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Vorwort

Die Schulsozialarbeit, die in der Jugendhilfe verankert ist und sich Uberwiegend im
Llebensweltorientierten Ansatz“ (Thiersch) verortet, wird durch ihre zunehmende
Implementierung in unterschiedlichen Schulstufen, -arten und -formen vor neue
Herausforderungen gestellt, die bislang in ihren Implikationen fur die Praxis wenig
reflektiert sind. Insbesondere sind Ziele und Aufgaben der Schulsozialarbeit nicht
hinreichend geklart. Viele Fachkrafte haben ein starkes Bedurfnis nach Orientierung und
Profilierung. In der Diskussion werden immer wieder unterschiedliche Herausforderungen
deutlich, die zum Teil auf die schulischen Rahmenbedingungen zurtickzufihren sind: So
ist fur Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter an Grund- und Forderschulen die
Kooperation mit den Lehrkraften meist einfacher als z.B. an Gymnasien;
Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter im Primarbereich haben einen anderen Zugang zu
den Schilerinnen und Schilern als Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter an
Berufsschulen; und im Rahmen einer rhythmisierten gebundenen Ganztagsschule sind
andere Rahmenbedingungen fur die Schulsozialarbeit gesetzt als z.B. an
Halbtagsschulen.

Die Fachtagung ,Schulsozialarbeit systematisch ausbauen — neue Herausforderungen
und Entwicklungsaufgaben®am 4. und 5. Dezember 2014 in Miinchen hat erstmals die
aktuellen Differenzierungen aus der Perspektive der strukturellen und systemischen
Rahmenbedingungen in den Blick genommen. Eingeladen hatten der
Kooperationsverbund Schulsozialarbeit in Kooperation mit der Fakultat fir angewandte
Sozialwissenschaften der Hochschule Minchen sowie dem Sozialreferat der Stadt
Munchen.

Mogliche Auswirkungen von Schulstufen, -arten und -formen auf das Handlungsfeld der
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter wurden thematisiert und ihre
Implikationen fiir die Praxis reflektiert. Insbesondere beleuchtete Prof. Dr. Thomas Olk in
seinem Vortrag diese Aspekte anhand der Befunde aus der aktuellen Forschung
systematisch. Darlber hinaus diskutierten die Teilnehmenden aktuelle
Herausforderungen, die sich fur die Kinder- und Jugendhilfe durch vielfaltige neue Formen
der Kooperation wie auch durch neue schulbezogene Anforderungen quer zu den
Schulstufen, -arten und -formen ergeben. Besondere Aufmerksamkeit fanden die Themen
»Inklusion und Schulsozialarbeit® und ,Herausforderung ,Integration von Fliichtlingen*.
Die in diesem Dokumentationsband zusammengetragenen Beitrage folgen dem Ablauf
der Tagung (vgl. Abschnitt Tagungsablauf).

Danken mochten wir an dieser Stelle unseren Kooperationspartnern, die viele Ressourcen
zur Verfugung gestellt haben, unter anderem auch personelle: Insbesondere Herr
Hartmut Kick vom Sozialreferat der Stadt Mlnchen sowie Frau Prof. Dr. Angelika Iser von



der Hochschule Miinchen haben dazu beigetragen, dass wir die Tagung in dieser Form
und GroRRe durchfihren konnten. Stellvertretend fur alle studentischen Hilfskrafte
mochten wir uns bei Frau Heike Paule bedanken, die uns bei der Vorbereitung und
Umsetzung der Fachtagung sowie bei der Fertigstellung des Dokumentationsbands
unterstutzte. Frau Christine Kopatsch danken wir fur die Gestaltung des Tagungsplakates
und -flyers, an die auch das Design des Dokumentationsbands angepasst ist.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern eine interessante LektUre.

Kooperationsverbund Schulsozialarbeit

Berlin, den 2.9.2015

Der Kooperationsverbund Schulsozialarbeit wurde im Jahr 2001 zum Zweck des
fachlichen Austauschs von Wissenschaft, Praxis und Tragern gegriindet. Mitglieder des
Kooperationsverbunds Schulsozialarbeit sind hauptamtliche Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter aus bundeszentralen Verbanden und Einzelpersonlichkeiten.
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Dem Kooperationsverbund Schulsozialarbeit gehoren zurzeit folgende
Personen an:

Mitglieder aus bundeszentralen Verbanden:

Dieter Eckert — Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e. V., Bllicherstr. 62-63, 10961 Berlin.

Bernhard Eibeck — Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) Hauptvorstand,
Reifenberger Stralle 21, 60489 Frankfurt am Main.

Dr. Thomas Pudelko — Der Paritatische Gesamtverband e. V., Oranienburger Str. 13-14,
10178 Berlin.

Julia Schad - IN VIA Katholischer Verband fir Madchen- und Frauensozialarbeit -
Deutschland e. V., Karlstr. 40, 79104 Freiburg.

Claudia Seibold — Bundesarbeitsgemeinschaft Evangelische Jugendsozialarbeit (BAG
EJSA), Wagenburgstr. 26-28, 70184 Stuttgart.

Petra Tabakovic - Internationaler Bund (IB), Zentrale Geschéaftsfiihrung,
Valentin-Senger-Stral3e 5, 60389 Frankfurt am Main.

Derzeitige Einzelmitglieder:

Jiirgen Ludewig — WinterfeldstraBe 90, 10777 Berlin.

Prof. Dr. Nicole Potter - Hochschule Muinchen, Fakultat fur angewandte
Sozialwissenschaften, Am Stadtpark 20, 81243 Miinchen.

Petra Zai-Englert — Netzwerk Schulsozialarbeit Baden-Wuirttemberg, Schlossstrale 35,
71139 Ehningen.
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Ablauf:

Donnerstag, 04.12.2014

Tagesmoderation: Prof. Dr. Angelika Iser, Hochschule Miinchen

13.00 Uhr BegrifRung:
Prof. Dr. Helmut Lechner, Dekan FK 11, Hochschule Miinchen;
Dr. Maria Kurz-Adam, Leiterin des Stadtjugendamtes Munchen;

Bernhard Eibeck, Referent der GEW fur den Kooperationsverbund
Schulsozialarbeit;

13.45 Uhr Vortrag von Prof. Dr. Thomas Olk, Martin-Luther-Universitat Halle-
Wittenberg:  Schulsozialarbeit am Scheideweg-Wo steht
Schulsozialarbeit im Bildungssystem der Zukunft?

