Institutionen kooperieren, dann durch Angehérige derselben. So wirkt zum Beispiel bei ei-
nem gemeinsamen Projekt von Jugendhaus und Schulsozialarbeit in der Regel nicht das gesamte Team
des Jugendhauses mit, sondern der/die MitarbeiterIn, der mit der Schulsozialarbeit am besten kann,
ein Interesse teilt oder zustdndig ist. Diese Bekanntheit hilft, in anderen Féllen leichter aufeinander
zuzugehen. In einem ndchsten Schritt ist es dann mdglich, daR neben einer intensiven Kooperation be-
zogen auf Einzelfdlle strukturelle Defizite der Angebotsstruktur fiir Kinder und Jugendliche im Stadtteil
in den Blick genommen werden. Dazu gehdrt unseres Erachtens dann auch eine konzeptionelle Struktur
und Vernetzung. In einer solchen strukturellen Perspektive waren dann auch eine integrative Elternar-
beit und eine gemeinwesenfokussierte Lebenslagenorientierung, die die Schule miteinschlielRt, anzu-
siedeln. DaR die beiden Bereiche sich einander anndhern ist ein wichtiger Schritt in diese Richtung.

Wahlt man die Perspektive der SchiilerInnen, so ergibt sich ein dhnliches Bild wie beim internen Netz.
Konkrete (erwachsene) Personen in Institutionen leisten Unterstiitzung. Dies ist bei der Schulsozialar-
beiterin der Fall und wird sich in dhnlicher Form bei den PadagogInnen in den schuliibergreifenden An-
geboten wiederfinden lassen. Um zu einem ,Lebenslagen-Netz” zu werden, miissen sich diese Personen
zusammenfinden und Angebote entwickeln, die von den SchiilerInnen wahrgenommen werden kdnnen,
auch wenn sie keine Probleme haben. Aus Sicht der SchiilerInnen kann das zwar auch mehr soziale
Kontrolle bedeuten, dennoch denken wir aus der von uns eingenommenen theoretischen Perspektive
der Lebenslage SchiilerIn-Sein, daR eine gemeinsame ,Strategie” der Jugendarbeit ein besseres, gelin-
genderes Aufwachsen unterstiitzen kann und vorhandene Ressourcen zu biindeln vermag. So kdnnte die
Liicke zwischen Schulzeit und Freizeit weiter geschlossen werden und die AdressatInnen sowohl als
Schiiler und Schiilerinnen als auch als Kinder und Jugendliche ernst genommen werden (vgl. Kapitel 2
und 7.1).

sonlichen Kontakten zum Beispiel der LehrerInnen nicht gefragt haben. Ebenfalls nicht beriicksichtigt ist die oben getrof-
fene Unterscheidung zwischen Kooperationen, die eher einzelnen SchiilerInnen Unterstiitzung angedeihen lassen wollen und
solchen, die sich auf Gruppen beziehen.
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Kooperationen zur Unterstiitzung von einzelnen SchiilerInnen

Ein Tenor der Pausenhofbefragung ist, daR Schulsozialarbeit etwas fiir Leute ,mit Problemen” sei.
Wahrend die Fiinft- und Sechstkldssler unbefangen in die Schulsozialarbeits-Gruppenangebote ge-
hen, kommen ab der siebten Klasse hauptsdchlich Madchen. Jungs bezeichnen Schulsozialarbeit als
eine Einrichtung fiir ,Leute, die Probleme haben”. Die Nutzung der Schulsozialarbeit erfolgt hinge-
gen auf sehr vielfaltige und keinesfalls nur problemzentrierte Weise (vgl. Kapitel 4).

Eindriicklich wird die Kooperation bezogen auf einen solchen ,Problem-Einzelfall” in einer Falldoku-
mentation, die durch die Schulsozialpddagogin verfaBt wurde, beschrieben (Falldokumentation
durch die Schulsozialarbeiterin); Sie ist im Anhang vollstdndig abgedruckt. Kontakte zum Allgemei-
nen Sozialen Dienst und zum HauptschulabschluRkurs werden von der Schulsozialarbeiterin herge-
stellt, wenn die Ressourcen und Kompetenzen der Schule nicht mehr ausreichen (ebd.). In dem ge-
schilderten Fall konnte eine Jugendhilfemallnahme vermieden werden, weil friihzeitig die Beteilig-
ten an der Schule mit dem Jugendlichen und den Eltern an einem niedrigschwelligen Problemlo-
sungskonzept zusammenarbeiteten, sich dabei am Jugendlichen und dessen Bediirfnissen orientier-
ten und die entsprechenden Fachleute und Angebote heranzogen.

Dies entspricht der klassischen Form der Einzelfallkooperation: Vermittlung und Koordination. Dazu
gehort, dall LehrerInnen sich bei Problemfdllen iiber die Schulsozialarbeiterin an das Jugendamt
wenden, aber auch, daB Schulsozialarbeit und Bezirkssozialarbeit sich durch gegenseitige Informa-
tionen auf dem Laufenden halten. In der Kooperation geht es dann darum, zu schauen, ,was der
Einzelfall fordert, das zu analysieren und dann zu gucken, was fiir Schritte miissen da heraus fol-
gen” (Interview ASD-Mitarbeiterin). Daraus wird eine gemeinsame Strategie und Rollenverteilung
abgestimmt, zu der auch gemeinsame Familiengesprache gehdren kénnen. ,Oder sie [die Schulsozi-
alarbeiterin] liberlegt, wie kommt sie an den Schiiler heran, was kann sie dem anbieten, und ist
dann vielleicht der zweite Schritt ein Familiengesprach?” (ebd.). Um mdglichst viele Informationen
zusammenzutragen wird auch der Kontakt zu den anderen Jugendarbeitsangeboten im Stadtteil ge-
sucht. Wenn eine JugendhilfemaRnahme eingeleitet wird, scheint der Kontakt allerdings in der Re-
gel abzubrechen, denn es gibt keine AuRerungen iiber Kooperationen zwischen Familienhelfern,
Betreuungshelfern, Einzelbetreuern, etc. und der Schulsozialarbeiterin. Die vielfdltigen formellen
und informellen Kontakte der Schulsozialarbeiterin zum Umfeld werden geniitzt, um ,Drdhte spielen
zu lassen” (ebd.), das heiRt, um in phantasievoller Form Einzelfallhilfe zu betreiben. Das kann dann
bedeuten, einen vom Schulausschluf® betroffenen Jungen im Spielhaus arbeiten zu lassen, oder mit
einem in kleinkriminelle Geschafte verwickelten Jugendlichen die Arbeitsweise von Gericht und Ju-
gendgerichtshilfe ,live” kennen zu lernen (Zweitinterview Schulsozialarbeiterin).

Eine zweite Ebene der Einzelfallkooperation ist die Zusammenarbeit mit Beratungsstellen. Zum ei-
nen kdnnen SchiilerInnen oder deren Eltern an die diversen Beratungsstellen verwiesen, zum ande-
ren Experten um Rat gefragt werden. Von den LehrerInnen wird dieses Vermittlungswissen der
Schulsozialarbeit als zentrale Unterstiitzungskompetenz betont (Interview Lehrerin; vgl. auch Kapi-
tel 5.3).
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Die dritte Ebene ist die der Zusammenarbeit mit Eltern/Elternarbeit. Die aufsuchende Elternarbeit,
ausgelost durch ein Problem eines Schiilers, wird in der Falldokumentation eingehend geschildert
(Falldokumentation durch Schulsozialarbeiterin). Dariiber hinaus gibt es AuRerungen von Schiile-
rInnen, die die Kontaktaufnahme der Schulsozialarbeiterin zum Elternhaus als Hilfe bei bestimmten
Problemen zu schédtzen wissen. SchlieBlich kommt hinzu, daR die Schulsozialarbeit eine zuséatzliche,
spezifische Anlaufstelle an der Schule fiir Eltern sein kann. Die Bezirkssozialarbeiterin und die Sek-
retdrin benennen diesen Elternkontakt auf niedrigschwelliger Ebene als besondere, die Schulsozial-
arbeit auszeichnende Mdglichkeit. Die Sekretdrin verweist dabei auf die Funktion, die Schulsozialar-
beit fiir Eltern haben kann: Die andere Anlaufstelle in der Schule zu sein, in der man vertraulich,
verstandnisvoll und doch kompetent den Umgang mit Problemen von SchiilerInnen erdrtern kann .
Dariiber hinaus haben ,die Schule und die Schulsozialarbeit (...) Zugang zu (...) Leistungs- und
Verhaltensproblemen an der Schule. Und die Eltern (...) werden oft auf Probleme zuerst im Leis-
tungsbereich aufmerksam. (...) Viele Eltern ziehen sich auch aus der Erziehung ziemlich heraus, es
interessiert sie eigentlich ziemlich wenig, was ihre Kinder und Jugendlichen machen und sie wer-
den aufmerksam so um die Zeit der Zeugnisse. Wenn das irgendwie nicht geht, oder wenn ein Leh-
rer auf sie zukommt und sagt: ‘Horen Sie her, Ihr Sohn, der stort den Unterricht’; oder ‘So geht das
nicht weiter” (Interview ASD-Mitarbeiterin).

So ergeben sich iiber die Auffilligkeiten von SchiilerInnen, die in der Schule erkannt werden, friih-
zeitige Ankniipfungspunkte fiir das Hilfesystem der Jugendhilfe. Dort kann erkannt werden, wer
schwidnzt, wer in seinen Leistungen nachldft oder sich sonst im Verhalten verdandert. Jugendhaus
und dhnliche Einrichtungen haben einen anderen Ansatz und tun sich schwer, einen Kontakt zu den
Eltern aufzubauen, weil es keine Ankniipfungspunkte aus ihrer Arbeit heraus gibt. Fiir die Bezirksso-
zialarbeit kann der Kontakt der Schulsozialarbeiterin eine erweiterte Zugangsmdglichkeit zu Famili-
enhilfe- und anderen MaRnahmen werden, die friih genug einsetzt, um wirklich ,praventiv” wirken
zu konnen. Fiir die Eltern bietet sich die Mdglichkeit des Aufsuchens einer niedrigschwelligen und
diskreten Hilfe in und gleichzeitig unabhangig von der Schule.

Strukturelle Kooperation

Die eben geschilderte Vermittlungsarbeit ist funktional gesehen bereits der erste Teil der strukturel-
len Kooperation. Durch die Ansiedlung eines ,Vorpostens” der Jugendhilfe an der Schule kommt
dem Vermitteln zwischen Jugendhilfe und Schule, Schule und Umfeld sowie SchiilerInnen und Um-
feld plus Kontaktangeboten an die Eltern ein besonderes Gewicht zu. Die Einzelfallorientierung des
KJHG und der Jugendhilfe legen nahe, daR Kooperation entlang und iiber den Einzelfall lduft. Damit
ist sie problemorientiert aber auch individualisierend, im Gegensatz zum Standpunkt des Kreisju-
gendamtsleiters: ,Zentrale Kompetenz [von Schulsozialarbeit] ist, die Lebenssituation an dieser
Schule in diesem Umfeld wahrzunehmen” (Interview mit Kreisjugendamtsleiter).

Diese Wahrnehmung und die sich daraus ergebenden Unterstiitzungsangebote, die den Stadtteil und
das Aufwachsen darin im Blick haben, sollen nun ndher betrachtet werden. Kooperation mit dem
Umfeld geschieht auf vier analytisch unterscheidbaren Ebenen: der der Vermittlung und Koordinati-
on bei ,Einzelproblemfillen”, der des Transparentmachens von Leistungen der Jugendhilfe, der ei-
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ner integrativ orientierten Elternarbeit und der eines konzeptionell-vernetzenden Denkens und Er-
arbeitens von Strukturkonzepten (strukturorientierte Jugendhilfe) flir den Stadtteil.

Ebene 1: Vermittlung und Koordination

Diese Funktion der Schulsozialarbeit haben wir eben ausfiihrlich analysiert im Hinblick auf konkrete
Einzelfallhilfen. Nun richten wir unser Augenmerk primdr auf die Vermittlungs- und Koordina-
tionsfunktion innerhalb der fachlichen Kooperation.

,Sie ist immer die Zwischenstation. Im zweiten Schritt kann es schon sein, dafd ich noch einmal di-
rekt mit dem Lehrer spreche” (Interview mit ASD-Mitarbeiterin). Wie wichtig und entlastend diese
Vermittlungs- und Koordinationsarbeit ist, wird fiir die Bezirkssozialarbeiterin vor allem durch den
Vergleich mit anderen Schulen ohne Schulsozialarbeit deutlich. An anderen Schulen erlebt sie, daR
das Jugendamt noch als Eingriffshehdrde wahrgenommen wird, von der erwartet wird, dal sie parat
steht und das Problem zur Zufriedenheit der LehrerInnen lost, wenn diese sich an sie wenden. Al-
lerdings ist der Gang zum Jugendamt in diesen Fillen die letzte Moglichkeit und meist ist die Situa-
tion dann bereits so festgefahren und verbaut, daR niedrigschwellige Losungen kaum mehr in Be-
tracht kommen (ebd.). In der Auswertung der Falldokumentation kommt die Schulsozialarbeiterin
zu einem dhnlichen Ergebnis. Ohne Schulsozialarbeit hatte sich die Situation ungebremst zuge-
spitzt, der Schiiler ware sitzengeblieben und hétte die Schule ohne Abschlul} verlassen miissen, eine
Negativkarriere war vorgezeichnet (Falldokumentation durch Schulsozialarbeiterin). Engagierte Leh-
rerInnen, die sich eines Falls annehmen, sind sicher bis zu einem gewissen Grad eine Alternative
zur Schulsozialarbeit, mit der grundsdtzlichen Vermittlungsfunktion innerhalb der jugendhilfe-
spezifischen Fachstrukturen sind sie jedoch zumeist aus zeitlichen und fachlichen Griinden iiberfor-
dert.

Ebene 2: Transparenz

Die zweite Ebene der Strukturarbeit ist die Schaffung von Transparenz. Das bedeutet zundchst ge-
geniiber den SchiilerInnen Aufkldrung zu leisten, was z.B. Jugendgerichtshilfe und Jugendpolizei
machen (Erstinterview mit Schulsozialarbeiterin), den LehrerInnen die Moglichkeiten der Jugendhil-
fe oder von spezifischen Beratungsstellen naher zu bringen oder Eltern Schulfunktionsweisen zu er-
klaren. Der Transparenz dient weiterhin, dal} es in der Kooperation mit der Bezirkssozialarbeit dar-
um geht, sich gegenseitig auf dem Laufenden zu halten und Hintergrundinformationen zu neuen
Fallen zu bekommen.

Fiir den Allgemeinen Sozialen Dienst ist wichtig, daR die Jugendhilfe mit ihren Mdglichkeiten und
ihrer Arbeitsweise aber auch ihren Grenzen den LehrerInnen gegeniiber transparent gemacht wird:
»Ich denke, das ist auch ein Prozell und am Anfang denke ich war das so, dal} die auch dachten:
‘0K, jetzt rufen wir hier an, schildern unser Problem, der Jugendliche wird herausgenommen, das
Problem ist fiir uns beseitigt.” Und diese Vorstellungen, die weichen sich so langsam auf. Von seiten
des Jugendamtes kommt man ja auch an seine Grenzen, wenn die Eltern keine Einsicht zeigen, dalR
da Jugendhilfe notwendig ist, oder der Jugendliche {iberhaupt nicht mitarbeiten will, also da sind
ja auch unsere Grenzen. Oder wenn es um ganz schlimme Sachen geht, wie MiRbrauch, wenn die
Jugendliche dann keine Anzeige machen will, oder so. Da hat Schule oft eine andere Vorstellung,
und LehrerInnen und andere Leute auch, und da sind einfach unsere Grenzen. Und das war ein Pro-
zel3, der an der Hauptschule lief, daR die langsam erkennen oder akzeptieren: ‘OK, da sind Grenzen
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der Jugendhilfe, das miissen wir so akzeptieren.” Am Anfang war da sehr viel Unverstandnis, und
‘wie kann man denn, das ist ja unmdglich, wenn man schon das Jugendamt anruft.” Und das Ju-
gendamt wird sowieso nur als letzter Notanker angerufen, wenn gar nichts mehr geht. Und dieses
Bild hat sich in den letzten fiinf Jahren verdndert” (Interview ASD-Mitarbeiterin).

Ebene 3: Integrativ orientierte Elternarbeit

Zur dritten Dimension, der einer integrativ orientierten Elternarbeit, gibt es in der Praxis erste An-
haltspunkte. Angesprochen auf die Aufgabe der Sozialintegration benannte die Be-
zirkssozialarbeiterin, daR sie multikulturelle Arbeit wichtig findet, um Ausgrenzungsprozesse zu
verhindern oder ihnen gegenzusteuern (ebd.). Integration wird hier weitgehend als Verhinderung
von Ausgrenzung verstanden und bezieht sich hauptsachlich auf Jugendliche und noch zu wenig
auch auf deren Eltern.

Da die Schule aufgrund der Schulpflicht eine Anlaufstelle ist, der sich auch der deutschen Sprache
unkundige Eltern zumindest beim Erstkontakt nicht entziehen kdnnen, besteht die Chance,
niedrigschwellig in Kontakt zu treten und Hilfe und Integrationsmdglichkeiten anzubieten (vgl. Ver-
mittlungs- und Ubersetzerfunktion der Sekretérin). Hier bietet sich die Chance fiir elternorientierte
Jugendbhilfeleistungen (Eltern-Kind-Gruppen, Familiengruppen, thematische Elternabende), an der
Schulsozialarbeit anzudocken und die Unterstiitzungsleistung des schulexternen Netzes zu erwei-
tern. AuBerdem verloren die Institutionen Schule und Jugendamt ein Stiick weit den ,Schreckge-
spenstcharakter”, nicht nur bei den SchiilerInnen, sondern auch bei deren Eltern.