15.25 Uhr Kaffeepause

15.45 Uhr Forum 1 ,,Schulsozialarbeit an verschiedenen Schulen“:

AG 1: Schulsozialarbeit an Grundschulen
Input 1: Regina Worm, Fachreferentin fur Schulsozialarbeit an Grundschulen;

Input 2:Julia Falkenhain und Georg Kaiser, Schulsozialarbeit an der Grundschule
Emmersgrund, Heidelberg;

AG 2: Schulsozialarbeit an Haupt- und Mittelschulen
Input 1: Prof. Dr. Claudia Streblow, FH Dortmund;

Input 2: Petra Strubel-Yilmaz, Sozialkritischer Arbeitskreis Darmstadt e. V.;
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AG 3: Schulsozialarbeit an Gymnasien
Input 1: Annette Just, Institut fir Sozialpadagogik, Minster;

Input 2: Barbel Buchwald, Teamleitung Schulsozialarbeit des Vereins fur
Individuelle  Erziehungshilfen e.V,  Gabriele Schuster, Koordination
Schulsozialarbeit im Rheingau-Taunus-Kreis, Janina Schafer, Schulsozialarbeiterin
von HEPHATA am Rheingau-Gymnasium Geisenheim und Alexandra Wilkens,
Schulsozialarbeiterin von Jugendhilfe und Jugendberatung e. V. am Gymnasium
Taunusstein;

AG 4: Schulsozialarbeit an Forderschulen
Input 1: Jennifer Steiner, Stadtjugendamt Muinchen;

Input 2: Nicole Liermann, Schulsozialarbeit an Férderschulen, Jan-Wellem-Schule,
Dusseldorf;

AG 5: Schulsozialarbeit an berufsbildenden Schulen
Input 1: Prof. Dr. Ruth Enggruber, FH Dusseldorf;

Input 2: Sascha Burmann, Kolping Bildungsagentur, Berufsschule fir Backer und

Konditoren;
18.15 Uhr Infomarkt und Fishbowl
Moderation: Claudia Seibold, Referentin der BAG EJSA;
19.15 Uhr Ende des ersten Tages
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Freitag, 05.12.2014

Tagesmoderation: Prof. Dr. Nicole Potter, Hochschule Miinchen

09.00 BegruRRung

09.15 Uhr Forum 2 ,,Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben fiir
Schulsozialarbeit*:

AG 6: Schulsozialarbeit an Ganztagsschulen
Input 1: Prof. Dr. Angelika Iser, Hochschule Miinchen;

Input 2: Axel Eisenbraun-Mann, Schulsozialarbeit Grundschule am Hechinger Eck,
Tubingen;

AG 7: Neue Angebotsformen am Beispiel ,Hilfe zur Erziehung an Schulen®
Input 1: Dr. Thomas Pudelko, Referent beim Paritatischen Gesamtverband;

Input 2: Irene Meggendorfer und Christiane Lehmann, Stadtjugendamt Miinchen
und Elisabeth Gotz, Kinderschutzbund Miinchene. V.;

AG 8: Sozialraumliche und kommunale Vernetzung und Schulsozialarbeit
Input 1: Prof. Dr. Ulrich Deinet, FH Dusseldorf;

Input 2: Anke Frey, wissenschaftliche Mitarbeiterin, FH Koln;

AG 9: Inklusion und Schulsozialarbeit

Input 1: Prof. Dr. Anke Spies, Universitat Oldenburg;

Input 2: Hildegard Horstkemper-Schiirmann, Perspektive e. V., KoIn;
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AG 10: (Offene) Jugendarbeit und Schulsozialarbeit

Input 1: Dr. Maik-Carsten Begemann, Universitat Duisburg-Essen;

Input 2: Aileen Koppl, Kreisjugendamt Miinchen Land;

AG 11: Herausforderung , Integration von Flichtlingen®

Input 1: Sabine Reiter, Projektleitung Tir an Tur Integrationsprojekt Augsburg;

Input 2: Wolfgang Gol3, Schulsozialarbeit in der Mittelschule an der ImplerstraRe,
Caritasverband Miinchen;

11.30 Uhr

12.00 Uhr

13.30 Uhr

Infomarkt
Podiumsdiskussion ,Schulsozialarbeit entwickeln®

Stefan Fischer, Abteilung Kinder, Jugend wund Familien,
Stadtjugendamt Minchen;

Franz Schnitzlbaumer, Geschaftsfiuhrer Kreisjugendring Miinchen
Stadt;

Heike Niemeyer, Schwerunkt Jugendhilfe und Schule, Stadt
Dortmund;

Prof. Dr. Herbert Bassarak, Technische Hochschule Nurnberg;
Prof. Dr. Karsten Speck, Universitat Oldenburg;

Moderation: Barbara Klamt;

Schluss der Veranstaltung
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Die Tagung wurde finanziert durch Mittel:

des Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend,
der Landeshauptstadt Minchen, Sozialreferat, Stadtjugendamt,
des Bildungs- und Forderungswerks der GEW im DGB e. V.,

des Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e.V. (AWO),

und der Fakultat fir Angewandte Sozialwissenschaften, Hochschule flir Angewandte
Wissenschaften Minchen.

GEFORDERT VOM

% Bundesministerium
flir Glldung Bildungs- und Férderungswerk

und Forschung der GEW im DGB e.V.

Landeshauptstadt
Muinchen AWO Bundesverband e.V.

Sozialreferat
Stadtjugendamt

HOCHSCHULE
FUR ANGEWANDTE
WISSENSCHAFTEN

UNCHEN
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GruBwort des Kooperationsverbunds Schulsozialarbeit

Bernhard Eibeck

Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Kolleginnen und Kollegen,

herzlich willkommen zur diesjahrigen ,Nikolaustagung“ des Kooperationsverbundes
Schulsozialarbeit. Der Kooperationsverbund wurde im Jahr 2001 von Personen gegriindet,
die bereits seit den 1990er Jahren mit bundesweiten Tagungen den Erfahrungsaustausch
und die Vernetzung im Arbeitsfeld Schulsozialarbeit ermoglicht haben. Im
Kooperationsverbund arbeiten derzeit Kolleginnen und Kollegen zusammen, die in ihren
jeweiligen Verbanden das Arbeitsfeld betreuen.Im 13.Jahr unseres Bestehens konnen wir
auf eine durchaus erfolgreiche Arbeit zurlickblicken. Mit einer Reihe von
Veroffentlichungen, insbesondere zum Berufsbild und zum Bildungsverstandnis, sowie
einer Vielzahl von Tagungen — der Hohepunkt war sicherlich der im Jahr 2012 erstmals
durchgefiihrte Bundeskongress Schulsozialarbeit — hat sich der Kooperationsverbund
fachliche Reputation erworben.

Seit zehn Jahren veranstalten wir jeweils Anfang Dezember eine thematisch fokussierte
Fachtagung und nennen sie ,Nikolaustagung® In diesem Jahr fuhren wir die
Nikolaustagung in Zusammenarbeit mit der Fachhochschule und der Stadt Miinchen
durch.

Auch wenn die Tagung durch die Vielzahl der Referenten und Referentinnen aus Bayern
und Miinchen gepragt war, mochte ich zu Beginn der Tagung einen Blick auf andere
Bundeslander werfen. Drei Entwicklungen aus der neueren Zeit geben einen Einblick in
die Unterschiedlichkeit der Entwicklungen in unserem Arbeitsfeld:

Im Sommer dieses Jahres hat die Landesregierung in Schleswig-Holstein dem Landtag
einen ausfuhrlichen Bericht vorgelegt, wie man sich dort die Entwicklung des
Schulwesens in den nachsten Jahren mittelfristig vorstellt. Das Ziel ist, bis zum Jahr 2025
alle Schulen auf Inklusion hin auszurichten. In diesem Kontext hat man nun auch
erstmals systematisch entfaltet, was die Aufgaben der Schulsozialarbeit sein sollen, wie
man sie finanziert und wo man die Zustandigkeiten verortet. Die auf diese Weise forcierte
und koordinierte Schulentwicklungsinitiative der Landesregierung, geht von einem sehr
breit gefassten Verstandnis von Schulsozialarbeit aus. Man fokussiert die
Schulsozialarbeit nicht, wie z.B. hier in Bayern, auf Jugendsozialarbeit mit den
entsprechenden gesetzlichen Vorschriften (SGB VIII § 13 usw.), sondern sagt:
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,Schulsozialarbeit bezeichnet verschiedene Formen der sozialen Arbeit an Schulen als
ein Angebot, das allen Schiilerinnen und Schiilern an allen Schulformen offen stehen
soll”.