Bereits etabliert ist die Zusammenarbeit mit Eltern z.B. im Schiilercafé, wo sie mithelfen, das Essen
vorzubereiten oder dafiir die Wasche waschen. Beratungsgesprache mit den Eltern finden dann
meist aus eigenem Antrieb statt, sofern sie bereits iiber Kontakte zur Schulsozialarbeit verfiigen;
Gesprache werden teilweise auch iiber die Schulleitung vermittelt, kommen auf Bitten mancher Kin-
der zustande, oder werden speziell durch die Schulsozialarbeiterin angestrebt. Elterntraining, ver-
einbarte Hausbesuche, ein Elternarbeitskreis und regelmaRige Kontakte zu den ElternvertreterInnen
sind weitere Bereiche. Eine wichtige, jedoch gerechtfertigte Einschrankung besteht darin, daR es
zum konzeptionellen Fundament der Schulsozialarbeit gehort, Elternkontakte mdglichst nur mit
Einwilligung der Kinder aufzunehmen.

Ebene 4: Strukturorientierte Jugendhilfe im Gemeinwesen

Die vierte Dimension der strukturellen Kooperation ist die konzeptionelle Gremienarbeit. Wahrend
es in der Einzelfallkooperation um individuelle Lésungen geht, stehen hier Uberlegungen zu einer
strukturorientierten Jugendhilfe und Padagogik im Vordergrund. Das schuliibergreifende Unterstiit-
zungsnetz sollte daran orientiert sein, unter den verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen den
Kindern und Jugendlichen die Mdglichkeiten zu einem ,gelingenden Aufwachsen” zu sichern. Wir
gehen auf diesen zentralen Aspekt etwas ausfiihrlicher ein und analysieren konzeptionelle Schritte,
die am Fallstandort von der Schule, der Schulsozialarbeit und dem jugendhilfepolitischen Umfeld
ausgehend in diese Richtung weisen, verdeutlichen aber auch deren Begrenztheit.

Die Stadtteil-AK's, die an der Implementierung von Schulsozialarbeit beteiligt waren, sind Gremien,
die einen gemeinwesenorientierten Zugang unterstiitzen wollen. In der Beschreibung der Ziele der
AK's (vgl. Netzwerkanalyse) steht jeweils, daR sie sich an der ,Verbesserung der Lebenswelt von
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Kindern und Jugendlichen” orientieren. Wir konnten jedoch nur wenige Ansdtze zu strukturellen
Kooperationen entdecken. Beklagt wird zudem, daR es verschiedene AK's gibt, die zum Teil ,,neben-
einander her schaffen”, obwohl sie inhaltlich dhnlich ausgerichtet sind (das Forum Qualitdtsmana-
gement scheint nun zu versuchen, deren Arbeit zu koordinieren. Beklagt wird weiterhin, dal} Ju-
gendamt und Jugendpolizei zu wenig in die Arbeitskreise eingebunden sind. Ein weiteres Indiz da-
fiir, daR strukturbildende Prozesse erst am Anfang stehen, besteht u.E. darin, daB zwar die Offnung
der Schule hin zu Umfeld und Vereinen als eine Aufgabe von Schulsozialarbeit beschrieben wird,
Vereine in der Netzwerkanalyse und den Stadtteil-AK's aber nicht vorkommen.

Eine Anderung ist inzwischen in Ansitzen erkennbar. Zunichst scheint die Zusammenarbeit in Gre-
mien dem Kennenlernen zu dienen und der wechselseitigen Unterstiitzung und Information. Daraus
konnen sich, wie der neue Mini-AK zeigt, Kooperationsformen entwickeln, bei denen die Weiterent-
wicklung, Biindelung und effektive Nutzung der gemeinsamen Ressourcen im Vordergrund stehen.
Im zweiten Interview schildert die Schulsozialarbeiterin, wie wichtig es ist, herauszufinden: ,Wie
arbeiten die anderen? Was kann man da zusammen machen? (...) Das ergibt sich mit der Zeit, wenn
man sich ein Stiick weit kennengelernt hat” (Zweitinterview mit Schulsozialarbeiterin). In dhnlicher
Weise werden auch die Briicken zu den Eltern gebaut: regelmdlRige Kontakte ohne konkreten AnlaR
machen die Zusammenarbeit in Krisenfdllen einfacher (ebd.). Durch die Etablierung und das Be-
kannt sein der Schulsozialarbeit ergeben sich nun Mdglichkeiten der Zusammenarbeit, die iiber den
Einzelfallfokus hinausgehen.

Betrachtet man die Angebote der freizeitorientierten sozialen Gruppenarbeitl4, so fallt zundchst
auf, daR es erste Uberlappungen zwischen den Bereichen ,Schule” und ,Freizeit” (die normalerwei-
se als auBerschulische Zeit verstanden wird) gibt: Partynachmittage, bzw. die Mdglichkeit, Raume
der Schule fiir private Feste zu nutzen und dabei organisatorische und planerische Fahigkeiten zu
lernen, sind ein ressourcenorientierter Schritt der Schule hin zu den Bediirfnissen von Kindern und
Jugendlichen und zugleich ein erster Schritt hin zum Uberschreiten ansonsten klarer institutioneller
Zustdndigkeiten. Dariiber hinaus entstehen in der Schule bzw. auf dem Schulgeldnde interessante
Freizeitmdglichkeiten (Kletterfelsen, Beachvolleyballfeld, KleinfuRballfelder, Finnenlaufbahn usw.),
die fiir eine Wahrnehmung der Freizeitbediirfnisse von Kindern und Jugendlichen stehen, gleichzei-
tig aber die Frage aufwerfen, wie die Schule damit umgeht, wenn andere als die ,eigenen” Schiile-
rInnen diese Attraktivitdten nutzen wollen.

Uber eine strukturelle Vernetzung zwischen verschiedenen Anbietern von freizeitorientierten Grup-
penangeboten im Stadtteil nachzudenken scheint uns unter anderem deshalb so wichtig, weil
Schulsozialarbeit Angebote machen kann, die andere Jugendarbeitsangebote nicht machen kdnnen,
zum Beispiel in der geschlechterdifferenzierenden Arbeit mit Madchen und hier besonders mit aus-
landischen Mddchen, die nicht ins Jugendhaus diirfen. Damit ein Unterstiitzungsnetzwerk fiir die

* Freizeit wird in den Richtlinien des Landkreises verstanden als Ort, in dem Lebensentwiirfe gestaltet werden und interkul-
turelle Begegnung stattfindet. Es ist ,insbesondere Aufgabe des Erzieherischen Kinder- und Jugendschutzes, unheilvollem
erzieherischen Einflull durch auslédnderfeindliche politische Jugendgruppen gegenzuwirken. (...) Jeder Riickzug aus der Ju-
gendarbeit leistet einer zunehmenden Orientierungslosigkeit Vorschub” (Falldokumentation durch Schulsozialarbeiterin). Un-
terstiitzung von Freizeit dient dem Sich-Zurechtfinden in unterschiedlichen und teilweise widerspriichlichen Rollenmustern,
wie sie in der Erwachsenengesellschaft heute verlangt werden. Je nach ldndlichem oder stddtischem Raum braucht es eine
besondere Jugendarbeit, die dessen Eigenheiten beriicksichtigt und bewahrt und nach Handlungsméglichkeiten in ihm sucht
(ebd.).
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Lebensbewdltigung und Erweiterung von Handlungskompetenz fiir SchiilerInnen entsteht, braucht
es eine enge Abstimmung und gegenseitiges Wissen um Angebote und Arbeitsweisen der verschie-
denen Jugendhilfeeinrichtungen im Stadtteil, unter anderem auch, um besser aufeinander verwei-
sen und zielgruppenaddquate Settings entwickeln zu kdnnen.

Wir haben den Eindruck gewonnen, daR vor allem durch die Schulentwicklungsprozesse und die
Implementierung von Schulsozialarbeit (vgl. Kapitel 5.2) die Schwelle zwischen der Schule und ih-
rer Umgebung gesunken ist. Schule wird so in den nachunterrichtlichen Alltag der Kinder integrier-
bar, in einem MaR, wie das, auRer in Internaten und Landerziehungsheimen, derzeit nicht iiblich
ist. Neben den bereits genannten Freizeitmoglichkeiten an der Schule kommt die Offnung der Schu-
le hin zum Alltag der SchiilerInnen mit seinen Bewdltigungsaufgaben eher unspektakuldr dort zum
Ausdruck, wo klassische Sozialisationsaufgaben der Familie (Spielen, Tischdecken, Reden,..) und so-
ziales Kompetenztraining mit den fiinften Klassen an einem Vormittag in der Woche iibernommen
werden. Die Mitarbeit der Schulsozialpddagogin bei einem erweiterten Bildungsangebot oder die
Hausaufgabenbetreuung, die eine Lehrerin gemeinsam mit Eltern anbietet, sind auch Beispiele, die
Auswirkungen auf die sozialraumliche Entwicklung haben.

Die Schule bewegt sich auf das Gemeinwesen zu, die Jugendarbeitsinstitutionen reagieren aller-
dings (noch) zogerlich. So grenzt sich die Mobile Jugendarbeit (aufgrund ihres parteilichen Ansat-
zes?) ab und die Jugendhduser zeigen an der Schule (noch) wenig Engagement. Aus unserer Sicht
ware dies wiinschenswert, nicht, um die Differenzierung der Angebote einzuebnen und zu einer to-
talen Erfassung des Alltags der Kinder und Jugendlichen zu gelangen, sondern um zum einen die
Schule noch mehr zum Lebensort werden zu lassen und zum anderen, um die Schulsozialarbeit be-
sonders bei Gruppenangeboten zu entlasten. Denn Unterstiitzungsstrukturen fiir die Jugendlichen
zu schaffen, setzt voraus, daR auch die Leistungsgrenzen der MitarbeiterInnen beachtet werden.
AuRerdem verlore Schulsozialarbeit so ihren Insel-Charakter, mehr spezifische Fachlichkeit kdnnte
in die Schule integriert werden mit unterschiedlichem Nutzen fiir die unterschiedlichen Beteiligten.
In der Perspektive einer strukturellen Vernetzungsarbeit wird deutlich, daR Schulsozialarbeit mehr
als ein Kriseninstrument ist. Sie ist zwar, wie jede Einrichtung der Jugendhilfe, der Hilfe zur Selbst-
hilfe verpflichtet, sollte sich also iiberfliissig machen. Andererseits dndert sich das Klientel standig,
da immer neue SchiilerInnen die Schule durchlaufen. Den Stadtteil so zu verdndern, daR er aus ei-
gener Kraft und ohne professionelle Hilfe die Aufgaben erledigt, ist eine schone aber keine beson-
ders realistische Vision. Schulsozialarbeit bekommt die Funktion eines Sozialisationsagenten neben
anderen. So wie Jugendhduser aus der Angebotspalette fiir Jugendliche und im speziellen fiir mar-
ginalisierte Jugendliche nicht mehr wegzudenken sind, so sehen wir auch die Schulsozialarbeit als
eine auf Dauer notwendige Erganzung der schulischen Bildungsfunktion. Aus ihrem besonderen
Platz erwachsen ihr besondere Maglichkeiten, ndtigen sich ihr aber auch besondere Riicksichtnah-
men auf.

Wir mochten hier noch einmal darauf verweisen, dal} dieser strukturorientierte Zugang am Beginn
der Schulsozialarbeit in dieser Deutlichkeit nicht bestanden hat. Einzelfallorientierung und die
Wahrnehmung von Schulsozialarbeit als Problemloseinstanz standen im Vordergrund, die Gefahr der
Therapeutisierung von Einzelnen und deren Familien statt eines ressourcenstiitzenden Blicks auf die
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gesamte Lebenslage im Stadtteil lag dabei nahe. Inzwischen wurde ein stadtteilbezogener Blick auf
Unterstiitzungsmaoglichkeiten entwickelt und scheint durch die kommunale Jugendhilfepolitik ge-
festigt, weil die Notwendigkeit praventiv ausgerichteter MaBnahmen vom Kreisjugendamt gesehen
und unterstiitzt wird und solche MaRnahmen pauschal finanziert werden.

6.3 Fazit

Die Analyse der Unterstiitzungsnetze lieR deutlich werden, dal} die Schule in ein zunehmend vielfal-
tiges Geflecht von lebendigen Beziehungen des Austausches und der Unterstiitzung eingebunden
ist. Was vormals allein an engagierten LehrerInnen, SchulleiterInnen und ,alltaglichen Helfern”
hing, greift Schulsozialarbeit in institutionalisierter Form auf, erweitert und verdichtet somit le-
benslagenrelevante Unterstiitzungssettings. Dazu kommen der fachspezifische Blick und Problemzu-
gang und die sich aus der gleichen Profession leichter ergebenden Kontakte zu den anderen Ju-
gendhilfeakteuren. Aus dem doppelten Zugang zu sowohl Schule als auch Lebensfeld erwachst der
Schulsozialarbeit die besondere Chance der Vermittlung zwischen den oft als kontrar und wider-
spenstig empfundenen Feldern. Die Falldokumentation ist ein Beleg dafiir, dal® nach einer Phase der
Ftablierung im schulischen Netz eine Offnung nach auRen erfolgen kann. Dazu scheint eine gesi-
cherte und akzeptierte Position in der Schule Voraussetzung und Basis zu sein.

Die Rolle der Schulsozialarbeiterin als Vermittlerin in der Verzahnung von innerschulischem und
schuliibergreifendem Hilfenetz wurde durch unsere Analyse hinldnglich deutlich. Diese Vermitt-
lungsfunktion ist jedoch nicht ausschlieRlich Aufgabe der Schulsozialpddagogin, sondern sowohl
die Schulleitung (durch ihre Prasenz in stadtteilbezogenen wie regionalen Arbeitskreisen) als auch
Lehrerinnen und Lehrer haben vermittelnde Kontakte zu auRerschulischen Hilfeinstanzen.

Allein aus der Fiille der Aufgaben der Schulsozialarbeit im innerschulischen und schuliiber-
greifenden Zusammenhang wurde deutlich, daR hier eine systematische Uberforderungssituation
angelegt ist. Aus der Plazierung an der Schule erwachsen andere Sichtweisen und Zugange als bei
anderen Jugendhilfe- und Jugendarbeitsangeboten. Schulsozialarbeit kann die Verteilung von Res-
sourcen im Stadtteil wie auch die der betroffenen Personen beriicksichtigen und darauf in einer,
den schulischen Kontext iibergreifenden Weise reagieren, um zumindest eine gelingendere Schul-
laufbahn zu unterstiitzen. In der Zusammenarbeit mit anderen Institutionen kann sie dabei Bezie-
hungen intensivieren, die ohne Schulsozialarbeit nur formal existieren wiirden. Allerdings liegt dar-
in auch die Gefahr, allein zwischen allen Stiihlen unterschiedlicher Personen und Institutionen zu
sitzen, weil Schulsozialarbeit an einem Kristallisationsort vieler Lebenszusammenhdnge von Schiile-
rInnen eingerichtet wurde.

Ein weiteres Ergebnis a3t eine doppelte Bewegung deutlich werden:

- die Schule 6ffnete und 6ffnet sich zum Gemeinwesen;
- die Schule hilt sich offen fiir Belange, die von auBen - iiber die Lebenslagen und den Alltag
der SchiilerInnen vermittelt - in die Schule hereingetragen werden.
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Diese doppelte Bewegung wurde und wird weiter intensiviert durch die Implementierung der Schul-
sozialarbeit und durch deren gemeinwesenorientierte konzeptionelle Anteile. Schulsozialarbeit
greift die an dieser Schule schon friih angelegten Offnungsprozesse auf, unterstiitzt sie und stoRt je
nach Bedarf und Entwicklungsstand neue an. Dies geschieht nicht zuletzt durch die Mobilisierung
und Vermittlung schulexterner Fachlichkeiten in die Schule hinein. Im ProzeR der Offnung und dif-
ferenzierten Verzahnung von Schule und Gemeinwesen ist die dauerhafte Etablierung von Schulsozi-
alarbeit in der Schule zwar nicht die einzig denkbare Form, aber ganz sicher ein wesentlicher Vor-
teil.
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7. Ausgewahlte Ergebnisse der empirischen Untersuchung

7.1 Ausgangspunkt: Das forschungsleitende Konstrukt “Lebenslage SchiilerIn-Sein”
7.2 Unterstiitzung der Lebenslage SchiilerIn-Sein durch Schulsozialarbeit?

7.3 Schliisselkategorien

Vertrauen

Raum

Spaf3

Probleme

Anerkennung

Vermittlungs- und Ubersetzungsfunktion

7.4 Jugendhilfe und Schule, Gemeinwesen und Schule, Schulentwicklung:
ein Phasenmodell

7.5 Fazit: Gelingende Lebensbewiltigung unterstiitzen

In diesem Kapitel werden zentrale empirische Ergebnisse zusammengefaRRt und noch einmal auf das
forschungsleitende Konstrukt der Lebenslage SchiilerIn-Sein riickbezogen. In einigen Passagen wer-
den wir sehr knapp resiimieren und auf die Detaildiskussion in den einzelnen Abschnitten verwei-
sen, andere Aspekte werden wir etwas tiefer beleuchten.