Unter der Ausfuhrung dessen, was Ziele, Aufgaben, Leistungen, Handlungsebenen sind,
beschreibt man die ganze Palette von der Beratung und individuellen Hilfen, bis hin zur
Mitwirkung an der Weiterentwicklung des Profils der Schule. Schulsozialarbeit soll sich
auch einmischen in die Padagogik, in das, was in der Schule geschehen soll. Die
Zuweisungen des Landes fur Schulsozialarbeit werden mehr als verdreifacht: Von 4,6 Mio.
im Jahr, auf 17,7 Mio. im Jahr. Das ist eine erhebliche Steigerung; es handelt sich auch
nicht um ein zeitlich befristetes Programm, sondern um eine dauerhafte Zusage,
Schulsozialarbeit von Landesebene her zu finanzieren. Die Umsetzung allerdings
geschieht nicht auf Landesebene, sondern auf kommunaler Ebene. Das Land weist den
Kommunen finanzielle Mittel zu und gibt vor, wie das in Personalkapazitaten umzusetzen
ist. Verantwortlich sind die kommunalen Schulverwaltungsamter. Das heif3t, man hatin
Schleswig-Holstein die Entscheidung getroffen, das Ordnungsprinzip der
Kommunalisierung einzufuhren, aber im Bereich der Schulverwaltung. Es wird sicherlich
interessant sein, zu beobachten, welche fachlichen und konzeptionellen Auswirkungen
das haben wird. Mit der Aufstockung der Mittel, die ab nachstem Jahr greifen wird, sind
dann auch alle jetzt durch das Bildungs- und Teilhabepaket finanzierten und
eingerichteten Stellen, die jetzt ausgelaufen waren, abgesichert und konnen
weitergefuhrt werden.

Das zweite Land, das ich erwahnen mochte, ist Nordrhein-Westfalen. Hier gab es aus
Anlass der neu geschaffenen Stellen aus dem Bildungs- und Teilhabepaket eine sehr
starke politische Bewegung. Es gab von Seiten des Landes Nordrhein-Westfalen relativ
schnell eine Bundesratsinitiative, diese Art von Finanzierung aus dem Arbeits- und
Sozialministerium fortzusetzen. Das ist im Bundesrat nicht aufgegriffen worden und
hatte keine Erfolgschancen. Die LAG Schulsozialarbeit NRW, aber auch viele
Tragerverbande, waren aullerordentlich aktiv mit Petitionen, mit
Unterschriftensammlungen, mit Kundgebungen, Veranstaltungen, Mahnwachen etc. Das
Engagement wurde schliel3lich belohnt: Die nordrhein-westfalische Ministerprasidentin
Hannelore Kraft hat am 26. November diesen Jahres, also vor einigen Tagen verklndet,
dass fur die nachsten drei Jahre Haushaltsmittel in Hohe von 133 Millionen Euro zur
Verflgung gestellt werden, um die 1.500 Stellen abzusichern. Das ist fir ein Land, das
seine liebe Muh und Not hat, Uberhaupt einen verfassungsmalligen Haushalt
aufzustellen, schon eine ordentliche Leistung und da muss man sagen, herzlichen
Gluckwunsch, dass das politisch gelungen ist. In der Umsetzung wird es sicher an der
einen oder anderen Stelle noch knirschen, denn dieses Geld wird zum grof3ten Anteil vom
Land zur Verflugung gestellt, aber es muss auch eine Kofinanzierung der Kommunen
geben. Da wird man sich noch auseinandersetzen mussen. Aber ich denke, da ist schon
ein wichtiger Schritt getan.
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Das dritte Land, das ich hier erwahnen mochte, ist Niedersachsen. Hier haben wir nun
eine ganz andere Entwicklung: Denjenigen, die auf dem Bundeskongress
Schulsozialarbeit in Hannover vor zwei Jahren dabei waren, versprach die damalige
bildungspolitische Sprecherin der SPD Landtagsfraktion in Niedersachsen, Frauke
Heiligenstadt, "Sobald die SPD ans Ruder kommt, ist die Schulsozialarbeit im Schulgesetz."
Esist dann so gekommen, dass die SPD nach den Landtagswahlen die Regierung stellt und
Frau Heiligenstadt Kultusministerin geworden ist. Das Schulgesetz liegt nun im Entwurf
vor. Aber: von Schulsozialarbeit steht nichts drin. Das ist eine sehr groe Enttauschung
durch die Partei, die in Oppositionszeiten viel versprochen hat, in Regierungszeiten dieses
dann aber nicht umsetzt. Die Landesarbeitsgemeinschaft und die GEW haben eine Reihe
von Gesprachen gefuhrt, aber vermutlich wird man nurdann etwas erreichen, wenn man
von Nordrhein-Westfalen lernt und eine Basisbewegung erzeugt, die auch sichtbar ist mit
ihrem Protest und mit ihren Aktivitaten.

Diese drei Beispiele zeigen: Es gibt durchaus an vielen Stellen immer wieder Bewegung,
immer wieder Bereitschaft, politisch etwas nach vorne zu bringen. Es gibt auch eine
Expansion an Haushaltsmitteln, Expansion an Stellen, an Projekten usw. Aber das
Arbeitsfeld ist nach wie vor gepragt von hoher Diffusitat, sowohl konzeptionell als auch
fachpolitisch. So wird z. B. die Frage der Einordnung der Schulsozialarbeit ins Schulwesen
oder in die Jugendhilfeimmer wieder spannend und kontrovers diskutiert. Generell kann
man feststellen, dass wir insgesamt — und durch das Bildungs- und Teilhabepaket mit
besonderem Schub —inden letzten Jahren einen erheblichen Zuwachs an Stellen haben.
Nach unseren groben Schatzungen, haben wir bundesweit mittlerweile rund 10.000
Personen, die in der Schulsozialarbeit tatig sind.

Wenn die Tagung unter dem Motto steht: ,Schulsozialarbeit systematisch ausbauen® so
ist dies zugleich das Ziel des Kooperationsverbundes Schulsozialarbeit. Als wir im Jahr
2006 zum ersten Mal ein ,Berufsbild und Anforderungsprofil der Schulsozialarbeit®
veroffentlicht haben, lautete der Leitsatz Nummer 1:

»Der Kooperationsverbund Schulsozialarbeit hdlt es ftir erforderlich, den Beruf
»Schulsozialarbeiter/Schulsozialarbeiterin“ professionell zu etablieren.”

Und Leitsatz 2:

,Der Kooperationsverbund Schulsozialarbeit spricht sich daftir aus, Schulsozialarbeit
als origindres Arbeitsfeld der Jugendbhilfe in allen Schulen zu verankern.”

(Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2009, S. 33). Davon sind wir trotz aller
Fortschritte nach wie vor weit entfernt. Die Vorstellung, dass Schulsozialarbeit ein
etablierter Beruf sei, ist noch lange nicht durchgesetzt. Es gibt nach wie vor nicht das, was
einen Beruf ausmacht, namlich einen eigenstandigen Status. Selbst die
Berufsbezeichnung ist immer wieder umstritten. Im einem Forschungsprojekt der
Hochschulen Munchen, Frankfurt am Main und Dortmund wurde festgestellt, dass
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diejenigen, die als Sozialpadagogin oder Sozialpadagoge der Schule arbeiten ohne
Umschweife sagen: "Ich bin Schulsozialarbeiter." (vgl. Iser et al. 2013). Das
Selbstverstandnis der Fachkrafte zeigt deutlich, dass es in Richtung eines Berufes geht, der
akademisch qualifiziertist, der es erlaubt, autonom zu handeln und der auch eine gewisse
Wirksamkeit erzeugt, die man feststellen kann. Zu einem Beruf, der systematisch etabliert
ist, gehort auch, dass man Arbeitsbedingungen vorfindet, die es einem ermoglichen, das,
was man an Kompetenz einbringen kann, auch wirksam zu tun. Da geht es um materielle,
um finanzielle Aspekte, um Ressourcen und Raumlichkeiten. Es geht auch um die Frage
der Arbeitszeit. Im Schulwesen gibt es, wenn es um Lehrerinnen und Lehrer geht, zum
einen die Arbeitszeit im Unterricht. Es gibt aber selbstverstandlich auch eine
Arbeitszeitregelung fur Vor- und Nachbereitungen. Diese Regelung zur Bemessung der
Arbeitszeit muss auch in der Schulsozialarbeit gelten.

Der Kooperationsverbund hat bereits vor sieben Jahren eine Empfehlung zur Entwicklung
der Quantitat von Schulsozialarbeit gegeben und gesagt: Wir verfolgen das Ziel, dass fur
150 Schilerinnen und Schiler eine Vollzeitstelle vorhanden ist und zwar dauerhaft
abgesichert. Nicht aus Programmen und Projekten finanziert, mit befristeten Stellen,
Teilzeit und Zustandigkeit fir mehrere Schulen, sondern dauerhaft Vollzeit an jeder
Schule. An diesem Ziel halt der Kooperationsverbund weiterhin fest.

Ein anderes Thema, das uns sehr umtreibt und das die Diskussion der letzten Monate sehr
intensiv gepragt hat, ist die Frage, wo ressortiert Schulsozialarbeit. Ist sie Angelegenheit
des Schulwesens oder ist sie Angelegenheit der Jugendhilfe? Der Kooperationsverbund
hat sich imJahr 2006 dazu ganz eindeutig geauRert und gesagt: "Schulsozialarbeitist ein
originares Arbeitsfeld der Jugendhilfe." Unsere weitere Diskussion — auch mit vielen
Partnern — hat ergeben, dass es vernunftig ist, darliber nachzudenken, ob man das so
apodiktisch, endgultig und in so wenigen Worten sagen kann oder ob man das intensiver
beleuchten und variieren musste. Die Diskussion, die wir gefuhrt haben, haben wir
insbesondere mit den mittlerweile in fast allen Bundeslandern existierenden Netzwerken
und Landesarbeitsgemeinschaften gefiihrt, mit denen wir uns etwa einmal im Jahr
treffen. Auch die Diskussionen, die auf anderen Ebenen, zum Beispiel beim Deutschen
Verein fur offentliche und private Flrsorge gefuihrt wurden, haben uns gezeigt, dass es
nach wie vor in dieser Frage unterschiedliche Auffassungen gibt. Das eine ist zum Beispiel
die lang geubte Praxis in den Bundeslandern Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen, bei
denen die Schulsozialarbeit immer schon zum Schulwesen, zum Kultusministerium
gehort, und zwar nicht nur programmatisch, sondern auch faktisch. Die
Dienstverhaltnisse, die Arbeitsvertrage sind dort unmittelbar in der Schulbehorde
angesiedelt, was durchaus auch Vorteile wie z. B. gesicherte Arbeitsverhadltnisse, die
Anwendung von Tarifvertragen und die Mitbestimmung durch Personalrate hat. Das
zweite Argument fir eine schulische Tragerschaft ist, dass die Jugendhilfe nicht die
Instanzist, die da das Schulwesen aus ihrem padagogischen Dilemma rettet. Die Schule
muss sich grundlegend reformieren, muss insgesamt ,,sozialpadagogischer” werden und
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die Verantwortung fur diesen Reformprozess tragt die Schule. Ein weiterer
Argumentationsstrang kommt aus der Ecke der Ressourcen, vor allem aus der Ecke der
Finanzressourcen. Die Kommunen klagen, dass sie immer mehr Aufgaben des Staates
zugewiesen bekommen und immer weniger Geld. Sie fihlen sich vollig tberfordert, wenn
jetzt auch noch die Schulsozialarbeit auf sie zu kommt und man erwartet, dass die
Kommunen das bezahlen. Der Kooperationsverbund hat aus Anlass der Uberarbeitung des
,Berufsbildes eine Formel gefunden, die die Richtung markiert:

,Der Kooperationsverbund setzt sich daftir ein, Schulsozialarbeit als fachlich aus der
Jugendhilfe begriindetes Angebot an allen Schulen zu verankern. Die
handlungsleitenden  Prinzipien sind: Partizipation, Ganzheitlichkeit und
Individualitat.”

Der Kooperationsverbund Schulsozialarbeit sieht Schulsozialarbeit als fachliche Leistung
in gemeinsamer Verantwortung von Jugendhilfe und Schule. Deren Inanspruchnahme
steht allen Schulerinnen und Schulern offen. Grundsatzlich halten wir daran fest, dass das
Recht eines jeden Jugendlichen auf Forderung seiner Entwicklung zu einer eigenstandigen
und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit auch dann gilt, wenn dieser junge Mensch
Schilerin oder Schiler ist. Die Schule kann kein jugendhilferechtsfreier Raum sein. Das
Jugendhilferecht und die Anspriche, die Rechtsanspriiche auf Leistungen zur
Unterstitzung der Personlichkeit hat jedes Kind, hat jeder Jugendliche auch dann, wenn
er Schilerin und Schiilerist. Das ist fur uns die Grundlage, die nicht zur Disposition stehen
kann.In diesem Sinne wiinsche ich uns heute und morgen interessante Diskussionen bei
unserem Generalthema "Schulsozialarbeit systematisch ausbauen—an allen Schulformen
fur alle Schulerinnen und Schuler" und ich hoffe, dass wir gemeinsam ein Stuck weiter
kommen. Vielen Dank.
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Schulsozialarbeit am Scheideweg — Wo steht Schulsozialarbeit im
Bildungssystem der Zukunft?