Um auch dieses siebte Kapitel gesondert lesen zu konnen, fassen wir zunachst wesentliche Elemen-
te unseres theoretischen Zugangs zu dieser Fallstudie zusammen (7.1; die ausfiihrliche Fassung fin-
det sich in Kapitel 2), stellen dann die zentralen Aspekte vor, in denen wir eine produktive Unter-
stiitzung der SchiilerInnen durch die Schulsozialarbeit im engeren Sinne und durch die Kooperation
von Jugendhilfe und Schule im weiteren Sinne erkennen (7.2) und fokussieren im ndchsten Schritt
wichtige Schliisselkategorien, in denen die Arbeitsweise der Schulsozialarbeit analytisch zuganglich
und deutlich wird (7.3). Dann folgt ein Phasenmodell, in dem sich die bisherige Entwicklung der
Schulsozialarbeit, das Verhadltnis von Jugendhilfe und Schule und der Zusammenhang zum schul-
iibergreifenden Umfeld am Fallstandort typisierend fassen ldRt (7.4). AbschlieBend begriinden wir,
weshalb weitere Schritte sinnvoll sind, die zu einer Verdnderung der fachlichen Ausrichtung fiihren,
weg von einem Verstandnis von Pravention als “Gefahrenabwehr in Problemfdllen”, hin zu einer ge-
nerelleren Orientierung an der helfenden Gestaltung gelingenderer Lebensbewiltigung fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler (7.5).
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7.1 Ausgangspunkt: Das forschungsleitende Konstrukt “Lebenslage SchiilerIn-
Sein”

Die zentrale erkenntnisleitende Fragestellung fiir diese Studie bestand darin, zu tberpriifen, ob und
inwiefern durch die Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule (in ihren verschiedensten Variati-
onen) die kinder- und jugendspezifischen Bewdltigungsaufgaben im Rahmen der ,Lebenslage Schii-
lerIn-Sein” (Oelerich 1996; 1997; 1998) produktiv unterstiitzt werden kdnnen. In der ausfiihrlichen
theoretischen Einfiihrung in dieses forschungsleitende Konstrukt (vgl. Kapitel 2) hatten wir darauf
verwiesen, dald sowohl Jugendhilfe als auch Schule Gefahr laufen, reduktionistisch mit Kindern und
Jugendlichen umzugehen, indem sie dazu neigen, sie den jeweils eigenen Systemlogiken und -
erfordernissen anzupassen. Schulsozialarbeit selbst wird theoretisch als zwischen den Polen “Mo-
dernisierung der Schule” und “Modernisierung der Jugendhilfe” stehend, verhandelt. Mit dem ge-
wahlten theoretischen Zugang wollen wir die Jugendlichen als Subjekte in ihrer komplexen Be-
stimmtheit und Ganzheitlichkeit und mit ihren spezifischen Handlungskompetenzen ins Blickfeld
riicken. Damit stellen wir die “"Modernisierung des Aufwachsens” in den Vordergrund und nehmen so
sowohl Bediirfnisse und Bildungswiinsche als auch Bewdltigungsprobleme der heranwachsenden Ge-
neration in ihren Alltags- und Lebenswelten in den Blick.

Der kritische Gehalt des theoretischen Zugangs iiber die “Lebenslage SchiilerIn-Sein” zur Analyse
eines spezifischen Settings von Schulsozialarbeit wird daran deutlich, da damit eine Integration
von drei unterschiedlichen, haufig getrennt verhandelten und damit reduktionistisch wirkenden
Sichtweisen moglich wird:

Zum ersten die Wahrnehmung der Kinder und Jugendlichen als Schiiler und Schiilerinnen und der
spezifischen Anforderungen, denen sie durch Besuch des und Teilnahme am Bildungs- und Verge-
sellschaftungsbetrieb Schule ausgesetzt sind.

Zum zweiten die Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern als Madchen und Jungen mit spezifi-
schen Bediirfnissen und LebensduRerungen, die durch die Schule nicht abgedeckt werden (kénnen)
und oft nicht ernstgenommen oder gar erschwert werden.

Zum dritten eine AuRenbetrachtung auf das Aufwachsen und seine Verdnderungen in gesell-
schaftlichen Bedingungskonstellationen.

Insgesamt ergaben sich daraus folgende Begriindungszusammenhange fiir Schulsozialarbeit und ei-
ne enge Kooperation der sich mit Kindern, Jugendlichen und Heranwachsenden beschaftigenden
Bereiche Jugendhilfe/Jugendarbeit und Schule:

- Kinder und Jugendliche werden iiber mindestens zwdlf Jahre ihres Lebens und in zeitlich ho-
hem MaRe {iber ihre zwingende schulische Zugehorigkeit vergesellschaftet. Jugendzeit ist
Schulzeit (Hurrelmann), d.h. zentral von der Logik der Schule her bestimmt (vgl. ausfiihrlicher
Kapitel 2);

- Schule selbst kreiert Probleme und braucht Reformen, um der (verdnderten) Lebenslage von Ju-
gendlichen und den Anforderungen, denen sie im Beruf ausgesetzt sein werden, gerecht wer-
den zu konnen;

- In der auRerschulischen Lebenswelt vollziehen sich Entwicklungen (etwa verdnderte familiale
Lebenszusammenhdnge; Verdnderung von Jugend, etc.), die vom System Schule als massive
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Stérung des eigenen “Funktionierens” wahrgenommen werden. Ein Defizitdiskurs hinsichtlich
der “Problemschiiler” liegt dann nahe, er verwehrt aber den Blick auf strukturelle Erschwernis-
se, die alle SchiilerInnen betreffen;

- Aufwachsen wird generell komplexer, damit kommen neue Aufgaben auch auf die Schule zu.
Schulsozialarbeit kann hier die Sozialisationsagentur Schule qualifizieren und unterstiitzen;

- Neuere theoretische Entwicklungen - so im Falle der Sozialpddagogik die “Lebenswelt-
orientierung” und im Falle der Schulpidagogik die “Offnung der Schule” - fordern beide Syste-
me, das der Jugendhilfe und das der Schule, zu Grenziiberschreitungen und gemeinsamen An-
naherungen an die Lebenslage von Heranwachsenden heraus (vgl. Oelerich 1996: 223f);

- Finanzielle Beschrankungen der Kommunen zwingen zu ressourcenschonenden Kooperationen
und zu Forderungen nach einer kostensparenden Pravention; oder anders formuliert: der Absi-
cherung eines ,gelingenden Aufwachsens” im Vorfeld von problematischen Identitdtsentwiir-
fen.

Unser primdres Interesse in der Datenanalyse galt den Bewdltigungskompetenzen der Heran-
wachsenden, ihren Versuchen, diese Anforderungen, Widerspriichlichkeiten und komplexen Verhal-
tenszumutungen ,individuell zu bewiltigen und die Ambivalenzen in einem halbwegs konsistenten
Lebensentwurf, der Handlungsfahigkeit ermdglicht, individuell in einer Balance zu halten” (Oelerich
1996: 225, Herv.i.0.) und der Unterstiitzung, die sie dabei durch Schulsozialarbeit, Schule und Ju-
gendhilfe erfahren.

Drei Schwerpunkte kristallisierten sich dabei im Forschungsverlauf heraus, die wir jeweils in einzel-
nen Kapiteln genauer erdrtert haben:

- die Perspektive der SchiilerInnen (4);

- der Aspekt der Schulentwicklung (5);

- die Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe und die Verankerung dieser Kooperation im
Gemeinwesen (6).

7.2 Unterstiitzung der Lebenslage SchiilerIn-Sein durch Schulsozialarbeit?

Es ist generell richtig, dal} Schulsozialarbeit in ihrem speziellen Arbeitsfeld und Setting, in dem sie
durch “strukturierte Offenheit” (Thiersch 1992) vermittelnd tdtig ist, zwar nur einen begrenzten,
jedoch einen wesentlichen EinfluR auf eine angemessene Lebenslagenunterstiitzung ausiiben kann.
In unserer Untersuchung haben wir den Eindruck gewonnen, daR durch die in der Schule angesie-
delte Schulsozialpdadagogik und das dort {iber die Jahre entwickelte spezifische Verhaltnis zwischen
Jugendbhilfe und Schule, die im Kapitel 2 benannten reduzierenden Zugange zu den SchiilerInnen
zumindest teilweise aufgehoben werden konnten. Schulsozialarbeit macht dort auf der Basis einer
anerkennungsorientierten Arbeitsweise Angebote, die Bohnisch als die drei zentralen Zugange der
Sozialpadagogik in der Unterstiitzung der “Bewaltigung von Schule” herausgearbeitet hat:
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- Angebote, die die schulischen Normierungen nicht durch weitere erganzen, sondern “bewuRt
Raume fiir kindliches Eigenleben, freies Spielen und offene Gruppenerlebnisse bieten” (B&h-
nisch 1997: 114);

- Angebote, die die Spannung zwischen der zukunftsorientierten institutionellen Logik der Schu-
le und dem gegenwartshezogenen Leben und Erleben der Kinder emotional und sozial aus-
gleichbarer werden lassen (ebd.: 115);

- Die Rationalisierungen, die in der Schule gelernt werden, bringen einerseits einen enormen Zu-
wachs an Handlungsmdglichkeiten, andererseits einen Verlust an Freiheit, Spontaneitdt, Unmit-
telbarkeit, Korperlichkeit und Sinnlichkeit. Daraus konnen fiir SchiilerInnen Bewalti-
gungsprobleme entstehen. Dies muld durch Angebote ausgeglichen werden, die gewissermalien
in einer "anderen Welt” stattfinden (Familie; Jugendarbeit; sozialpadagogische Gruppen- und
Freizeitangebote) (ebd.: 116).

Unsere Ergebnisse zeigen weiter, dal® das, was wir als zentrale Aufgaben der Schulsozialarbeit bezo-
gen auf die Unterstiitzung der Lebenslage von SchiilerInnen hervorgehoben haben, geleistet wird:
sie ist in sozialisatorisch unterstiitzender Absicht offen fiir potentiell alle SchiilerInnen, sie unter-
stiitzt Gruppen von SchiilerInnen gezielt im Rahmen von strukturierten, speziellen Gruppenangebo-
ten und sie leistet oder vermittelt in einzelnen Situationen und fiir einzelne SchiilerInnen spezifi-
sche Unterstiitzung (vgl. auch Kapitel 4.2 und 4.6).

Wenn man sich noch einmal in Erinnerung ruft, da Schule vom Kinderalltag her bewiltigt werden
muf3, und Schule im Regelfall die soziale Reproduktion des SchiilerIn-Seins nicht leistet (vgl. Boh-
nisch 1997: 116), sondern sie in die Privatheit, und damit in oft ressourcenschwache Kontexte ver-
weist, dann wird deutlich, welch produktive Entwicklungen an der untersuchten Schule stattgefun-
den haben. Die drei Angebotsbereiche, die Bohnisch noch als spezifisch fiir den sozialpddagogi-
schen Zugang zur “Bewaltigung von Schule”, also als Unterstiitzung fiir SchiilerInnen im auRerschu-
lischen Raum konzipiert hatte, sind hier in den schulischen Alltag integriert.

Ein weiterer wesentlicher Gesichtspunkt der Produktivitdt der sozialpadagogisch qualifizierten Fach-
kraft besteht darin, dal} sie nicht auf die SchiilerInnen und ihre Probleme fixiert und damit be-
grenzt bleibt, sondern das gesamte Wirkungsgefiige des innerschulischen Handlungs-
zusammenhangs wie auch der Schule als Lebensfeld in ihren Arbeitsansatz einbezieht. Sie ist Teil
von und nimmt auch Einflul auf

- verschiedene Aspekte von Schulentwicklung (vgl. Kapitel 5.2),

- die Struktur und Arbeitsweise des innerschulischen Unterstiitzungszusammenhanges (vgl. Kapi-
tel 6.1)

- und (zunehmend) den Aufbau und die Qualifizierung eines schuliibergreifenden Unter-
stlitzungsnetzwerkes (vgl. Kapitel 6.2).

Die sich aus unserer Analyse ergebenden Anregungen fiir eine fachlich angemessene und rea-

listische Evaluation mittels einer qualitativ-analytischen Herangehensweise an das Verhdltnis zwi-

schen Jugendhilfe und Schule werden wir im nachfolgenden Kapitel sieben ndher beleuchten.
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7.3 Schliisselkategorien

Eine fachlich und qualitativ angemessene Schulsozialarbeit ldRt sich u.E. nicht zureichend erfassen,
wenn lediglich die Summe von Angeboten und Aktivitdten resiimiert wird; vielmehr kristallisiert
sich nach unserer Untersuchung die zentrale Qualitat dieser Arbeit in grundlegenden Zuschreibun-
gen und Handlungsaufforderungen, die im Verhdltnis zwischen Schulsozialarbeiterin und den diver-
sen AdressatInnen und KooperationspartnerInnen eine wesentliche Rolle spielen (vgl. auch Kapitel
8). Diese - von uns in Anlehnung an die Methodologie der "grounded theory” (vgl. Kapitel 3) - als
Schliisselkategorien bezeichneten Muster, wurden in einem mehrschichtigen Verfahren aus dem Da-
tenmaterial herausgefiltert und bezeichnen so Konvergenzen in den Aussagen verschiedener Akteu-
re.

Nachfolgend haben wir uns auf solche Schliisselkategorien, durch die die Zugangsweise zu den
SchiilerInnen und die kooperativ angelegte Arbeit der Schulsozialpddagogin besonders charakteri-
sierbar sind, konzentriert: Konkret handelt es sich um die Kategorien des "Vertrauens”, des
"Raums”, des "SpaR-Habens”, der “Probleme”, der "Anerkennung” und der "Vermittlung bzw. Uber-
setzung” (vgl. Kapitel 4.4).

Vertrauen

Vertrauen ist, wie wir in Kapitel 4.4 dargestellt haben, fiir die SchiilerInnen die zentrale Vorausset-
zung bei der/fiir die Nutzung der Schulsozialarbeit. Schweigepflicht und verantwortungsvoller Um-
gang mit den anvertrauten Informationen bedeutet fiir die SchiilerInnen, daRR sie ernst genommen
werden und in ihrer Wahrnehmung und Schilderung von Problemen unterstiitzt werden.

Vertrauen bedeutet fiir die LehrerInnen Offenheit und Transparenz, die sie von der Schulsozialarbei-
terin ihnen gegeniiber erwarten (vgl. Kapitel 5.3; dort auch zum Verhéltnis von Vertrauen und Kon-
sequenz, als einer komplementdren Schliisselkategorie). Sie mochten Hintergrundinformationen und
Erkldrungen iiber Zusammenhange, um bei “kritischen Fillen” angemessen auf die Problemlagen re-
agieren zu konnen. Die Vermittlungsfunktion (s.u.) der Schulsozialarbeit bedeutet fiir sie eine kon-
krete Entlastung, was nicht bedeutet, dal} sie aus dem weiteren Prozeld zum Beispiel einer Hilfe-
malRnahme ausgeschlossen sein wollen. Die gegenseitige fachliche Anerkennung bildet die Basis fiir
eine auf die Unterstiitzung der SchiilerInnen ausgerichtete Kooperation.

Die Schulsozialarbeiterin mul’ in sich austarieren zwischen dem Bediirfnis der SchiilerInnen nach
Verschwiegenheit und dem der LehrerInnen nach Information und Transparenz. Dieses Ausbalancie-
ren kann man beschreiben als Balance zwischen Orientierung an Wechselseitigkeit und taktischer
Offenheit. Um MiRverstandnisse zu vermeiden: dieses gemischte Vorgehen ist charakteristisch fiir
alle professionellen Kooperationen, d.h., auch in den Positionen der LehrerInnen, der Schulleitung,
der Sekretarin, etc., notwendig. Die Richtschnur fiir die Weitergabe von Informationen zwischen an
der Schule Tatigen kdnnte dabei die Orientierung am Konstrukt der Lebenslage SchiilerIn-Sein sein.
Wichtig ist fiir die Heranwachsenden, in und an der Schule verldBliche und berechenbare Er-
wachsene vorzufinden, die sich fiir sie als ganzheitliche Subjekte mit ihren individuellen Bewal-
tigungsbemiihungen und -problemen interessieren.



AUSGEWAHLTE ERGEBNISSE 96

Im schuliibergreifenden Netz spielen Bekanntheit und gegenseitige fachliche Akzeptanz als Basis
von Vertrauen die zentrale Rolle bei der Vernetzung von Angeboten und bei der Zusammenarbeit
(vgl. Kapitel 6.2).

Raum

Da viele der Kinder und Jugendlichen in sehr begrenzten Wohnverhdltnissen leben, bedeuten die
Raume, die sie im Rahmen der Schulsozialarbeit nutzen kdnnen, fiir sie zusétzlichen Lebens- und
Erfahrungsraum, den sie teilweise selbst ausgestalten und individuell nutzen kdnnen.

Im {bertragenen Sinne bedeutet Raum, einen Freiraum zu haben, in dem, unbeobachtet und unbe-
wertet von Eltern und Lehrern, neue Dinge ausprobiert, Kompetenzen und Fahigkeiten gelernt und
geiibt werden konnen, die sonst im Schulalltag eine untergeordnete Rolle spielen. So kann inner-
halb der Schule, in einem Frei-Raum von den dominierenden Prinzipien der Schule, Anerkennung fiir
sonst verborgen bleibende Starken, Talente und Ressourcen der SchiilerInnen vermittelt werden.