Thomas Olk

1. Einleitung

Schulsozialarbeit erlebt gegenwartig in Deutschland eine dynamische Entwicklung. Die
Anzahl der Schulsozialarbeitsangebote vor Ort und der Personalstellenist in den letzten
Jahren deutlich angestiegen. Dies hangt nicht zuletzt mit der Weiterentwicklung der
Finanzierungsinstrumente — in Form von Landesprogrammen auf der Ebene der
Bundeslander, Bundesprogrammen wie etwa das Projekt ,Schulverweigerung — Die
zweiten Chance® sowie der Forderung der Schulsozialarbeit im Rahmen des Bildungs- und
Teilhabepakets (BuT) sowie kommunaler Projekte —zusammen. Hiermit geht auch eine
steigende gesellschaftliche Anerkennung und Wertschatzung der Leistungen der
Schulsozialarbeit einher. Diese Ausdifferenzierung von Finanzierungsquellen ist allerdings
das Ergebnis hoher Erwartungen an die Leistungs- und Problemlosungsfahigkeiten der
Schulsozialarbeit. Von ihr werden mafigebliche Beitrage zur Bekampfung von Problemen
wie Schulversagen, Ausbildungsabbruch und Schulverweigerung sowie zur Uberwindung
herkunftsbedingter Bildungsungleichheiten erwartet. Dartber hinaus soll sie dazu
beitragen, Formen und Mechanismen geschlechtsspezifischer und ethnischer
Diskriminierung im Bildungssystem abzubauen, ein inklusives Bildungssystem zu
entwickeln und nicht zuletzt Armutspravention zu betreiben. Dartiber hinaus steigt das
Interesse daran, Schulsozialarbeit Uber die bislang dominierenden Schulformen hinausin
nahezu allen Schulstufen, -arten und -formen einzusetzen. Hiermit sind erheblich
erweiterte Anforderungen an die Leistungsfahigkeit und an die professionelle
Orientierung der Schulsozialarbeit verbunden.

Die wachsende Wertschatzung und expansive Entwicklung der Schulsozialarbeit in
Deutschland sind aber nur die eine Seite der Medaille. Die andere Seite ist in der nach wie
vor prekaren rechtlichen und finanziellen Absicherung der Schulsozialarbeit zu sehen.
Nach wie vor gibt es unterschiedliche Einschatzungen zur strukturellen Verankerung der
Schulsozialarbeit zwischen schulischem Bildungssystem einerseits und der Kinder- und
Jugendhilfe andererseits, gibt es keine Einigkeit im Hinblick auf Art und Form der
rechtlichen Absicherung etwa im SGB VIII bzw. in den Landesschulgesetzen und besteht
kein Konsens hinsichtlich der Aufteilung der Finanzierungsverantwortlichkeiten zwischen
Bund, Landern und Kommunen bzw. zwischen dem schulischen Bildungssystem und der
Kinder- und Jugendhilfe. Selbst die zentrale fachliche Frage, ob es Schulsozialarbeit an
jeder Einzelschule in Deutschland geben soll oder nur an solchen Schulen, die einen



spezifischen Bedarf aufweisen, wird keineswegs fachlich und politisch einheitlich
bewertet.

Vor diesem Hintergrund stellen sich einige zentrale Fragen im Hinblick auf die
Weiterentwicklung von Schulsozialarbeit in Deutschland. Mit welchen Anforderungen
sieht sie sich angesichts der grundlegenden Veranderungen im schulischen
Bildungssystem konfrontiert? Was kann eine ,gute” Schulsozialarbeit leisten und was
kann sie nicht leisten? Wie mussten sich die Aufgaben und Tatigkeiten von
Schulsozialarbeit in unterschiedlichen Schulformen gestalten? Und: Welche strukturellen
Rahmenbedingungen mussen gegeben sein, um ,gute” Schulsozialarbeit realisieren zu
konnen? Diesen Fragen soll im Folgenden nachgegangen werden. Zunachst sollen die
Anforderungen an Schulsozialarbeit angesichts der Veranderungen im Bildungssystem
erortert werden (vgl. Abschnitt 2). Sodann soll knapp resiimiert werden, welche
Wirkungen von ,guter® Schulsozialarbeit erwartet werden konnen, und welche
Erwartungen eher unrealistisch sind (vgl. Abschnitt 3). Im Anschluss daran sollen
entsprechende Differenzierungen im Hinblick auf die Wirkungserwartungen an
Schulsozialarbeit im Hinblick auf unterschiedliche Schulformen angefligt werden (vgl.
Abschnitt 4). AbschlieBend geht es um die rechtlichen, finanziellen und fachlichen
Rahmenbedingungen, die erforderlich sind, um eine derart skizzierte ,gute”
Schulsozialarbeit umsetzen zu konnen (vgl. Abschnitt 5).

2. Anforderungen an Schulsozialarbeit angesichts der Verinderungen im
Bildungssystem

Schulsozialarbeit ist ein Leistungsangebot der Kinder- und Jugendhilfe am Ort der Schule.
Insofern Uberrascht es nicht, dass Entwicklungen im schulischen Bildungssystem
erhebliche Auswirkungen auf Rolle und Funktion von Schulsozialarbeit haben. Das
schulische Bildungssystem befindet sich in Deutschland bekanntlich nach dem PISA-
Schock am Ubergang zum neuen Jahrtausend in einem grundlegenden Umbruch. Die
unbefriedigenden Ergebnisse der PISA-Studie von 2001 haben in Deutschland eine
intensive Debatte um die Verbesserung der Leistungsfahigkeit des Bildungssystems
ausgelost. Diese Debatte wurde zwar im nationalen Kontext gefiihrt, war aber stark von
internationalen Entwicklungen in den Bildungssystemen der OECD-Lander beeinflusst.
Denn die PISA-Studien selbst sind Ausdruck von Steuerungsbemuihungen von
internationalen Organisationen — allen voran der OECD — zur Effizienzsteigerung der
Bildungssysteme in den entwickelten Industriestaaten der Welt. Die durch die OECD
koordinierten PISA-Studien markieren in mehreren Hinsichten einen wesentlichen
Umbruch im bildungspolitischen Denken. Sie sind zum einen Ausdruck der neuen
politischen Bedeutung, die dem Handlungsfeld der Bildung seit dem zukommt. Bildung
gilt als die zentrale Ressource zur Integration in die moderne Gesellschaft und als Vehikel



flr den nationalen Konkurrenzkampf im globalen Wettbewerb sowie als Motor fir
Aufstieg und Wohlstand fur die einzelnen Individuen. Bildung hat sich daher zu einem
Top-Thema internationaler und nationaler Politik entwickelt. Dartber hinaus zeugt die
PISA-Politik von einem Ubergang zur ,evidenzbasierten“ Bildungspolitik.
Bildungspolitische Entscheidungen sollen weniger von ideologischen und wertbezogenen
Gesichtspunkten und mehr durch empirische Fakten fundiert werden. Ein zentrales
Instrument zur Beschaffung dieser ,Fakten® sind die internationalen
Schulleistungsstudien (vor allem die PISA-Studien). Die Verbesserung der empirischen
Evidenz im Bereich der Bildungsforschung soll konsequent fur eine evidenzbasierte
Steuerungdes schulischen Bildungssystems genutzt werden. Dies ist fur die strategische
Ausrichtung des schulischen Bildungssystems — und vor allem auch der Einzelschulen —
von groller Bedeutung. Denn mit Hilfe empirischer Befunde, insbesondere zu den
Leistungen der Einzelschulen, sollen diese auf ihre Wirkungen Uberprift und durch
Leistungsvergleiche zu einer Optimierung ihres Handelns motiviert werden. Bei den
Kriterien fir diese Optimierung handelt es sich allerdings um strikt schulische
Leistungsstandards!

Im Kontext dieser paradigmatischen Umorientierung sind daher in Folge der PISA-Studien
in Deutschland folgende zentrale Reformen und MaRnahmen entwickelt und umgesetzt
worden:

- dieEinfihrungzentraler Bildungsstandards (als Zielindikatoren fur die output-
orientierte Steuerung)

- die Einfihrung kompetenzorientierter Bildungsplane (gemafl dem neuen
Verstandnis von Bildung als Kompetenzentwicklung)

- die Entwicklung von der Dreigliedrigkeit zum zweigliedrigen Schulsystem, um
die Durchlassigkeit zu erhohen

- die massive Bedeutungsaufwertung und Expansion des Systems der
frihkindlichen Bildung, Betreuung wund Erziehung (Starkung der
friihpadagogischen Bildungsfunktion)

- die Autonomisierung der Einzelschulen

- der Ausbau von Schulen mit ganztdgigen Angeboten (Ganztagsschul-
entwicklung)

- die Starkung der kommunalen Zustandigkeit fir Bildungspolitik durch eine
Delegation von Zustandigkeiten und Verantwortlichkeiten auf die kommunale
Ebene und die Entwicklung kommunaler Bildungslandschaften (Region bzw.
Kommune als Bezugspunkt bildungspolitischer Steuerung).

Alle diese Reformmalnahmen sind Ausdruck der neuen Orientierung an
Evidenzbasierung, Output-orientierter Steuerung und der Einfihrung von Markt- und
Wettbewerbselementen in das Bildungssystem.



Diese Entwicklungen haben nun weitreichende Auswirkungen auf Rolle und Stellenwert
der Schulsozialarbeit im schulischen Bildungssystem und auf die Leistungserwartungen
seitens des schulischen Bildungssystems an die Schulsozialarbeit. Dabei kommen einige
dieser Entwicklungen der fachlichen Orientierung und den Zielsetzungen der
Schulsozialarbeit entgegen, wahrend andere wiederum eher neue Grenzen setzen und
eine Zusammenarbeit zwischen den Systemen von Jugendhilfe und Schule zumindest auf
neue Grundlagen stellen.

Zuden ,entgegenkommenden®Entwicklungen zahlt mit Sicherheit die Neuformatierung
des Bildungsverstdndnisses. So war mit der Einfuhrung der PISA-Politik ein Wandel von
einem wissensbasierten zum kompetenzbasierten Bildungsbegriff verbunden. Es kommt
nun bei (schulischen) Bildungsprozessen nicht zentral auf die Vermittlung von
Wissensinhalten an, sondern auf die Vermittlung von Handlungs- und
Problemldsungskompetenzen. Entsprechend diesem Paradigmenwechsel wurden auch
die Curricula und Bildungsstandards in Richtung der Kompetenzorientierung verandert.
Dies erhoht die Flexibilitat und den Entscheidungsspielraum der Einzelschule und der
Profession der Lehrerschaft, da die Freiheits- und Entscheidungsspielraume im Hinblick
auf die Wege zur Entwicklung der geforderten Kompetenzen auf der Ebene des
Unterrichts und der Einzelschule vergrofRert worden sind. Dies ermoglicht einen
flexibleren Umgang mit Lehrplanvorgaben und neue Kooperationschancen zwischen
schul- und sozialpadagogischem Denken und Handeln.

Der zweite —eher dem sozialpadagogischen Denken entgegenkommende —Aspekt ist die
Hinwendung zu einem subjektbezogenen Bildungsbegriff. Bildung wird nun zunehmend
als ein Prozess der biografisch grundierten aktiven Aneignung von Welt in den vier
Weltbezugen der kulturellen, instrumentellen, sozialen und personalen Bildung
verstanden (vgl. BMFSFJ 2005). Dabei wird Bildung als ein biografischer Prozess
verstanden, der mit der Geburt—also lange vor der Einschulung—beginnt und auch nach
der schulischen Bildungszeit lebensbegleitend weiter lauft (Lebenslanges Lernen).
Hierdurch wird die Bedeutung schulischen Lernens keineswegs reduziert, aber
aullerschulische Bildungsorte und Lerngelegenheiten in ihrer Bedeutung firr einen
ganzheitlichen Bildungsprozess aufgewertet. Hiermit verbunden ist eine ,,Entgrenzung”
von Bildung: Lern- und Bildungsprozesse ereignen sich nicht nur in speziell dafur
vorgesehenen Bildungsinstitutionen, sondern gelernt wird ,tiberall: Jeder Ort und jede
Gelegenheit sind potenziell anregend fur Kompetenzentwicklungsprozesse. Damit wird
Bildung als die Gesamtheit von formalen, non-formalen und informellen
Bildungsprozessen verstanden, was dem sozialpadagogischen Verstandnis von Bildung
entgegenkommt und Kooperationsflachen fur die Zusammenarbeit zwischen schulischen
und sozialpadagogischen Akteuren eroffnet.

Im Vergleich zu der Neuformatierung des Bildungsbegriffs sind die weiteren
Veranderungen im schulischen Bildungssystem im Hinblick auf Kooperationschancen



zwischen Jugendhilfe und Schule und den Handlungschancen von Schulsozialarbeit
differenziert zu bewerten. Ein wichtiger Aspekt ist die,, Neue Steuerung“im Schulsystem.
Hier sind im Gefolge der PISA-Strategie durchaus gegenlaufige Prozesse zu beobachten.
Auf der einen Seite gibt es Tendenzen zur Dezentralisierung durch die Autonomisierung
der Einzelschulen. Die differenzierten Bildungserfordernisse vor Ort haben es erforderlich
gemacht, den Einzelschulen Moglichkeiten zur Profilierung und Ausrichtung ihrer
padagogischen Orientierungen und Ressourcen an den spezifischen Bedarfen ihres
sozialen Umfelds einzuraumen. Auch erhoffte man sich von der Autonomisierung der
Einzelschulen einen Motivationsschub in den Lehrerkollegien mit der Folge, dass neue,
kreative und bedarfsgerechte Formen des Unterrichtens und der padagogischen Arbeit im
Schulalltag implementiert werden konnen. Auch hinsichtlich der Kooperation von
schulinternen und schulexternen Partnern bietet die autonome Schule mehr Spielraume,
da diese Uber Entscheidungsbefugnisse und Ressourcen verfiigt, um solche
Kooperationen einzugehen und zu finanzieren.