Fiir die ausldndischen Madchen der Schule bedeutet der ihnen zur Verfiigung gestellte Spiel-Raum,
die Moglichkeit, sich mit Erlaubnis ihrer Eltern zu treffen, und in diesem Rahmen ihre Handlungs-
moglichkeiten zu erweitern. Dabei spielt auch die Erweiterung von Bewegungsraumen, z.B. durch
Ausfliige, aber auch durch das Experimentieren mit den Kulturen, eine groRBe Rolle (vgl. Kapitel
4.4).

In solchen Raumaneignungsprozessen werden SchiilerInnen ganzheitlich wahrgenommen und unter-
stiitzt. Dies geschieht zunehmend auch durch die Umgestaltung des Schulraumes und die Offnung
der Unterrichtsraume fiir spontane Bediirfnisse der SchiilerInnen. Dariiber hinaus kommen in wach-
sendem Malde der schulexterne Freizeitraum sowie die Biografie der SchiilerInnen durch Gestaltung
der Uberginge Kindergarten/Schule und Schule/Beruf in den Blick. Diese Raumbezogenheit haben
wir weiter oben als wesentlich fiir eine angemessene Lebensbewiltigung benannt.

Entscheidend scheint uns dabei, die neu entstandenen Raume nicht wohlmeinend padagogisch zu
iiberformen und zu enteignen. Freirdume und Spielrdume bedeuten neben der Freiheit von schuli-
schen Anforderungen auch Ruhepole von den Anstrengungen des Heranwachsens sowie die Mdg-
lichkeit, unangeleitet Eigenes auszuprobieren. Damit sind unvermeidlich auch immer wieder Kon-
flikte verbunden, die als dazugehdrig akzeptiert werden miissen.

Spaf

In den Interviews mit SchiilerInnen wurde als Begriindung fiir die Akzeptanz von Schulsozialarbeit
und als Zugangsvoraussetzung zu ihren Angeboten hdufig das Wort "SpaR” beniitzt. Dieser Begriff
war fiir uns jedoch nur auf den ersten Blick befremdlich. SpaR bedeutet fiir die SchiilerInnen die
Lust, sich auf die oben beschriebenen Bewegungs- und Freirdume einzulassen, familidre, schulische
und soziale Einengungen spielerisch {iberschreiten zu kénnen. SpaR ist damit sowohl Freiheit von
der schulischen Logik, von Kontrolle, von Observierung und Leistungsdruck und damit eine Maglich-
keit, sich ausgelassen zu erholen, als auch ein offener Erlebens- und Erprobungsraum, der sinnliche
Eroberung von neuen Rollen und Handlungsmustern ermoglicht.
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In der Kategorie SpaR wird fiir uns die Gegenwartsorientierung der Kinder und Jugendlichen deut-
lich, sie mochten etwas tun, was ihnen jetzt und hier wichtig ist, worauf sie Lust haben und was
nicht unbedingt einen Zweck fiir die Zukunft erfiillt. SchiilerInnen kdonnen sich beim SpaRhaben in
positiver Weise als “sich gehdrend” erfahren und jugendkulturelle Elemente in spielerischer Form in
den Lernort Schule hineintragen. Damit setzen sie der "Subordination des Psychischen” unter die
Zwange von Schule selbst definierte und gefiillte Raume entgegen. Die illegitime “Hinterbiihne”
wird zur “Vorderbiihne” (vgl. Zinnecker 1978), auf der Selbstbestimmtes, Zweckfreies und Unterhalt-
sames geprobt und erfahren werden kann. SpaR-Haben wertet den schulischen Lebensraum auf, in-
dem ein zentrales alltdgliches Bediirfnis dort Raum gewinnt.

Probleme

“Probleme haben” oder "Probleme machen” ist zunachst die zentrale Schliisselkategorie der Erwach-
senen, aber auch die derjenigen SchiilerInnen, die die Schulsozialarbeit nur von Ferne kennen. Mit
“Probleme haben” bezeichnen jedoch auch manche SchiilerInnen ihre Nachfrage nach Unterstiit-
zung, die sie sich in vielfdltiger Form bei der Schulsozialarbeiterin abholen. Dabei handelt es sich
nicht nur um Schwierigkeiten aus dem Umfeld der Schule, auch schulinterne oder schulisch erzeug-
te MiRlichkeiten werden damit bezeichnet.

Die Verwendung und Bedeutung dieser Schliisselkategorie ist also schillernd, wird jedoch klarer,
wenn folgende Uberlegung in Betracht gezogen wird: in den Vordergrund geriickt werden muR un-
bedingt die Definition der Jugendlichen selbst, ob und wann sie etwas als Problem formulieren,
statt herrschaftlich allein auf die Zuschreibungen aus der (auch padagogischen) Erwachsenenwelt
zu setzen. Fiir sie ist es bedeutend, dal} diese kleinen und groRRen Probleme in ihrer Wahrnehmung
wirkliche Probleme sind und von der Schulsozialarbeiterin (im giinstigen Falle auch von weiteren
Erwachsenen) als solche ernst genommen und fiir wiirdig genug befunden werden, daR sie sich ge-
meinsam mit ihnen dariiber auseinandersetzt.

Interessant ist auch hier, daR es nicht in erster Linie um sofortige Problemldsungen geht (eine er-
wachsenentypische Reduktion), sondern darum, Gehdr zu bekommen, Dinge auszusprechen und sich
zu vergewissern, daR ihre Sicht und ihre Wahrnehmung der Dinge Berechtigung haben und wichtig
sind. Das gemeinsame Suchen nach Alternativen und die Eigenverantwortlichkeit, die ihnen von der
Schulsozialarbeiterin zugestanden wird, ist hier genauso wichtig wie das Erleben von Riickhalt.

Fiir uns wird hier der Wunsch der Heranwachsenden deutlich, als ganze Personen mit Bewaltigungs-
und Handlungsmdglichkeiten wahrgenommen zu werden. Der Anspruch auf Allzustandigkeit oder zu-
mindest Allansprechbarkeit der Schulsozialarbeiterin erméglicht es den SchiilerInnen, ihre komplexe
Alltagswelt nicht segmentiert prasentieren zu miissen.

Deutlich erkennbar ist, dafd an der untersuchten Schule ein Umgang mit Problemen entwickelt wur-
de, dem ein erweitertes Handlungspotential entspricht, etwa, bereits vor der Entwicklung von "Ka-
tastrophen” (problematischen Bewdltigungsmustern) einzuschreiten. Friihzeitiges Reagieren und
Kontakt-Suchen entsprechen einem enttabuisierten Umgang mit Lebensschwierigkeiten, wodurch
die Hemmschwelle fiir die SchiilerInnen, die eigenen Fragen in der Schule o6ffentlich zu machen,
wahrscheinlich sinkt. SchiilerInnen konnen Probleme eher erzdhlen, LehrerInnen diese eher zulas-
sen und es gibt eine groRere Nahe zum jugendhilfespezifischen Umfeld mit seinen erweiterten
Hilfs- und Unterstiitzungsmdglichkeiten.
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Anerkennung

In den bislang vorgestellten Schliisselkategorien spielen Akzeptanz, Selbsthestimmtheit und Ernst-
Genommen-Werden eine wichtige Rolle. Sie sind sowohl im Verhaltnis der Schulsozialarbeit zu den
SchiilerInnen als auch in ihrem Verhiltnis zu LehrerInnen und AlltagshelferInnen von zentraler Be-
deutung. Bei den SchiilerInnen steht das Wahrnehmen ihrer Ganzheitlichkeit und die Vieldimensio-
nalitat ihrer Bediirfnisse im Vordergrund (vgl. Kapitel 4.5), bei den LehrerInnen die gleichberech-
tigte Kooperation und Wertschatzung der jeweils anderen fachlichen Professionalitdt und Kompe-
tenz. Diese Aspekte spiegeln den fundamentalen Wunsch aller Akteure nach Anerkennung und zei-
gen zugleich, wie sehr Schulsozialarbeit auf eine Anerkennung sichernde fachliche Haltung verwie-
sen ist (vgl. Bolay 1996).

Vermittlungs- und Ubersetzungsfunktion

Anhand der bisher benannten Schliisselkategorien wird ebenfalls deutlich, wie wichtig die Aufgabe
der Schulsozialarbeit hinsichtlich von Vermittlung und Ubersetzung ist. Wir haben bewuRt die un-
terschiedlichen Setzungen und Inhalte der Kategorien einander gegeniibergestellt und wollen damit
Folgendes deutlich machen:

Die Schulsozialarbeit bezieht sich auf unterschiedliche Felder: die Lebenswelt der Kinder, Jugendli-
chen und deren Eltern, den Lebens- und Lernort Schule, den Bereich von Jugendarbeit und Jugend-
hilfe und die Zusammenhange des Gemeinwesens und der kommunalen Strukturen. Jedes dieser Fel-
der besitzt eine eigene Logik, eigene Spielregeln, Werte und Kommunikationsmuster, die eine ge-
lungene Schulsozialarbeit verstehen muf, um sie in die anderen Felder iibersetzen oder vermitteln
zu konnen (Systemintegration).

Durch den primadren und parteilichen Zugang zu den Jugendlichen hat sie zundchst die Aufgabe, in-
dividuelle problematische Bewaltigungsmuster zu ermitteln und mit den Beteiligten nach Mdglich-
keiten zu suchen, wie Integration oder Reintegration gelingen kdonnte. Solche Hilfestellungen zur
Integration bleiben angesichts der Realitdt von Gesellschaft und Schule, die haufig nur eine partiel-
le Integration ermoglicht, ambivalent (Sozialintegration).

Die Schulsozialarbeit {ibernimmt die Rolle der Mediation, eine Filter- und Schaltstellenfunktion als
Bindeglied sowohl innerhalb der Schule als auch zwischen aullerhalb der Schule angesiedelten In-
stitutionen und dem innerschulischen Netz (vgl. Kapitel 6): sie vermittelt und initiiert Kommunika-
tion zwischen Personen und wirbt um Verstandnis, wenn System- oder Individuallogiken unver-
standlich sind. Dazu braucht sie das Vertrauen der Personen und mul} fiir alle eine kompetente
ernstzunehmende Gesprachspartnerin darstellen, was manchmal einen schwierigen Spagat verlangt.
Zielvorgabe ist und muR fiir sie letztlich die Unterstiitzung der Lebenslage der Heranwachsenden
sein und die Forderungen, die sich daraus fiir ein gelingendes Aufwachsen ergeben, muR sie ande-
ren Erwachsenen zumuten (diirfen).
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7.4 Jugendhilfe und Schule, Gemeinwesen und Schule, Schulentwicklung: ein
Phasenmodell

In der Fallanalyse wird erkennbar, daR Schule und Jugendarbeit lange Zeit getrennte Bereiche wa-
ren. Der AnstoR des Stadtteil-AK 1 zielte darauf, die Schule fiir das Gemeinwesen zu &ffnen; in der
Folge wurde Schulsozialarbeit implementiert. Diese kiimmerte sich zundchst in klassischer Form um
Einzelfdlle und begann dann, Gruppenangebote in der Schule zu entwickeln. Parallel verloren Schul-
sozialarbeiterin und LehrerInnen ihre institutionellen “Masken”, man lernte sich als Fachkrafte ken-
nen und die Mdglichkeiten der Zusammenarbeit schdtzen. Je mehr nun der Freizeitbereich der Schii-
lerInnen in den Blick gerdt, die Schule sich als Lebensraum begreift, um so mehr riicken das Ge-
meinwesen, die Lebensumstdnde der SchiilerInnen und deren Eltern, in den Blick. Auch dort muR
die Schulsozialarbeit bekannt werden und die Schulsozialarbeiterin die anderen Kooperationspartne-
rInnen und Bezugslinien kennenlernen; (auch) damit kann sich die Schule 6ffnen. Nun mii3te auch
das Umfeld reagieren, sich ndher an und in die Schule heran- und hineintasten und zum Beispiel als
offene Jugendarbeit oder als Elternintegrationshilfe an und in der Schule Angebote lancieren. Ob
bei einem vermehrten und ausgeweiteten Aufgabenfeld eine Schulsozialarbeiterin noch ausreicht,
ist fraglich. In vielen Ausblicken, nach denen wir die verschiedenen InterviewpartnerInnen fragten,
wurde deutlich, dal® eine Aufstockung und ein gemischtgeschlechtliches Team eine gute Sache wa-
ren.

Fiir die Entwicklung der Schulsozialarbeit an dieser Schule @Rt sich nun folgendes Phasenmodell
aufstellen:

1. Phase:
Schulsozialarbeit wird schul- und jugendhilfepolitisch durchgesetzt iiber einen Stigmatisierungs-
diskurs: Schwierige SchiilerInnen; hoher Auslanderanteil; sozialer Brennpunkt.

2. Phase:
Die primaren Erwartungen an Schulsozialarbeit sind (noch) in einem Pathologisierungsmuster veror-

"o

tet: sie richten sich auf die "Bearbeitung und Disziplinierung” “schwieriger” SchiilerInnen, z.B.

durch Wiederherstellung von Beschulbarkeit.

3. Phase:

Dem entgegen entfaltet sich die Konzeption und Praxis der Schulsozialarbeit: iiber das praventiv o-
rientierte Angebotsmuster der sozialen Gruppenarbeit, eine advokatorische, in bestimmten Aspek-
ten komplexere Problemwahrnehmung und durch das professionelle Handlungsmuster “Vertrauen”.
Parallel dazu verandert sich die Schule durch rdumliche und organisatorische Umgestaltungen.

4. Phase:

Durch innerschulisch verankerte Kooperationen und schulexterne Fachkontakte der Schulsozialarbeit
wird verstarkt lebensweltliches Wissen iiber die Lebensumstdande der Schiilerinnen und Schiiler in
die Schule transferiert und dort in der Problembearbeitung wahrgenommen.
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5. Phase:
Die Offnung und Zusammenarbeit mit dem Gemeinwesen wird intensiviert (Aushau des schuliiber-
greifenden Netzwerkes).

Zwei weitere Entwicklungsschritte fiir die Zukunft legen die Analysen des Datenmaterials nahe:

6. Phase:

Die Offnung der Schule zum und die Zusammenarbeit mit dem Gemeinwesen sollten intensiviert
werden. Dies nicht zuletzt, um innerschulisch iiber mehr lebenslagen- und jugendrelevantes Wissen
fiir Angebote verfiigen zu konnen.

7. Phase:

Die Ubergénge der AbsolventInnen in die nachschulische Phase miiRten als Gestaltungs- und Unter-
stiitzungsaufgabe von Jugendhilfe, Jugendarbeit und Schule wahrgenommen werden (etwa in ge-
meinsamen konzeptionellen Abstimmungen zwischen Schule, Jugendhilfe, Schulsozialarbeit, Ar-
beitsamt, Regionalwirtschaft, etc.).

7.5 Fazit: Gelingende Lebensbewaltigung unterstiitzen

Wir wollen nun abschlieRend zusammenfassend fragen, ob und inwieweit das, was wir in der Fall-
studie zur praventiven Funktion von Schulsozialarbeit vermittelt bekamen und erhoben haben, un-
serem Verstandnis von subjektorientierter Lebenslagenunterstiitzung entspricht.

Dazu rufen wir noch einmal unser Praventionsverstandnis in Erinnerung: uns wurde die Perspektive
wichtiger, dall nicht "praventiv” auf Defizite und Versagensmoglichkeiten reagiert und Gefahren
abgewendet werden, sondern in positiv bestimmter Weise ein gelingenderes Aufwachsen unterstiitzt
werden sollte. Das entspricht einem Perspektivenwechsel, der sich sowohl aus der Lebenswelt- und
Alltagsorientierung als auch aus dem Bildungsauftrag einer “offenen” Schule ergibt.

Im Zusammenhang der Begriindung von Schulsozialarbeit wurde und wird immer wieder von ver-
schiedenen Seiten ihre praventive Funktion als Spezifikum hervorgehoben. In der Realitdt bedeute-
te dies aber zundchst (vgl. Phasenmodell), daR erst geniigend SchiilerInnen "aufféllige” Verhal-
tensweisen zeigen muRten, damit die Schule sich als ausreichend unterstiitzungsbediirftig darstel-
len konnte (vgl. Begriindungsdiskurs “Sozialer Brennpunkt”, “hoher Ausldnderanteil”). Eine beson-
dere Rolle spielte dabei zu Anfang der 90er Jahre und auch bei der untersuchten Schule, die Frage
von Gewalt an der Schule und im Umfeld (in der wissenschaftlichen Fachdiskussion etwa Schubarth
u.a. 1996).
Die fachliche Entwicklung vor Ort hat diesen stigmatisierenden und primdr devianzorientierten Zugang
mittlerweile {iberwunden. Dies zeigt sich auch in den folgenden Stellungnahmen:
- Schulsozialarbeit “leistet praventive Arbeit (...), aber die Struktur des Stadtteils dndert sich
nicht so schnell und die Kinder d@ndern sich aber, wir kriegen ja stdandig neue Kinder und da
muB eine stabile, gleichmaRige Arbeit vonstatten gehen” (Schulleiterin).
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- In den Richtlinien des Landkreises zur Schulsozialarbeit heildt es: “Schule als zeitlicher Lern-
und Lebensort fiir Kinder und Jugendliche bietet gute Mdglichkeiten, Problemen von Kindern
und Jugendlichen, die im Schulalltag in besonderer Weise auffallen, aber neben dem Auftrag
der Schule zur Bildung und Erziehung von Schulpddagogen nicht angemessen aufgearbeitet
werden kdnnen, durch Schulsozialarbeit zu begegnen” (Jugendamt Boblingen 1995: 1). Diese
Form der Pravention gilt aber nicht generell fiir alle Schulen, sondern soll speziell in “beson-
ders problematischen Umfeldern” (ebd.: 4) eingefiihrt werden. Praventive Schulsozialarbeit
richtet sich so vorrangig an Kinder und Jugendliche, “deren auRerschulische Betreuung und
Forderung durch andere Erziehungstrdger nicht angemessen gewdhrleistet ist und dadurch
schulische und soziale Auffilligkeiten eingetreten oder zu befiirchten sind” (ebd.).

- Vom Kreisjugendamtsleiter wird Schulsozialarbeit als wichtiger Teil im Jugendhilfenetzwerk ge-
sehen. Der gesamte Bereich Jugendhilfe/Jugendarbeit und Schule umfallt im Landkreis fiinf-
undzwanzig Stellen (Interview Kreisjugendamtsleiter). Schulsozialarbeit nimmt darin eine her-
ausragende Stellung ein, der Kreisjugendamtsleiter bezeichnet sie als “wesentlichen praventi-
ven Ansatz der Jugendhilfe tiberhaupt” (ebd.). Sie bekommt die Funktion eines Frithwarnsys-
tems fiir die Jugendhilfe. Hilfeplan-Analysen des Jugendamtes haben ergeben, dal® problemati-
sche Jugendliche schon frith durch Konflikte in der Schule auffallen (ebd.) und Schulsozialar-
beit dazu beitragen kann, dald reagiert wird, bevor sich “ziemlich viel verfestigt. Und das sehe
ich schon so als Friihwarnsystem” (ASD-Mitarbeiterin).

Andererseits zeigte sich, dal® das Verstdndnis von Pravention noch nicht endgiiltig “vereinheitlicht”
ist: "Pravention sei” nach Meinung der Kreisrate, “besser als Therapie” angesichts der Probleme, mit
denen die Schulen zunehmend konfrontiert wiirden (so eine Bericht der Kreiszeitung vom Mai
1996). “Schliellich ist es ja unser Ziel, spater so wenig wie moglich Sozialhilfe zahlen zu miissen”
(Aussage des Landrats, ebd.). Dabei miisse Schulsozialarbeit vor allem denen zugute kommen, die
noch nicht aufféllig geworden seien, und sich mit anderen Stellen abstimmen, damit Einzelfélle
nicht von verschiedenen Helfern betreut wiirden (ebd.). Hier offenbart sich der Doppelcharakter des
defizitorientierten Verstdandnisses von Prdvention: einerseits soll frithzeitig geholfen werden, bevor
Jugendliche aus der Gesellschaft ,herausfallen’, andererseits stehen finanzpolitische Erwdgungen
und kommunale Sparzwdnge im Hintergrund, die die Qualitdtssicherungs- und Praventionsdebatte
zur Zeit nicht unmaRgeblich mitbestimmen.

Im Rahmen der Fallstudie haben wir, im Unterschied zu einem solchen eingeschrankten Ver-
standnis, ein jugendhilfepolitisches Klima und solche Entscheidungstrager angetroffen, die praven-
tive Gedanken und Ansdtze unterstiitzen. Schulsozialarbeit und vernetzende Jugendarbeit werden
ausgebaut, statt sie kurzfristigen Einspariiberlegungen zu opfern. Als wichtigstes Kriterium auch fiir
den praventiven Erfolg von Schulsozialarbeit wird dabei ihr Einflul® auf die Schulverdanderung gese-
hen, was letztlich nichts anderes bedeutet, als dalR die Lebenslagen von Jugendlichen und Kindern
an der Schule beriicksichtigt werden, dal} “jemand da ist, der ihnen zuhort” (Kreisjugendamtsleiter)
und sie dort dauerhaft Halt und Unterstiitzung erfahren.

Dies sind Hinweise darauf, dal} die Kooperation zwischen Schule und Umfeld sich einer subjekt- und
lebenslagenorientierten Unterstiitzung anndhert. Schulsozialarbeit stellt dabei nicht die einzige
Mdglichkeit dar, auf die “Hilferufe” der Schulen und der Gemeinderdte einzugehen. Streetwork in
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einer kleineren Gemeinde im Landkreis wird z.B. als eine weitere Mdglichkeit fiir die Kooperation
zwischen Jugendhilfe und Schule genannt. Dort wurde Schulsozialarbeit gefordert, die Analyse er-
gab jedoch, dal’ es sich speziell um eine Gruppe von schwierigen Jugendlichen handelt. Nun findet
eine mobile Betreuung durch aufsuchende Jugendhilfe statt, die die Rdume der Schule mitbenutzt,
womit auch dem Bediirfnis der Schule nach einem erweiterten Angebot Rechnung getragen ist (In-
terview Kreisjugendamtsleiter). Hier zeigt sich, wie die Schule ihre Ressourcen einem erweiterten
Umfeld zur Verfiigung stellen - und gleichzeitig davon profitieren - kann. Ein neuer Ansatz in der
Gemeinwesenpravention im Landkreis ist die Stelle des Gemeindejugendreferenten, die flaichende-
ckend eingefiihrt werden soll; konkretere Aussagen lagen uns jedoch noch nicht vor.

Schulsozialarbeit in der von uns untersuchten Schule stellte und stellt einen wichtigen stabilisi-
erenden und vernetzenden Faktor in einem solchen Zusammenspiel von Jugendhilfe, Jugendarbeit
und Schule dar. Unabhdngig davon, in welcher Weise sich diese Zusammenarbeit fachlich prazisiert
und weiterentwickelt, sollte die Perspektive, wie Heranwachsende bei der Bewiltigung des schwie-
riger gewordenen Aufwachsens unterstiitzt werden kénnen, im Zentrum stehen.

Als Empfehlung oder Motto auf den Begriff gebracht: Pravention nicht als Vermeidung von Auffal-
ligkeit sondern als Unterstiitzung der Lebenslage SchiilerIn-Sein. Dies kann der erkenntnisleitende
Fokus sowohl bei der Kooperation als auch bei weiteren Projektideen sein.

In der von uns praferierten fachlichen Perspektive kann ein Defizitdiskurs durchbrochen werden und
in einer anderen, die Sichtweise 6ffnenden Perspektive, reformuliert werden: inwiefern kann durch
eine weitere padagogische Fachlichkeit (in der Regel mit sozialarbeiterisch/sozialpddagogischen
Kompetenzen), oder anders: durch eine systematische Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule,
die Ressourcenausstattung der SchiilerInnen so unterstiitzt und erweitert werden, dal’ es ihnen ge-
lingt, die Anforderungen der Lebenslage SchiilerIn-Sein produktiver zu bewdltigen. Dabei kann da-
von ausgegangen werden, dalR die SchiilerInnen {iber ein abgestuftes Repertoire an Kompetenzen
verfiigen, sowie liber ein Wissen hinsichtlich ihrer Bediirfnisse. Diese Kompetenz- und Ressourcen-
struktur der SchiilerInnen ist der subjekttheoretisch begriindete, ganzheitliche Fokus fiir eine
produktive Schulsozialarbeit.
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8. Qualititsmerkmale und Evaluationsmoglichkeiten der

Schulsozialarbeit
ANGELIKA ISER
8.1 Zum Verstdndnis von Qualitdtssicherung
8.2 Rahmenbedingungen fiir eine ‘gute’ Schulsozialarbeit

8.3 Von ‘harten Faktoren’ zur Suche nach Ursachen des Erfolgs

Notwendige Kompetenzen fiir eine qualitdtvolle Schulsozialarbeit

8.4 Vorschldge fiir eine Qualitétsentwicklung von ‘innen’

Zusammenfassung

An dieser Stelle soll unser eigenes Vorgehen als ein mdgliches, gegenstandsangemessenes Verfah-
ren der Evaluation mit Aspekten der Qualitdatsentwicklung angefiihrt werden. Einleitend soll unsere
Herangehensweise und unser Verstandnis von Qualitdtssicherung erldutert werden (8.1). Es folgen
Ausflihrungen zu moglichen Herangehensweisen an eine Qualitdtssicherung von Schulsozialarbeit
(8.2) sowie der Versuch, Qualitatsmerkmale von Schulsozialarbeit herauszuarbeiten (8.3 und 8.4),
welche durch die Ergebnisse unserer Untersuchung bestimmt sind.

Unser Vorgehen stellt eine sehr aufwendige und daher aulRergewdhnliche Herangehensweise dar. Als
von Professionellen selbst leistbare und ihre Arbeit voranbringende Form der Qualitatsentwicklung
und -sicherung schlagen wir Elemente der Selbstevaluation vor, die z.B. unterstiitzt durch die be-
gleitende Supervision, in ein zyklisches Verfahren von Uberpriifung, Reflektion, Verbesserung und
erneuter Erprobung eingebunden werden kdnnen (8.4).

8.1 Zum Verstandnis von Qualitatssicherung

Ein gdngiger Trend derzeitiger Qualitdtssicherungsverfahren ist es, mdoglichst viele vergleichbare
Zahlen zu gewinnen sowie Verfahren und Arbeitsschritte zu operationalisieren, festzuschreiben und
so zumindest gleichbleibende Qualitdt zu sichern. Die Gefahr dabei ist einerseits, der Multidimensi-
onalitdt und Multifaktorialitdt des Erfolgs oder MiRerfolgs Sozialer Arbeit nicht gerecht zu werden
und damit wirklichen Faktoren und Chancen fiir Qualitdtsverbesserung nicht auf die Spur zu kom-
men. So wurde uns nicht zuletzt durch unsere Studie erneut deutlich, wie sehr die Qualitdt Sozialer
Arbeit vom ProzeR, bzw. der ProzeRqualitit” abhingt, z.B. von der Fihigkeit der Fachkraft, situati-

* ProzeRqualitit beschreibt ,alle Eigenschaften der Aktivititen (...), die zur Erreichung eines bestimmten Zieles beitragen

(sollen)”. Sie stellt neben der Ergebnis- oder Produktqualitdt und der Strukturqualitdt ein einzubeziehendes Element der pro-
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onsspezifisch und addquat zu handeln. Dies ldRt eine ausschlieRliche Produktbeschreibung und -
iiberpriifung zum Nachweis der Qualitdt von z.B. Schulsozialarbeit unzureichend erscheinen. Dazu-
hin erfordern Datenerhebungen und das Erstellen von Arbeitsbeschreibungen und Qualitats-
handbiichern viel Zeit und Aufwand, welche in ungiinstigen Fdllen zu Lasten der ‘eigentlichen” Ar-
beit der Professionellen gehen, ohne durch einen mehrwertigen Nutzen begleitet zu sein. Dies ware
insbesondere dann argerlich, wenn ein Qualitdtssicherungverfahren aus Sparzwdngen angesetzt
wurde und ggf. zu moglichst qualitatserhaltenen Rationalisierungen fiihren soll.

In einem deutlich qualitativen Sinn verstehen wir hier den Begriff und unsere Frage nach Qualitdts-
merkmalen. Nach Meinhold umfal3t Qualitatssicherung ,alle Aktivitdten, die darauf abzielen, die Er-
wartungen der Beteiligten zu erkunden und im Verhiltnis zu den vorhandenen Ressourcen aufein-
ander abzustimmen sowie aus dem Ergebnis dieser Abstimmung verbindliche Qualitdtsziele zu ent-
wickeln; Qualitdtssicherung umfalt ferner alle MaBnahmen und Aktivitdten, die dem Erreichen und
Uberpriifen der Qualititsziele dienen” (Meinhold 1995: 288-292). Im Verhiltnis dazu ist der Ansatz
unserer Studie als prozelRRbegleitende Evaluation, bescheidener und realistischer zugleich. Wichtig
war uns v.a., alle beteiligten Gruppen (in exemplarischer Auswahl) einzubeziehen und vom Gegens-
tand her zu schauen, was sich uns ,zeigt”. Der Versuch, Faktoren fiir Qualitdt von Schulsozialarbeit
herauszuarbeiten, stellt eher ein Nebenprodukt dar. Um eine Unterscheidung unseres Vorgehens
(z.B. zu den Qualitdtssicherungs-Verfahren der KGSt/ Kommunale Gemeinschaftsstelle)” auf den

duktbezogenen Qualitdt aus Sicht der NutzerInnen dar. Zusétzlich sollen in einem Qualitdtsverfahren die Komponenten der
produktionsbezogenen Qualitdt (Konzeptqualitdt/ MitarbeiterInnenqualitdt/ Organisations- und Ausstattungsqualitdt/ Res-
sourcenqualitdt) beachtet werden (vgl. Heiner 1996: 29ff nach Donebedian).

* vgl. z.B. die Produktbeschreibung: 51.2.1.06 Schulsozialarbeit, vom 07. Aug. 1996; Die dort genannten Ziele und Leistun-
gen bzw. ,Produkte” widersprechen zwar in keiner Weise Aufgaben und Zielen, die auch wir als wesentlich fiir Schulsozialar-
beit ansehen. Problematisch ist dieses Vorgehen u.E. dennoch in viererlei Hinsicht: Zundchst und am gravierendsten wird
hier ein instrumentelles Verfahren angelegt, das vorwiegend auf eine Vergleichbarkeit und Uberpriifbarkeit (und damit Nor-
mierung und Quantifizierung) abzielt. Dadurch geraten schlecht quantifizierbare Faktoren, die nach unseren Untersuchungen
die eigentlichen Generatoren von Qualitdt und gelingender Arbeit sind, ins Hintertreffen. So wird z.B. die ,Anzahl und Erfiil-
lung der Absprachen” gezdhlt, um die Zielerreichung des Qualitdtsmerkmals ,Kooperationsabsprachen und Kooperations-
verpflichtungen mit dem System Schule und Einrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit” zu tberpriifen (S.3 / 017). Sicher
kann diese Anzahl ein Indikator fiir eine intensive oder marginale Kooperation sein, dies ist jedoch nicht zwingend der Fall.
Haufige Treffen, unzdhlige Absprachen und deren peinlich genaue Einhaltung konnen auch ein Indikator fiir z.B. fehlendes
Vertrauen sein und fiir die Notwendigkeit, alles miteinander absprechen zu miissen, weil man dem anderen ‘kein Stiick iiber
den Weg traut’. Die eigentlichen Grundlagen fiir eine gelingende Kooperation, wie sie sich aus unserer Studie heraus erge-
ben, geraten hier erst gar nicht in den Blick. Die Wichtigkeit von Schliisselkategorien wie ,Vertrauen” und ,Anerkennung”
als existentiellen Elementen der schulsozialarbeiterischen Praxis und damit verbunden z.B. die Notwendigkeit mittels ,takti-
scher Offenheit” vorzugehen, lassen sich weder vor- noch festschreiben und wiirden dariiber hinaus vermutlich durch eine
quantifizierte Uberpriifung an Glaubwiirdigkeit und Wirkung einbiiRen.

Zum Zweiten zeichnet sich durch die Auflistung der Uberpriifungsinstrumente fiir die Zielerreichung ein unglaublich hoher
Arbeitsaufwand ab (ebd.). Hier wdre zundchst die Frage, wer alle diese Befragungen, Dokumentationen, Protokolle und Sta-
tistiken erstellen soll. Soll dies die SchulsozialarbeiterIn machen, bedeutet es unweigerlich einen hohen Zeitaufwand, der
nicht nur von der ‘eigentlichen’ Arbeit abgeht, sondern u.E. auch iiber einem MaR liegt, das noch eine angemessene Ziel-
Mittel-Relation darstellt. Die Uberpriifung durch eine andere Person erfordert dagegen vermutlich die Einrichtung einer neu-
en eigenen Stelle fiir die Qualitdtssicherung mehrerer Einrichtungen. Damit riickt aber die Verwendung der Daten fiir einen
quantitativen Qualitdtsvergleich zwischen verschiedenen Schulsozialarbeitseinrichtungen ndher, der unseres Erachtens so
nicht moglich und valide ist (s.u.).

Drittens stellt sich uns die fiir die Entwicklung von Qualitdt zentrale Frage nach der Motivation der betroffenen Sozialarbeite-
rInnen. Das Ziel, die Qualitdt einer Arbeit zu sichern und zu verbessern, laRt sich nur durch die Mitarbeit und die Motivation

der Ausfilhrenden erreichen. Gefahren fiir die Motivation sehen wir gegeben, wenn von den MitarbeiterInnen der Aufwand
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ersten Blick kenntlich zu machen, haben wir bewuRt weitgehend den Begriff der Qualitdtsent-
wicklung gewahlt. Dennoch enthalten sowohl unser Vorgehen in der Einzelfallstudie, als auch die
folgenden Empfehlungen fiir eine Qualitdtsentwicklung ‘von innen’ (vgl. Kapitel 8.4) Elemente einer
Qualitatssicherung im Sinne der Definition Meinholds. Die Studie geht dabei eher phanomeno-
logisch vor und schaut, wo sich aus der untersuchten Praxis heraus Elemente von und Ursachen fiir
Qualitdt finden. Wechselseitige Erwartungen wurden erfragt und nach Kriterien fiir qualitative Ar-
beit ebenso geforscht wie nach den Ursachen und Vorgehensweisen zu deren Zielerreichung. Dar-
iiber hinaus kann durch den Perspektivenwechsel zwischen verschiedenen Beteiligten (Schulsozial-
arbeiterin/ SchiilerInnen/ schulische Fachkrdfte) differenziert werden danach, welche Elemente hier
zur Qualitat fiir wen beitragen. Eine Riickbindung in die Praxis erfolgte mittels des Zwischenberichts
und nun des AbschluRBberichts. Inwiefern hieraus verbindliche Qualitdtsziele entwickelt werden,
liegt nicht in unserer Hand. Dies kann unseres Erachtens aber auch nur von den oder unter Mitbe-
stimmung der Fachkrafte in sinnvoller Weise umgesetzt werden.