Allerdings gibt es zu dieser Dezentralisierungstendenz auch Gegenentwicklungen: Im
Kontext der output-orientierten Steuerung von Schulen ist durch Instrumente wie
Vergleichsarbeiten, zentrale Bildungsstandards und Schulinspektion ebenso eine deutliche
Tendenz zur Zentralisierung zu erkennen. Schulen sehen sich in ihren neuen
Entscheidungsfreiheiten mit starken externen Leistungserwartungen konfrontiert und
werden im Hinblick auf ihre Outputs mit empirischen Methoden gemessen, um ihnen
Rickmeldungen im Hinblick auf Verbesserungsbedarfe geben zu konnen. Dieser Prozess
einer evidenzbasierten Bildungspolitik und Outputsteuerung ist fur die
Kooperationschancen von Jugendhilfe und Schule ambivalent zu bewerten. Denn die
Kriterien, an denen ,gute” Schulen gemessen werden sollen, sind eindeutig schul- und
unterrichtsbezogene Leistungsziele. Schulen werden ausschliel3lich daran gemessen, in
wie fern sie zur Verbesserung der schulisch relevanten Leistungen von Schulerinnen und
Schilern beitragen. Dies wird an den Noten und Abschliissen (Zertifikate, Zeugnisse)
festgemacht. So plausibel diese Leistungsuberprufung auch sein mag, sofuhrt siedochin
der Regel dazu, dass Schulen ihr (padagogisches) Handeln angesichts der Formen der
Leistungsuberprifung und des Konkurrenzdrucks zu anderen Schulen in der Region strikt
an diesen schulbezogenen Leistungserwartungen orientieren und ihr Handeln daran
ausrichten, bei Leistungstests und Vergleichsarbeiten moglichst gut abzuschneiden, um
dadurch Standortvorteile gegenuber konkurrierenden Schulen zu gewinnen und die
Vorgaben der Schulaufsicht zu erfillen. Fir die Kooperationschancen zwischen
Jugendhilfe und Schuleist diese Orientierung ambivalent. Zum einen fuhrt sie dazu, dass
Schulen sich noch konsequenter an rein schulbezogenen Leistungserwartungen
orientieren,zum anderen kann dies dazu fihren, dass die einzelnen Schulen auf Angebote
der Schulsozialarbeit zurtickgreifen, da sie davon ausgehen, dass sie auf diesem Wege den
Leistungserwartungen der externen Evaluatoren besser entsprechen konnen.



Eindeutig positiv fur Kooperationschancen ist der Ausbau ganztagsschulischer Angebote
zu bewerten. Schulen mit ganztagigen Angeboten stehen vor der Anforderung,
unterrichtliche, aullerunterrichtliche und auflerschulische Bildungsangebote und
-prozesse systematisch zu verzahnen. Dies kann nur gelingen, indem neben Lehrkraften
auch professionelle Padagogen aus anderen Disziplinen hinzukommen und die
Einzelschule mit unterschiedlichen schulexternen Partnern kooperiert. Auch hier gibt es
Risiken und Fallen. So zeigt die StEG-Studie (Holtappels u.a. 2007), dass die
Kooperationschancen der Ganztagsschule faktisch bislang nur partiell eingelost worden
sind und die Verkntpfung von Unterricht und aulRerunterrichtlichen Bildungsprozessen
noch viel zu wenig gelingt. Auch die Offnung der Schule gegenliber dem Gemeinwesen
bzw. externen Kooperationspartnern ist bislang allenfalls ansatzweise gelungen und kann
deutlich weiterentwickelt werden.

Ahnlich fallt die Bilanz bei der Entwicklung kommunaler Bildungslandschaften aus (vgl.
z. B.Olk/Stimpel 2011). Bei kommunalen Bildungslandschaften geht es um die Forderung
von gelingenden Bildungsbiografien von Kindern und Jugendlichen (insbesondere an den
Ubergdngen zwischen einzelnen Teilen des Bildungssystems) durch eine
Weiterentwicklung der institutionen- und professionsubergreifenden Kooperation und
Vernetzung und einer starkeren kommunalen Verantwortung fiir den Bildungsbereich. Die
bisherigen Erfahrungen mit kommunalen Bildungslandschaftsprojekten zeigen, dass der
Erfolg sehr stark davon abhangt, ob es gelingt, ein ressortubergreifendes
Bildungsmanagement auf der gesamtstadtischen Ebene zu entwickeln,
ressortubergreifende Formate der Kooperation zu etablieren und auf der Stadtteilebene
Bildungsnetze zu befordern, bei denen die interinstitutionelle Kooperation zwischen
schulischen und auBerschulischen Akteuren ,auf Augenhohe® gelingt und damit nicht
nurdie Einzelschulen im Stadtteil, sondern auch alle Gbrigen padagogischen Institutionen
ihr Leistungspotenzial erweitern und ihre Angebote im Sozialraum besser aufeinander
abstimmen koénnen. Dies erfordert komplexe Formen eines ressortubergreifenden
Bildungsmanagements, den Aufbau einer integrierten Schulentwicklungs- und
Jugendhilfeplanung sowie ein bereichsibergreifendes Bildungsmonitoring, um die
bisherigen Erfolge und die Entwicklung des kommunalen Bildungssystems bewerten zu
konnen. Diese Entwicklung ist in vielen Stadten und Landkreisen auf einem guten Weg.
Da auf kommunaler Ebene allerdings bislang wenige Erfahrungen mit entsprechenden
Instrumenten gemacht werden konnten, ist auch hier noch ,viel Luft nach oben“und wird
erst die Zukunft zeigen, ob die hohen Erwartungen in die Bildungslandschaftsprojekte
zumindest annahernd eingelost werden konnen.

Restimierend kann im Hinblick auf die Handlungschancen von Schulsozialarbeit im
schulischen Bildungssystem festgestellt werden, dass sich die inhaltlich-fachlichen
Anforderungen an Schulsozialarbeit im Zuge dieser Reformen und bildungspolitischen
Entscheidungen grundlegend verandern.



So geht es nun verstarkt darum

- auch im Bereich der Schulsozialarbeit die gesamte Bildungsbiografie —und in
diesem Zusammenhang insbesondere auch die Ubergange zwischen
unterschiedlichen Teilen des Bildungssystems —zu berlcksichtigen und sich an
einer Bildungsforderung ,von Anfang an“ zu beteiligen,

- neue Aufgabenzuschnitte der Schulsozialarbeit in der Kooperation mit inner-
und aullerschulischen Partnern zu entwickeln und die interprofessionelle
Kooperation zu intensivieren,

- die gestiegene Bedeutung von Schulsozialarbeit als Ressource im
Standortwettbewerb zwischen Einzelschulen zu nutzen und ihre besonderen
Leistungspotenziale bei der Verbesserung der Bildungsqualitat der Einzelschule
heraus zu streichen und zu belegen,

- und nicht zuletzt eine weitere Ausdifferenzierung der Leistungsprofile und
Tatigkeitsschwerpunkte entsprechend der Merkmale der Einzelschulen und der
Schulform durch Entwicklung entsprechender Produkt- und Leistungskataloge
und professioneller Profilierungen zu entwickeln.