Einem strengeren Verstdndnis folgend, verstehen wir im Sinne der angefiihrten Definition unter
Qualititssicherungsverfahren die Einbindung der Elemente von Qualitit in ein zyklisches Uberprii-
fungsverfahren (der Zielermittlung, -operationalisierung, Uberpriifung und Bewertung nach einer
festgelegten Zeitspanne, Reflektion der Zielerreichung(sursachen) sowie Entwicklung neuer Zieler-
reichungsmaRnahmen, bzw. neuer Ziele). Im Unterschied zum angefiihrten Beispiel des KGSt-Pa-
pieres (s.0.) verorten wir dieses Verfahren jedoch sowohl in der Auswahl der Mittel als auch der Zie-
le starker in der Selbstbestimmtheit der jeweiligen Fachkraft. Ein Vorschlag fiir eine solche Ein-
bindung von Qualitdtssicherung, die der Eigenheit und Komplexitat der Aufgabenstellung gerecht
werden kann, wird im Abschnitt Qualitatsentwicklung ‘von innen” (vgl. Kapitel 8.4) gemacht.

Qualitatssicherung welcher Art auch immer braucht Ziele unterschiedlicher Reichweite und Abstrak-
tion, welche zur Orientierung der Arbeit und in operationalisierter Form der Uberpriifung der Ar-
beitsqualitdt dienen. Fiir die Evaluation der Qualitdt von Schulsozialarbeit haben wir das Konzept
der Lebenslage SchiilerIn-Sein gewdhlt (s.0.). Mit diesem zundchst noch allgemeinen Ziel orientie-
ren wir die Qualitdt der Arbeit an ihrer Dienlichkeit fiir die Unterstiitzung von Heranwachsenden aus
deren eigener Sicht und Nennung sowie aus deren stellvertretend eingenommener Perspektive. Auf
dieser Grundlage wurde es uns besonders wichtig, die SchiilerInnen selbst, als primdre NutzerInnen
von Schulsozialarbeit, zu befragen (vgl. Kapitel 4).”

fiir ein Qualitatssicherungsverfahren als ibermaRig empfunden wird, wenn sie ein Verfahren als Fremdbestimmung oder als
unstimmig zur eigentlichen Qualitdt ihrer Arbeit erleben, sowie dann, wenn ihrer Empfindung nach eine ausreichende Trans-
parenz im Hinblick auf die Datenerhebung, -verwendung und mégliche Folgewirkungen (z.B. die Kiirzung der eigenen Stelle)
nicht gegeben ist. Aus dem vorliegenden Papier geht jedoch nichts iiber die Relevanz oder das geplante Verfahren der Ein-
bindung der Instrumente hervor.

Zum Vierten stellt sich die Frage, inwiefern bei einem so festgeschriebenen Raster der Aufgaben und Leistungen von Schulso-
zialarbeit eine eigene Gewichtung der Arbeitsschwerpunkte und eine produktive Anpassung an die gegebenen Bedingungen
und Bedarfe noch mitbedacht und erméglicht werden.

7 Im folgenden werden keine Operationalisierungen unseres Konzepts fiir die verschiedenen Arbeitstitigkeiten der Schulsozialar-
beiterin vorgenommen; ein Hinweis mdge geniigen: ein mogliches operationalisiertes Ziel wére, daR eine bestimmte SchiilerIn es
mithilfe der regelmaRig angebotenen Gespréache schafft, in den kommenden drei Wochen so regelmdRig in die Schule zu kommen,
daB ein Schulausschlul?, den sie befiirchtet, vermieden werden kann. Dies verdeutlicht die Spezifitat moglicher iiberpriifbarer Ziele,

deren Ausfiihrungen kasuistisch dargestellt werden kdnnten.
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Um zu Qualitatskriterien mittlerer Reichweite zu kommen - die iibertragbar sind fiir andere Schulso-
zialarbeitseinrichtungen - gehen wir vielmehr den ‘Umweg’” liber die Frage nach den Ursachen des
Gelingens im gegebenen Fall. Denn eine Unterstiitzung der Lebenslage von SchiilerInnen lieR sich
in der untersuchten Schulsozialarbeit in vielfdltiger Form nachweisen. Im Gesamten fanden wir eine
sehr {iberzeugende, wirkungsvolle und im schulischen Kontext normalisierte Schulsozialarbeit vor.
Solche Ursachen des Gelingens konnen als Ergebnis und Zusammenfassung unseres Berichtes min-
destens in zweierlei Hinsicht angefiihrt und in Qualitatsmerkmale transformiert werden:

- Zum einen mittels der von uns analysierten Schliisselkategorien: die Kategorien ‘Vertrauen’,
‘Anerkennung’, ‘Konsequenz’ (vgl. Kapitel 4.4) sowie ‘Raum’, ‘SpaR’, ‘Regeln” und ‘Probleme’
(vgl. Kapitel 4.4/7.3) haben sich als zentrale Elemente fiir eine produktive und erfolgreiche Ar-
beitsweise der Schulsozialarbeit ebenso herauskristallisiert wie flir das Erleben der Arbeit auf
SchiilerInnenseite. Auf diese prozessualen Qualitdtsmerkmale kann an dieser Stelle jedoch nur
verwiesen werden.

- Ausgefiihrt wird dagegen, als Kontrapunkt zu derzeit iiblichen Produktbeschreibungen, eine Be-
schreibung von notwendigen Kompetenzen einer SchulsozialarbeiterIn, welche wir aufgrund der
Analyse der untersuchten Schulsozialarbeit - in unvollstandiger Form und nicht in idealisieren-
der Absicht - herausgearbeitet haben.

Zundchst gehen wir auf Qualitdtsmerkmale ein, die fiir jede einzelne Schulsozialarbeitseinrichtung
gesondert untersucht werden miissen. Es sind Grundbedingungen, die die Qualitdt der Schulsozial-
arbeit wesentlich mitbestimmen. Da diese Rahmenbedingungen fiir verschiedene Schulsozialarbei-
terInnen unterschiedlich sind, erschweren bzw. verhindern sie einen einfachen evaluativen Ver-
gleich.

8.2 Rahmenbedingungen fiir eine ‘gute’ Schulsozialarbeit

Benannt werden in der untersuchten Schule vier grundlegende Bedingungen fiir eine gute Schulso-

zialarbeit:

- eine auBerhalb von Schule und Schulamtern angesiedelte Dienst- und Fachaufsicht der
Schulsozialarbeit, als Voraussetzung, um frei genug und sinnvoll arbeiten zu kdnnen.

- Benannt und deutlich wird die Wichtigkeit und Notwendigkeit von zur Verfiigung gestellten
Raumlichkeiten fiir SchiilerInnen im Rahmen der Angebote der Schulsozialarbeit. Als ein Quali-
tatsmerkmal zeigt sich hier die Lage und Zuganglichkeit dieser Raumlichkeiten: sichtbar, schén
gestaltet und im Herzen der Schule.

- Notwendig ist zum dritten eine formale Kooperationsbereitschaft von seiten der Schule: z.B.,
um fiir ein klassenstufenspezifisches Angebot der Schulsozialarbeit mittels der Stundenplanre-
gelung einen gemeinsamen freien Nachmittag aller Klassen dieser Stufe zu bekommen.

- Die Notwendigkeit einer dariiber hinausgehenden Kooperationsbereitschaft von seiten der
Schulsozialarbeiterin, der LehrerInnen und der Schulleitung wird deutlich an der grundlegend
vermittelnden Tatigkeit der Schulsozialarbeit. Die besondere Qualitdt der Unterstiitzung der Le-
benslage SchiilerIn-Sein geschieht zu einem wesentlichen Teil durch vermittelnde Tatigkeiten
zwischen SchiilerInnen, LehrerInnen, Eltern, Beratungs- und Jugendhilfeeinrichtungen (vgl.
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Kapitel 6). Vernetzung und gegenseitige Information sind fiir eine erfolgreiche Vermittlung und
eine praventive Ausrichtung™ der Arbeit unabdingbar. Ohne sie bliebe bestenfalls eine Feuer-
wehrfunktion von Schulsozialarbeit, mit welcher versucht werden konnte, die Folgen von be-
reits eingetretenen Katastrophen abzumildern und nicht mehr Auffangbares abzufedern.

Grundlegende Bedingungen fiir die Qualitdt von Schulsozialarbeit sind also der strukturelle Rahmen,
sowie die prinzipielle Bereitschaft und Offenheit fiir Kooperation von seiten sowohl der Schule als
auch der Jugendhilfe.

Die bisher genannten Kriterien - die strukturelle Verankerung, die gegebenen Raumlichkeiten, die
formale Kooperationsstruktur und die wechselseitigen Kooperationsbereitschaften - scheinen zwar
relativ leicht operationalisierbar und {berpriifbar zu sein. Mit ihnen wird jedoch die Qualitdt der
Rahmenbedingungen einer Schulsozialarbeitsstelle evaluiert und noch nicht die Qualitdt der in die-
sem Rahmen geleisteten Arbeit. Diese Rahmenbedingungen kdnnen nicht von einer einzigen Insti-
tution her bestimmt werden, sondern sind von mehreren Beteiligten abhangig: dem Trdger der
Schulsozialarbeit, dem schulischen Trdager, den schulischen sowie den sozialpadagogischen Fach-
krdften, den Bedingungen des Umfeldes (vgl. Kapitel 6) und last, but not least, den SchiilerInnen.
Diese Strukturqualitat ist einer Evaluation der von einer SchulsozialarbeiterIn geleisteten Arbeit
vorgeordnet: sie ermdglicht zwar - weil in Ansdtzen quantifizierbar - einen direkten Vergleich zwi-
schen den Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Arbeit, nicht aber einen Vergleich der Qualitat tat-
sachlich geleisteter Arbeit einzelner SozialpddagogInnen in unterschiedlichen Einrichtungen.

8.3 Von ‘harten Faktoren’ zur Suche nach Ursachen des Erfolgs

Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, daR sog. “harte Faktoren” fiir den Erfolg von Schulsozial-

arbeit nicht monokausal nachweisbar sind:

- So wird z.B. von seiten des Kreisjugendamtes bestdtigt, dal® ein relativ geringer Prozentsatz
von Heimeinweisungen in dieser Region mit einer relativ hohen Dichte an Schulsozialar-
beitseinrichtungen korreliert, eine lineare Verkniipfung im Sinne einer "Wenn-Dann-Beziehung”
lasse sich aber nicht herstellen.

- Ebenso wird eine wesentliche und spiirbare Verdanderung und Verbesserung des Schulklimas der
untersuchten Schule seit der Einrichtung von Schulsozialarbeit von allen danach gefragten Sei-
ten bestdtigt. Beides kann jedoch nicht ausschlie8lich auf die Schulsozialarbeit zuriickgefiihrt
werden.

- Ebenfalls nicht meRbar ist der Anteil am verbesserten Schulklima durch das Engagement, die
Anderungen und Hoffnungen von seiten der Schule, der LehrerInnen und SchiilerInnen selbst,
die mit dem “Aufbruch zur Schulentwicklung” und der Einforderung von Schulsozialarbeit ein-
her gingen (vgl. Kapitel 5.2). Die Schulsozialarbeit hat, ebenso wie dieses Engagement, sicher

* Unter ,priventiv” wird an dieser Stelle und im folgenden nicht ein defizitorientierter Ansatz des Verhinderns von Auffillig-
keiten und Problemen verstanden, sondern wie oben ausgefiihrt, eine konstruktive Ausrichtung der Arbeit am Ziel einer Un-
terstiitzung der Lebenslage Schiilerin-Sein (s. Kapitel 7.4).
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dazu beigetragen, aber mit welchem Anteil und zu welchen Zeiten ldRt sich quantitativ nicht
fassen.

Notwendige Kompetenzen fiir eine qualitditvolle Schulsozialarbeit

Qualitatsmerkmale der geleisteten Arbeit einer SchulsozialarbeiterIn versuchen wir, wie bereits er-
wahnt, deskriptiv mittels der Suche nach Ursachen des Gelingens herauszuarbeiten. Ausgewahlt ha-
ben wir dafiir eine Untersuchung der anfallenden Aufgaben und der dafiir erforderlichen Kompeten-
zen vor dem Hintergrund der gewdhlten Konzeption der Arbeit (in diesem Falle dem von uns ge-
wahlten forschungsleitenden Konstrukt). Die benannten Kompetenzen sind in der hier dargestellten
Form nicht quantitativ liberpriifbar, ermdglichen jedoch Hinweise fiir eine Verbesserung von Quali-
tat, flir Lernchancen sowie fiir ein potentielles Qualitatssicherungsverfahren.

Aus dem Blickwinkel einer Unterstiitzung der Lebenslage SchiilerIn-Sein ergibt sich durch unsere
Einzelfallstudie zentral die Notwendigkeit fiir die Schulsozialarbeit, immer neu Vertrauen zu gewin-
nen und zu ermoglichen, und dies nicht nur im Hinblick auf die SchiilerInnen, sondern auf alle Be-
teiligten. Als ebenso zentral stellt sich die Aufgabe heraus, zwischen Beteiligten, Institutionen und
unterschiedlichen Interessen zu vermitteln. Durch die Plazierung der Schulsozialarbeitsstelle vor Ort
ergibt sich die Anforderung einer Allzustdndigkeit respektive Allansprechbarkeit, und somit einer
extrem hohen Flexibilitdt im Hinblick auf die Angebote und Tatigkeiten.

Vor dem Hintergrund einer solch abstrakten Aufgabenbeschreibung wird verstandlich, warum die in
unserer Studie Befragten auf die Frage nach den notwendigen Kompetenzen einer Schulsozialarbei-
terin sehr allgemein antworten. Hier wird v.a. benannt, dal® es von der Personlichkeit abhangt: ...
daR das schon unheimlich von der Person abhangig ist, die das macht; ob die Chemie stimmt” (In-
terview Schulleiterin). Die Frage nach Kriterien fiir die Auswahl einer Schulsozialarbeiterin wird
ausweichend beantwortet: ,Das ist alles sehr zweigleisig, das mit den Erfahrungen, mit dem Um-
gang mit Kindern”. SchlieRlich folgt als Kriterium: ,ob jemand klare Vorstellungen hat oder nicht.
(...) Wie kann ich mich mit meinen Erfahrungen, die ich in meiner Berufserfahrung gesammelt ha-
be, in die Schulsozialarbeit einbringen” (ebd.).

An anderer Stelle wird eine Erwartung formuliert, die wir in unseren Ausfiihrungen mit ,taktischer
Offenheit” bezeichnen (vgl. Kapitel 7.2): ein Arbeitsprinzip mit den offensichtlich schwer zu ver-
einbarenden Merkmalen ,Offenheit, Ehrlichkeit, Verschwiegenheit” (ebd.) wird als Voraussetzung fiir
eine erfolgreiche Kooperation von der Schulsozialarbeiterin erwartet.

Parteilichkeit wird nicht nur geduldet, sondern erwartet: “Also das Zugehen auf die Schiiler ist fiir
mich das A und 0. Lieber ein biRchen mehr Probleme im Umgang vielleicht mit Erwachsenen, also
mit Lehrern, das wiirde ich nicht fiir ganz so wichtig halten” (Gruppeninterview Lehrerinnen).

Von der Schulsozialarbeiterin selbst wird die Frage nach notwendigen Kompetenzen fiir eine er-
folgreiche Arbeit wie folgt beschrieben: “Es muR jemand sein, die balancieren kann, die aber auch
die verschiedenen Seiten verstehen kann, und ich mach” hier also laufend Spagat, zwischen Schii-
lern und Lehrern, Lehrern und Schulleitung, Schiilern und Jugendamt, oder Jugendamt und Eltern,
oder so. Es muR jemand sein, wo die andere Seite akzeptiert (...) also Personlichkeit, die Akzeptanz
von den anderen Berufsgruppen, Lebensgruppen” (Erstinterview Schulsozialarbeiterin).
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Die Kompetenzanforderungen, die sich hinter diesen kurzen Beschreibungen verbergen, sind im-
mens und selbst im folgenden Versuch einer Konkretisierung noch vage und durch weitere zu ergan-
zen. Die detaillierte Auflistung stellt Kompetenzen dar, welche wir im Feld gefunden haben, oder
die wir theoriegeleitet fiir notwendig erachten. Sie sollen keinesfalls einen “idealen Schulsozialar-
beiter” abbilden, gedacht ist die folgende Zusammenstellung vielmehr:

- als Ideenfolie zur Selbstreflektion und auch Selbstbestédtigung fiir im Feld der Schulsozialpada-
gogik Arbeitende.

- als Folie im Hinblick auf die Gestaltung addquater Aus- und Fortbildungen fiir die Schul-
sozialarbeit.

- um deutlich zu machen, wie vielfiltig und komplex die zu bewaltigende Aufgabe ist, und dal®
daher jeder Person hier "natiirliche” Grenzen gesetzt sind.

Parteilichkeit fiir SchiilerInnen, notwendige Offenheit und Kooperationsbereitschaft gegeniiber al-
len anderen Beteiligten erfordert verschiedene Voraussetzungen:

- eine prinzipiell akzeptierende Haltung gegeniiber den Kindern und Jugendlichen und deren El-
tern/Familien/Kultur

- eine prinzipiell akzeptierende Haltung gegeniiber den KollegInnen an der Schule

- eine prinzipiell akzeptierende Haltung gegeniiber den KollegInnen in anderen regionalen Ju-
gendhilfeeinrichtungen

- das Bewultsein, in erster Linie fiir die SchiilerInnen da und angestellt zu sein

- die Selbstsicherheit, die es moglich machten, sich nicht von den Sympathien einer Seite ab-
hangig zu machen

- die Fahigkeit, sich verstandlich und angemessen mit Angehdrigen unterschiedlichster Alters-
stufen, Arbeits- und Gesellschaftsfelder verstandigen zu konnen

- die Fahigkeit, strukturelle sowie personliche Grenzen zu ziehen und zu setzen und diese trans-
parent und verstandlich zu machen

- die Fdhigkeit, Konflikte zu sehen, anzusprechen, auszuhalten und verhandelbar zu machen
(Konfliktmediation)

- die Fahigkeit zu Verschwiegenheit und “taktischer Offenheit”

- die Fahigkeit zu selbstandigem Arbeiten unter EinzelkdmpferInnenbedingungen

- Zuverldssigkeit

Die Aufgabe, zwischen Beteiligten, Institutionen und unterschiedlichen Interessen zu vermitteln er-
fordert (zusdtzlich):

- die Kenntnis der beteiligten Institutionen, deren Strukturen, Befugnisse und Aufgaben, etc.

- die Kenntnis der verschiedenen Beteiligten, ihrer Probleme und Situationen, etc.

- die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme der verschiedenen Beteiligten

- die Fahigkeit zu vernetztem Denken

- die Fahigkeit, von sich aus Kontakt zu Anderen aufzunehmen (und dies nicht nur in der An-
fangsphase)
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- die Kenntnis von verschiedenen Einrichtungen der Jugendhilfe im Umfeld sowie deren Zustdn-
digkeiten, Arbeitsansitze, etc.

- die Kenntnis des Systems Schule, seiner Struktur, Verfahrenslogik, etc.

- Ambiguitatstoleranz, also die Fahigkeit mit Rollenwiderspriichen umzugehen

- die Fdhigkeit, Vertrauenswiirdigkeit auszustrahlen, auch trotz (der notwendigen) Kontakt-
aufnahme zur vermeintlich “gegnerischen” Partei (s.0.: Konfliktmediation)

- Frustrationstoleranz, also die Fahigkeit, mit unvermeidbar auftretenden Fehlern oder Fehl-
schlagen umgehen zu kdnnen und sie als Lernchance zu nutzen

- die Fahigkeit zur situativen Gewichtung von z.T. sich widersprechenden Kompetenzen

- die Fahigkeit, Ressourcen zu mobilisieren

Flexibilitdat im Hinblick auf die Angebote und Tatigkeiten erfordert:

- eine hohe ‘innere Sicherheit” und Stabilitat
- Konsequenz
- die Fahigkeit, angesichts der bestehenden Vielfalt Kontinuitdat und Innovation zu sichern, fiir
sich und die NutzerInnen
- gute Nerven
- die Fahigkeit, zu strukturieren und zu organisieren
- Begeisterungsfahigkeit und Engagement
- die Fahigkeit, sich selbstdandig neue Kenntnisse und Fertigkeiten anzueignen
- ein breites Repertoire an Fahigkeiten und Kenntnissen im Umgang mit Kindern und Jugendli-
chen, in diesem Falle z.B.:
- gastronomische und buchhalterische Kenntnisse
- Fiihrerschein
- Spiel- und Bastelideen
- Kenntnis von guten Kinder- und Jugendbiichern
- Ubungen und Methoden zum Erlernen sozialer Kompetenzen
- die Fahigkeit, Gruppen anzuleiten
- Kenntnis schulischer Inhalte
- die Fahigkeit zu beratenden Gesprachen
- Fihigkeiten zur Offentlichkeitsarbeit
- die Fahigkeit, ein gutes Ordnungs- und Ablagesystem zu entwickeln
- ein gutes Zeitmanagement
- die Fahigkeit, Dinge zu deligieren und zu beenden
- uwva.

Mit Hilfe dieser Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten miiRten sich in einem weiteren Schritt
Evaluationskriterien fiir eine spezifische SchulsozialarbeiterIn an einer spezifischen Schule in einem
spezifischen Umfeld fiir bestimmte Aufgaben entwickeln lassen.
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8.4 Vorschliige fiir eine Qualitiitsentwicklung von ‘innen’

Wie kann in Anbetracht einer solchen Fiille von notwendigen Kompetenzen (Fahigkeiten und Fertig-
keiten), die sich zum groRten Teil in den Bereich der ‘Soft Skills” (Schliisselqualifikationen, wie
Teamfdhigkeit, Flexibilitdt) einordnen lassen, Qualitdtssicherung stattfinden?

Aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen verschiedener Schulsozi-
alarbeitsstellen und der Unmdglichkeit, mit harten Kriterien zu messen, muR eine Qualitdtssiche-
rung der geleisteten Arbeit u.E. von ‘innen’ ansetzen, an einem von der Fachkraft oder mehreren
Fachkraften gewdhlten Konzept - z.B. der Orientierung an der Unterstiitzung der Lebenslage Schii-
lerIn-Sein.

Dafiir scheinen Formen bzw. Verfahren sinnvoll zu sein, die eher typisch fiir sozialpddagogische Be-
rufe sind, wie die Supervision und die Selbstevaluation.

Eine wichtiger Ansatzpunkt der Qualitdtssicherung von innen konnten Formen von Selbstevaluation
(vgl. Heiner 1994; 1996) sein. So hatten z.B. die in unserer Studie vorwiegend zu Forschungszwe-
cken eingesetzten Zeitbudget- und Netzwerkanalysen (s. Anlagen) den Nebeneffekt, der Schulsozi-
alarbeiterin eine Reflektion ihrer eigenen Arbeit zu ermdglichen. So bot die Zeitbudgetanalyse19
die positive Riickmeldung, daR, entgegen den eigenen Erwartungen, weniger als 10% der Arbeits-
zeit flir Aufgaben der Verwaltung und dagegen mehr als 50% Prozent der Zeit fiir direkte oder indi-
rekte Arbeit mit SchiilerInnen verwandt wird. Dies ist bereits insofern eine wichtige Riickmeldung,
da die Arbeit mit den SchiilerInnen von der Schulsozialarbeiterin als die ,eigentliche Arbeit” be-
zeichnet wird. Es ist weiterhin aussagekraftig, weil trotz dieses hohen Anteils an Direktkontakten
noch viel Zeit fiir Vermittlung, weitere Kontakte und Kooperation bleibt. Damit wird die Zeitbudget-
analyse zu einem Nachweis fiir die Effizienz der ,kurzen Wege” durch die Plazierung der Sozialarbeit
an der Schule. Durch die Netzwerkanalyse20 und das anschlieRende Gesprach dariiber wurden (of-
fensichtlich) verdrangte Kooperationsheziehungen sowie Liicken im Kooperationsnetz deutlich und
damit bearbeitbar.

Ebenso kann die von der Schulsozialarbeiterin fiir diesen Bericht erstellte Falldokumentation nicht
nur als spannendes Dokument subjektorientiert-praventiven Vorgehens gesehen werden, das z.B.
ein geeignetes Lern- und Reflektionsmaterial darstellt fiir angehende SchulsozialarbeiterInnen oder
einen Austausch in der Supervisionsgruppe bzw. kollegialen Beratung. Es stellt ebenso einen elabo-
rierten Qualitatsnachweis, wie auch eine wichtige Selbstreflektion der eigenen Arbeit und Arbeits-
weise dar, die vermutlich nicht ohne Lernzuwachs und Folgen fiir die weitere Arbeit geblieben ist.

Die Analyse und der Beschreibungsversuch notwendiger Kompetenzen zeigen die dringende Not-
wendigkeit einer kontinuierlichen Supervision auf. In dem von uns untersuchten Einzelfall einer

s, Anlage; Weitere Beispiele einer Zeitbudgetanalyse (im ersten Falle eingebunden in ein umfassenderes Selbstevaluations-
Instrumentarium) finden sich in Heiner/Metschkoll 1992; sowie in Hofmann 1994

®s. Anlage; Die Idee zur Entwicklung eines Netzwerkanalyse-Bogens fiir eine Erhebung der Kooperationsheziehungen ent-
stammt dem Projekt ,Jugendhilfe und sozialer Wandel - Dauerbeobachtung von Jugendhilfe” (Gawlick/v. San-
ten/Seckinger/Waigel) des Deutschen Jugendinstituts in Miinchen. Die dort innerhalb einer quantitativen Erhebung einge-
setzte Netzkarte wurde hier, dem Gegenstand entsprechend, wesentlich modifiziert. Veroffentlichungen zur Netzkarte liegen
derzeit nicht vor.
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professionellen und von uns insgesamt als sehr elaboriert und erfolgreich eingeschatzten Schulsozi-
alarbeit ist Supervision in zweierlei Hinsicht gewdhrleistet: als Gruppensupervision mit anderen
SchulsozialarbeiterInnen und als Einzelsupervision. Dies scheint eine angemessene Form der Unter-
stlitzung dieser anspruchsvollen Arbeit zu sein.

Um die o.g. Formen einer Selbstevaluation zu Instrumenten einer Qualitdtssicherung im engeren
Sinne werden zu lassen, wadre es moglich, sie mit Formen der Supervision zu verbinden. Dies wiirde
konkret heilen, sich zunachst fiir ein Ziel im Hinblick auf die eigene Arbeit zu entscheiden und es
zu operationalisieren, so dal} es mit einem der gewadhlten Instrumente {iberpriifbar wird. Dieses In-
strument wird dann fiir einen festgelegten Zeitraum eingesetzt und in der Supervision schlieBlich
im Hinblick auf die selbstgesetzten Ziele iiberpriift. Zu dieser Uberpriifung gehort auch die Reflek-
tion moglicher Ursachen und Storungen fiir die (ggf. verfehlte) Zielerreichung sowie die Entwick-
lung von Ideen und Malnahmen, um die Zielerreichung méglich zu machen. Es folgt danach eine
Absprache des Einsatzes neuer MaBnahmen oder auch neu gewihlter Ziele und deren erneute Uber-
priifung ihrer Umsetzung und Wirkung.

Der Vorteil eines solchen Verfahrens innerhalb der Gruppensupervision wére es, auch von den Er-
fahrungen und Gegebenheiten der anderen Arbeitssituationen lernen zu kdnnen. Ein solches Ver-
fahren dagegen im Rahmen der Einzelsupervision miteinzubeziehen, ermdglicht besonders spezifi-
sche oder auch eher personliche Fragen im Hinblick auf die Arbeitsanforderungen instrumentenge-
stiitzt und erfolgskontrolliert anzugehen.

Neben den von uns in der Studie eingesetzten Instrumenten fiir eine Qualitdtssicherung ,von in-
nen” durch Selbstevaluation lassen sich nach einer gewissen Erfahrung im Umgang mit dem Ablauf
der Qualitdtssicherung sicherlich eine Vielfalt feldspezifischer Vorgehensweisen und Instrumente fiir
eine Sicherung und Entwicklung der Qualitdt von den ExpertInnen ihrer eigenen Arbeit entwickeln,
ohne daR diese zuviel Zeit und Energie einnehmen miissen. Dies ist ein grof3er Vorteil gegeniiber
einer von auRen angelegten (flachendeckenden) Qualitdtssicherung, die aufgrund der Allgemeinheit
ihrer Anwendung viel weniger palRgenau sein kann und notwendigerweise viel aufwendiger sein
muf3, um fiir alle angedachten Arbeitsfelder etwas Zutreffendes zu beinhalten. Auch bestdtigt sich
in unserer Fallstudie die Erfahrung, daR ein von aulRen angesetztes Qualitatssicherungsverfahren
sehr leicht Widerstdnde oder zumindest Unverstdndnis hervorrufen kann, welche den Erfolg einer
solchen MaRnahme zumindest wesentlich herabsetzten und in ihrer Effizienz mindern.”

Ein moglicher weiterer Gegenstand fiir eine Qualitdtssicherung zeichnet sich in unserer Fallstudie in
der Frage nach der Gestaltung eines Ordnungs- und Ablagesystems ab. Fiir die Schulsozialarbeit gibt
es derzeit keine vorgefertigten und einsehbaren Systeme zu diesem Zweck. Eine besondere Schwie-
rigkeit stellt dabei die Vielféltigkeit der Tatigkeiten von Café {iber Gruppenarbeiten bis hin zu Ein-
zelfallbetreuungen dar. Jeder Bereich erfordert eine spezifische Form der Systematisierung und Do-

* Dies ist kein allgemeines Votum gegen externe oder extern begleitende Evaluationen. Auch unsere Studie stellt eine Form der
externen Evaluation dar. Zentrale Elemente fiir ein produktives Vorgehen bei einer externen Evaluation sind 1. Die Bereitschaft,
Zustimmung oder idealiter sogar der Wunsch der betroffenen Fachkréfte zu einer solchen Untersuchung; 2. Ein Verfahren, das in
seiner Ausgestaltung den Betroffenen als sinnvoll und gegenstandsaddquat erscheint; 3. Dal} der - immer erforderliche - zusatzli-
che Aufwand fiir die Fachkrafte in einem bewaltigbaren Rahmen bleibt (was ‘bewaltighar’ heillt, bestimmen die betroffenen Fach-
krafte) und vorher transparent gemacht wurde; 4. Transparenz iiber den Umgang mit den Daten, den Zweck der Untersuchung so-
wie {iber die mdglichen Verwendungsweisen des erhobenen Materials, insbesondere auch im Hinblick auf potentielle Konsequenzen
fiir die Fachkrafte.
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kumentation. Eine weitere Besonderheit besteht in der Situation, als einzelne SozialarbeiterIn an
einem Arbeitsort tatig zu sein und so in der Regel keine Gelegenheit zu haben, bereits entwickelte
Systeme zu {ibernehmen oder von anderen angelernt und eingewiesen zu werden. Selbst wenn der
gliicklich Fall besteht, ein bereits erarbeitetes System vorzufinden, erfordert die hohe Breite an Zu-
standigkeiten ein Ordnungssystem, das fiir die spezifische Person sehr handhabbar sein und schnel-
le Zuganglichkeit zu notierten Informationen gewdhrleisten mul3. Dies macht eine Anpassung des
Systems erforderlich. Hier mittels einer Qualitdtssicherung durch eine z.B. supervisionsgestiitzte
Selbstevaluation anzusetzen, konnte ein hilfreiches Unterfangen sein, um die Entwicklung eines
solchen Systems zu unterstiitzen.

In Anbetracht der Aufgaben- und Kompetenzbeschreibung erscheint es im weiteren sinnvoll, den
Schwerpunkt der Qualitdtsentwicklung und -sicherung auf eine Starkung der Personlichkeit und der
Jnneren Sicherheit’ zu setzen und auf die Unterstiitzung einer analytisch-systemischen Sicht der
gegebenen Situation sowie des Umfelds. Letzteres, um eine Reflektion notwendigerweise bestehen-
der Systemlogiken und Verwicklungs-Muster, sowie eine immer neue Rollen- und Beziehungsklarung
zu ermoglichen.

Zusammenfassung

Auf die Frage, ob per Evaluation nachweisbar ist, daB die Ansiedlung von Schulsozialarbeit vor Ort
eine sinnvolle Form subjektorientierter Sozialer Arbeit ist, gibt diese Studie im Gesamten insofern
eine Antwort, als sie eine qualitative Form der Evaluation ist: es zeigt sich deutlich, dal® Sozialar-
beit, die in der Schule angesiedelt ist, den grof3en Vorteil der ,kurzen Wege” und der Niederschwel-
ligkeit hat sowie umgekehrt die leichte Erreichbarkeit der verschiedenen Beteiligten nutzen kann,
um netzwerkbildend aktiv sein zu kdnnen. Sie wird von allen Befragten als eine wichtige, hilfreiche
und prdventive Form Sozialer Arbeit (ein)geschdtzt. Es zeichnen sich {iber unsere Studie hinaus
Maglichkeiten einer Qualitdtsentwicklung und -sicherung von innen ab, die sinnvollerweise anset-
zen an der je spezifischen Arbeit und den dafiir spezifischen Erforderlichkeiten. Dies kann z.B. mit
Instrumenten der Selbstevaluation und/oder im Setting einer Gruppensupervision mit anderen Sozi-
alarbeiterInnen stattfinden.

Schwierig erscheint dagegen der Versuch einer Evaluation von Wirkungsnachweisen im Sinne von
harten Kriterien, wie der Verminderung von Heimeinweisungen usw., weil diese ,Ereignisse” von zu
vielen unterschiedlichen Faktoren abhangen. Ebenso muld bei einer vergleichenden Bewertung der
Arbeit verschiedener SozialarbeiterInnen bedacht werden, daRR die spezifisch gegebenen Rahmenbe-
dingungen (z.B. strukturelle Verankerung/Raumlichkeiten/Kooperationsbereitschaften) einen
wesentlichen Einflull auf die Ergebnis-Qualitat der Arbeit haben.



LITERATUR 114

9. Literaturliste

Bohnisch, Lothar (1997): Sozialpddagogik der Lebensalter. Eine Einfiihrung, Weinheim, Miinchen

Bolay, Eberhard (1996): Scham und Beschimung. Subjekttheoretische Uberlegungen zur ProzeR-
qualitit in helfenden Beziehungen; in: WIDERSPRUCHE, Jg. 16, Heft 61, S. 75-91

Dalin, Per/Rolff, Hans-Giinter/Buchen Herbert (1996): Institutioneller SchulentwicklungsprozeRR.
Ein Handbuch, Soest

Flosser, Gaby/Otto, Hans-Uwe/Tillmann, Klaus-Jiirgen (Hg.) (1996): Schule und Jugendhilfe: Neuorientierung
im deutsch-deutschen Ubergang, Opladen

Geerz, Clifford (1991): Dichte Beschreibung. Beitrdge zum Verstehen kultureller Systeme, Frankfurt
a.M.

Glaser, Barney G./Strauss, Anselm L. (1979): Die Entdeckung gegenstandsbezogener Theorie: Eine
Grundstrategie qualitativer Sozialforschung; in: Hopf, C./ Weingarten, E. (Hg.): Qualitative Sozial-
forschung, Stuttgart, S.91-111

Heiner, Maja (1994) (Hg.): Selbstevaluation als Qualifizierung in der Sozialen Arbeit. Fallstudien
aus der Praxis, Freiburg i.B.

Heiner, Maja (1996): Evaluation zwischen Qualifizierung, Qualitatsentwicklung und Qualitdts-
sicherung. Mdoglichkeiten der Gestaltung von Evaluationssettings. In: Dies. (Hg.): Qua-
litdtsentwicklung durch Evaluation, Freiburg i.B.

Heiner, Maja/Metschkoll, Gerburga (1992): Selbstevaluation in der Sozialpadagogischen Familien-
hilfe; in: Ries, Bettina Hiinersdorf (Hg.): Sozialpddagogische Familienhilfe. Modelle - Perspektiven.
DJI-Arbeitspapier 5-103, Miinchen

Hofmann, Suzanne (1994): Zeitbudgetanalysen als Mittel der Aufgabenkldrung und Ressour-
cenbeschaffung; in: Heiner, Maja (Hg.): Selbstevaluation als Qualifizierung in der Sozialen Arbeit.
Fallstudien aus der Praxis, Freiburg i.B., S. 177 - 191

Honneth, Axel (1992): Kampf um Anerkennung. Zur moralischen Grammatik sozialer Konflikte, Frankfurt
a.M.

Hurrelmann, Klaus (1983): Schule als alltdgliche Lebenswelt im Jugendalter; in: Schweitzer, Fried-
rich/Thiersch, Hans (Hg.): Jugendzeit - Schulzeit: von den Schwierigkeiten, die Jugendliche und
Schule miteinander haben, Weinheim/Basel, S. 30 - 56

Konrad, Franz-Michael (1992): Schule und Jugendhilfe: Zur Geschichte eines spannungsreichen
Verhdltnisses; in: Mitteilungen des Landesjugendamtes Westfalen-Lippe, Miinster, S. 57 - 74

Kraimer, Klaus (1995): Einzelfallstudien; in: Kénig, Eckard/Zedler, Peter (Hg.): Bilanz qualitativer
Forschung; Weinheim, S. 463-497

Lamnek, Siegfried (1993): Qualitative Sozialforschung, Band 2: Methoden und Techniken, Weinheim



LITERATUR 115

Jugendamt Bdblingen 1995: Richtlinien zur Forderung der Jugendsozialarbeit und des Erzieheri-
schen Kinder- und Jugendschutzes im Landkreis

Lehmann, Rainer H./Vogel, Dankwart (1984): Einzelfallstudie; in: Haft, Henning/ Kordes, Hagen
(Hg.): Methoden der Erziehungs- und Bildungsforschung. (Enzyklopadie Erziehungswissenschaft. Bd.
2), Stuttgart, S. 349-355

Liebau, Eckart (1994): Schulsozialarbeit im Spannungsfeld zwischen Jugendhilfe und Schule; in: Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft (Hg.): Schulsozialarbeit — Chance oder Sackgasse?, Stuttgart, S. 6 - 11

Meinhold, Marianne (1995): Uber einige MiRverstindnisse in den aktuellen Qualititsdiskussionen.
In: Neue Praxis 3/1995, S. 288 - 292

Merton, Robert K./Kendall, Patricia L. (1997): Das fokussierte Interview; in: Hopf, C./Weingarten,
E. (Hg.): Qualitative Sozialforschung, Stuttgart, S.171-204

Miehle-Fregin, Werner (1994): Informationen zum Stand der Schulsozialarbeit in Baden-Wiirttemberg; in:
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (Hg.): Schulsozialarbeit - Chance oder Sackgasse?, Stuttgart, S. 12 -
16

Nestmann, Frank (1986): ,Beichtvater”, ,Kummerkastentante” und ,seelische Miillkippe”. Natiirli-
che Helfer in Dienstleistungsberufen; in: Klingemann, H. (Hg.): Selbsthilfe und Laienhilfe, Lau-
sanne, S. 74 -90

Nestmann, Frank (1988): Die alltdglichen Helfer. Theorien sozialer Unterstiitzung und eine Unter-
suchung alltaglicher Helfer aus vier Dienstleistungsberufen, Berlin/New York

Nestmann, Frank/Schmerl, Christiane (1991) (Hg.): Frauen - das hilfreiche Geschlecht. Dienst am
Ndchsten oder soziales Expertentum?, Reinbek

Oelerich, Gertrud (1996): Jugendhilfe und Schule: Zur Systematisierung der Debatte; in: Flosser,
G./ Otto, H.-U./Tillmann, K.-J. (Hg.): Schule und Jugendhilfe, Neuorientierung im deutsch-deut-
schen Ubergang, Opladen, S.222 - 237

Oelerich, Gertrud (1997): Anmerkungen zum Verhdltnis Jugendhilfe und Schule; in: Landesjugend-
amt Westfalen-Lippe (Hg.): Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule, Miinster, S.19-45

Oelerich, Gertrud (1998): Das Verhaltnis der Jugendhilfe zur Schule. Unverdffentlichtes Manuskript,
Bielefeld

Otto, Ulrich (Hg.) (1997): Aufwachsen in Armut. Erfahrungswelten und soziale Lagen von Kindern
armer Familien, Opladen

Otto, Ulrich/Bolay, Eberhard (1997): Armut von Heranwachsenden als Herausforderung fiir Soziale
Arbeit und Sozialpolitik - eine Skizze; in: Otto, Ulrich (Hg.): Aufwachsen in Armut. Erfahrungswel-
ten und soziale Lagen von Kindern armer Familien, Opladen, S. 9 - 45



LITERATUR 116

Produktbeschreibung ,Kooperation Jugendhilfe und Schule - Schulsozialarbeit”: 51.2.1.06 Schulso-
zialarbeit, vom 07. Aug. 1996; 0.A.; 0.0.

Rauschenbach, Thomas/Ortmann, Friedrich/Karsten, Maria-Eleonore (Hg.) (1992): Der sozialpada-
gogische Blick, Weinheim

Rolff, Hans-Giinter (1996): Verwaltungsreform im Schulbereich: Schlanker und péadagogischer
zugleich? - Ein Fallbeispiel aus Bremen; in: Organisationsentwicklung 2/96, S. 30 - 40

Rose, Lotte (1993): Bewegungsraume fiir Madchen; in: Flade, Antje/Kustor-Hiittel, Beatrice (Hg.):
Madchen in der Stadtplanung. Bolzpldtze - und was sonst? Weinheim, S. 171-182

Schlomerkemper, Jorg: Die Schulentwicklung hat viele Ebenen! In: Die Deutsche Schule, 89
(1997)3, S. 262-265

Schon, Elke (1995): Kids in AuRenrdumen; in: Bolay, Eberhard/Herrmann, Franz (Hg.): Jugendhilfe-
planung als politischer Prozel3. Beitrdge zu einer Theorie sozialer Planung im kommunalen Raum,
Neuwied/Kriftel/Berlin, S. 237-262

Schubarth, Wilfried/Kolbe, Fritz-Ulrich/Willems, Helmut (Hg.) (1996): Gewalt an Schulen. Aus-
mal, Bedingungen und Pravention, Opladen

Sennett, Richard (1998): Der flexible Mensch - Die Kultur des neuen Kapitalismus, Berlin
Strauss, Anselm A. (1991): Grundlagen qualitativer Sozialforschung, Miinchen

Terhart, Ewald (1995): Kontrolle von Interpretationen: Validierungsprobleme; in: Kénig, E-
ckard/Zedler, Peter (Hg.): Bilanz qualitativer Forschung, Band 1: Grundlagen qualitativer Forschung,
Weinheim, S. 373-397

Thiersch, Hans (1992): Strukturierte Offenheit. In: Rauschenbach/Ortmann/Karsten (Hg.) (1992),
S.11-28

Wegner, Lothar (1995): Wer sagt, Jungenarbeit sei einfach? Blick auf aktuelle Ansdtze geschlechts-
bezogener Arbeit mit Jungen; in: WIDERSPRUCHE, Jg. 15, Heft 56/57, S. 161-179

Winter, Reinhard (1997): Jungenarbeit ist keine Zauberei; in: Méller, Kurt (Hg.): Nur Macher und
Macho? Geschlechtsreflektierende Jungen- und Mannerarbeit, Weinheim/Miinchen, S. 147-163

Zinnecker, Jiirgen (1978): Die Schule als Hinterbiihne, oder Nachrichten aus dem Unterleben der
Schiiler; in: Reinert, Gerd-Bodo/Zinnecker, Jiirgen (Hg.): Schiiler im Schulbetrieb. Berichte und Bil-
der vom Lernalltag, von Lernpausen und vom Lernen in den Pausen, Reinbek, S. 29 - 121



ANLAGEN 117

Anlagen
A Netzkarten”

B Zeitbudgetanalyse-Raster mit Erlduterungen

A Netzkarten

I. Bitte listen Sie untereinander auf, mit welchen Personen, Institutionen, Einrichtungen usw. au-
Rerhalb der Schule eine Zusammenarbeit besteht.

x1 x 11
X 2 x 12
x 3 x 13
X 4 x 14
x5 x 15
X 6 x 16
x7 x 17
x 8 x 18
x9 x 19
x 10 x 20

Tragen Sie bitte in die folgende Grafik (Netzkarte) die oben genannten Personen, Institutionen,
Einrichtungen ein:

# Die Idee der Entwicklung eines Netzwerkanalysebogens zur Erhebung der Kooperationsheziehungen entstammt dem Projekt
.Jugendhilfe und sozialer Wandel - Dauerbeobachtung von Jugendhilfe” (Gawlick/v. Santen/ Seckinger/Waigel) des Deut-
schen Judgendinstituts in Miinchen; dieses Material ist bislang unveréffentlicht. Die dort innerhalb einer quantitativen Er-
hebung eingesetzte Netzkarte wurde hier dem Gegenstand angemessen wesentlich modifiziert.
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- Je wichtiger ein Kooperationspartner fiir Sie ist, desto ndher am Kreismittelpunkt (SSA= Ihre
Schulsozialrabeit) wird er eingezeichnet.

- Versuchen Sie, durch die Platzierung der Kooperatioonspartner auch deren Beziehungsgefiige
(Ndhe/ Abstand) zueinander darzustellen.

II: Bitte listen Sie auf, in bzw. an welchen Arbeitsgemeinschaften (AG’s) Sie beteiligt sind:

a) Name der AG

b) Aufgaben der AG

c) Beteiligte Gruppen/ Personen/ Mitgliedorganisationen der AG (bitte Namen und
Organisationsform angeben, z.B.: Straffdlligen Hilfe e.V.)

Beispiel:

a) AG 1: AK Madchen

b) Aufgaben: _Austausch iiber inhaltlich relevante Themen_/ mehr Madchen sollen erreicht_
werden / gegenseitige Unterstiitzung im Ausfindig machen und Beantragen__

von Mitteln / Austausch iiber auftauchende Probleme / Prdvention durch
gegenseitige Information {iber wahrgenommene Probleme bei Madchen mir___

denen mehrere der Kooperationspaartner Kontakt haben usw.

c) Kooperationspartner:

k 1: SSA Rosa-Luxemburg-Schule k 6:

k 2: SSA Astrid-Lindgren-Schule k7:
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k 3: Mé&dchenkreis Stadtteil West k 8:

k 4: Beratungsstelle fiir Sexuellen MiRbrauch k9:

k 5: Sorgentelefon e.V. k 10:

Bitte umkreisen sie schlielich die Kooperationspartner, mit denen es im letzten Jahr Differenzen
gegeben hat und beschreiben Sie diese in Stichworten:

Differenzen mit: k3: wollten dominieren nicht kooperieren

k 8: holen sich Informationen, bringen selbst nichts ein
k 9: arbeiten gegen unser Konzept




ANLAGEN 120

Bitte fiillen Sie fiir jede Arbeitsgruppe (AG) eine eigene Netzkarte aus:

a) AG ___:

b) Aufgaben:

Je wichtiger ein Kooperationspartner fiir Sie ist, desto ndher am Kreismittelpunkt (SSA= Ihre
Schulsozialrabeit) wird er eingezeichnet.
Versuchen Sie, durch die Platzierung der Kooperatioonspartner auch deren Beziehungsgefiige
(Ndhe/ Abstand) zueinander darzustellen.

c) Kooperationspartner:

k1 k6
k2 k7
k3 k8
k 4 k9
k5 k 10
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- Bitte umkreisen sie schlieRlich die Kooperationspartner, mit denen es im letzten Jahr Differen-
zen gegeben hat und beschreiben Sie diese in Stichworten:
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Erlduterung zum Ausfiillen des Zeitbudgetanalyse-Rasters

Die Zeitbudgetanalyse dient zur Uberpriifung der Tatigkeitsbereiche und -anteile der eigenen Arbeits-

zeit. Fiir das Ausfiillen sollte zu Beginn ein bestimmter - moglichst fiir die Arbeit exemplarischer - Zeit-

raum festgelegt werden, z.B. eine Dauer von drei Wochen.

In der von uns gewahlten Analyse wird fiir Einheiten von jeweils 15 Minuten die in dieser Zeit bearbei-

tete Tatigkeit in typisierter Benennung eingetragen.

Beispielhaft sei im folgenden die in unserer Studie von der Schulsozialarbeiterin erstellte Kategorisie-

rung angefiihrt:
I. SchiilerInnen
1. Offener Bereich:
a. Raum 111
b. Café
2. Einzel
a. Beratung
b. Einzelfallhilfe
3. Gruppen
a. Madchengruppe
b. Thekendienst
C. Party

d. Hausaufgabenbetreuung
II. Schule

1. Fix
a. grolRe Pause
b. Besprechung mit SchulleiterIn
C. Gesamtlehrerkonferenz (GLK)
d. Dienstbesprechungen

2. Situativ
a. Lehrkrifte
b. Hausmeister/ Putzkrifte

C. Schulleitung
III. Eltern

1. Eltern-AK: SchiilerInnencafé
2. Elternsprechtag

3. Elternbeiratssitzung

4. Beratung/ Vermittlung

5. Hausbesuche
IV. Gemeinwesen

1. AK ,Stadtteil a“
2. AK ,Stadtteil b”

V. Jugend(sozial)arbeit

1.

Fix

a. Regionalgruppe Schulsozialarbeit Land-
kreis ,xy*

b. Gremium Jugendarbeit ,Stadt”

C. Trdger-Team ,Stadtteil b”

d. Supervisionsgruppe

Situativ

Jugendamt

Beratungsstelle, Ehe, Familie, Jugend

Drogenberatung

Jugendpolizei

HauptschulabschluRprojekt

moe a0 o

Jugendsozialarbeit ,b-StraRe”

g. Sozialdienst fiir Tiirken

VI. Verwaltung

1.

[98)

5.

Vor-/ Nachbereitungszeit (Gesprache/ Sitzun-
gen/ Gruppen/ Café)
Finanzen/ Haushalt/ Abrechnungen

Einkdufe

. Organisation bzw. Besprechung der Arbeit fiir

den/mit dem Zivi

Dienstbesprechung mit dem Trager

VII. Sonstiges

1.

SNk W

Fachliteratur/ Zeitungen

Unterwegs (z.B. zw. Schule und JAmt)
Einzel-Supervision

Veranstaltungen (Schule/ ,Stadt”/ Tréager)
Fortbildung

Arbeitspause
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Um das Ausfiillen handhabbar und effizient zu gestalten, ist es hilfreich, vor Beginn des Uber-
priifungszeitraums oder auch nach einer Probewoche, eine Kategorisierung der eigenen Arbeit nach Ar-
beitsfeldern oder Tatigkeitsbereichen aufzustellen und diese numerisch zuzuordnen. In das Raster miis-
sen so nur noch die eindeutig definierten Zahlenwerte eingetragen werden (z.B.: I.1.a).

AnschlieRend werden die Zeitquanten jedes Zahlenwerts addiert und prozentual ins Verhaltnis zur Ge-
samtarbeitszeit gesetzt. Das weitere Verfahren ist von Fall zu Fall zu entscheiden (vgl. Hei-
ner/Metschkoll 1992; Hofmann 1994).