3. Erwartbare Wirkungen von Schulsozialarbeit

Vor dem Hintergrund dieser Veranderungen von Rahmenbedingungen und
Anforderungen an die Schulsozialarbeit im schulischen Bildungssystem stellt sich die
Frage, welche Wirkungen von Schulsozialarbeit erwartet werden konnen und welche eher
nicht. Um diese Frage klaren zu konnen, ist es ratsam, einen Blick auf den
Forschungsstand zu den Wirkungen von Schulsozialarbeit in Deutschland zu werfen (vgl.
Olk/Speck 2009 sowie 2015b). Die Forschungen belegen, dass sich die moglichen
Wirkungen und Effekte von Schulsozialarbeit auf verschiedenen Ebenen identifizieren
lassen: Schulsozialarbeit kann auf der Ebenen der einzelnen Schilerinnen und Schiiler
ebenso wirken wie auf der Ebene der Eltern und Lehrkrafte. Darlber hinaus lassen sich
auch Wirkungen auf der organisationalen Ebene von Schule und Jugendhilfe sowie auf der
Ebene des Sozialraums nachweisen. In den folgenden beiden Tabellen sind diese
moglichen, in empirischen Untersuchungen identifizierten Wirkungen noch einmal knapp
zusammengefasst (Tabelle 1 und 2).
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Tabelle 1: Adressatenbezogene Wirkungen von Schulsozialarbeit (Quelle: Speck/Olk

20153, S. 33)

Adressat/
-innen

Schler/

-innen

Eltern

Lehrkrafte

Dokumentation Fachtagung:

Wirkung

Ansprechstation und Vertrauensperson fir alle Schilerinnen und
Schiiler,

Unterstutzungsressource fur problembelastete bzw. ausgegrenzte
Schulerinnen und Schler,

Verbesserung der Freizeitsituation,
Steigerung des Wohlbefindens,

auBerunterrichtliche Kompetenzférderung (insb. soziales Lernen, Le-
bensfiihrungskompetenzen, Personlichkeitsentwicklung),

Lerngewinne (z. B. Gruppenverhalten, Ubernahme von Verantwor-
tung, freiwilliges Engagement),

Bearbeitung von schulischen und aulRerschulischen Problemen und
Belastungen,

bedarfsbezogene Unterstitzung,

Konfliktvermittlung,

Verbesserung des Schulerfolgs,

Reduzierung von Klassenwiederholungen,

Vermittlung weiterer Hilfen

Abbau von Hemmschwellen gegentber der Institution Schule und
Lehrkraften,

intensivere Zusammenarbeit mit der Schule,

bedarfsbezogene Unterstiitzung,

Vermittlung weiterer Hilfen

Entlastung der Lehrkrafte,
Veranderung der Sichtweisen auf die Schilerinnen und Schuler,

Verbesserung des Informationsstandes Uber die Leistungen und
Strukturen der Kinder und Jugendhilfe (KJH),

intensivere Kooperation mit Eltern und aulRerschulischen Partnern

Schulsozialarbeit systematisch ausbauen -

Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben
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Tabelle 2: Organisations- und sozialraumbezogene Wirkungen von Schulsozialarbeit
(Quelle: Olk/Speck 2009; Speck/Olk 20153, S. 33)

Organisation Wirkung

Schule Verbesserung der Schulqualitat, der Schulfreude, des Klassen und
Schulklimas,

haufigere Kontakte zu Eltern und zur Jugendhilfe,
Ausbau des Unterstltzungsnetzwerkes,

Qualitatsverbesserung auBerunterrichtlicher Aktivitaten und Bil-
dungsgelegenheiten,

Weiterentwicklung der Schulentwicklungsprozesse,
Rickgang von aggressivem Verhalten,

Verringerung von Fehlzeiten und Unterrichtsausschlissen

Jugendhilfe Offnung von Schulen gegenuber Jugendhilfetragern und weiteren
Kooperationspartnern,

Verbesserung von Kooperation von Schulen mit den Diens-
ten/Einrichtungen der KIH,

Verbesserung des Zugangs des Jugendamtes zu hilfebedurftigen
Kindern und Jugendlichen,

Reduzierung der Kosten im Bereich der Hilfen zur Erziehung

Die hier aufgelisteten Wirkungen sind im Wesentlichen im Zusammenhang von
Begleitforschungen zu Landesprogrammen der Schulsozialarbeit empirisch identifiziert
worden. Danach weist Schulsozialarbeit eine durchaus breite Wirkungspalette auf.
Entscheidend ist nun aber, dass die Realisierung dieser Wirkungen von entsprechenden
Rahmenbedingungen abhangt. Folgt man den empirischen Studien, dann ist die
Wahrscheinlichkeit, dass Angebote und Leistungen der Schulsozialarbeit einen Beitrag zu
diesen Wirkungen leisten konnen, umso hoher, je mehr

- ,ein breitangelegtes, lebensweltorientiertes und niedrigschwelliges Konzept und
Angebot der Schulsozialarbeit vorgehalten wird,

- Schulsozialarbeit langfristig abgesichert und finanziell und strukturell gut
ausgestattet ist,

Dokumentation Fachtagung:

Schulsozialarbeit systematisch ausbauen -
Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben




das Personal kontinuierlich fiir Idngere Zeitraume und auf der Basis einer hohen
fachlichen Qualifikation mit einem bedarfsgerechten Arbeitszeitvolumen
beschdftigt wird,

- eine fachliche Unterstiitzung der Schulsozialarbeitenden durch den Trdger
erfolgt,

- das Kollegium der Lehrkrifte gegeniiber einer multiprofessionellen
Zusammenarbeit offen und kooperationsbereit ist und

- dieSchtilerinnen und Schiiler das Angebot der Schulsozialarbeit akzeptieren und
eine Bereitschaft zur Nutzung dieser Angebote entwickeln. (Olk/Speck 2015, S.

35).

4. Konzeptqualitdt: Kriterien ,,guter Schulsozialarbeit

Im fachlichen Diskurs hat sich auf der Grundlage der empirischen Befunde von
Begleitforschungsprojekten ein Verstandnis der inhaltlichen Profilierung von
Schulsozialarbeit durchgesetzt, dass diese als ein eigenstandiges sozialpadagogisches
Dienstleistungsangebot am Ort der Schule definiert (vgl. Olk/Speck 2014 sowie 2015a, S.
23 ff.). Diesem Verstiandnis von Schulsozialarbeit liegt ein ,integriertes Konzept
zugrunde, das sowohl einzelfall- und gruppenbezogene Interventionen im Hinblick auf
Problemlagen als auch offene praventiv ausgerichtete Beratungs-, Freizeit- und
Betreuungsangebote zu einem Gesamtprofil einer ,lebenweltorientierten”
Schulsozialarbeit verknupft. Schulsozialarbeit stellt gerade deshalb eine besondere
Ressource mit eigenen Handlungs- und Wirkmoglichkeiten am Ort der Schule dar, da sie
uber spezifische Zugangsweisen zu den Lebenslagen und Befindlichkeiten
unterschiedlicher Gruppen von Schulerinnen und Schulern verfugt und
gebrauchstaugliche Angebote und Unterstutzungsleistungen bereitstellen kann, die von
den Lehrkraften und dem schulischen Bildungssystem nicht oder nicht in dieser Form zur
Verflgung gestellt werden konnen. So stellt Schulsozialarbeit ein entspezialisiertes und
niedrigschwelliges Beziehungs-, Forderungs- und Unterstiitzungsangebot bereit, mit Hilfe
dessen die Schulerinnen und Schiler dabei unterstutzt werden, die alltaglichen
Herausforderungen und Handlungsprobleme des Daseins als Schulerin oder Schuler zu
bearbeiten, Probleme, Belastungen und Krisen zu bewadltigen und biografische
Perspektiven und Planungen zu entwickeln. In diesem Sinne lasst sich Schulsozialarbeit
als non-formale und alltagweltliche Bildungsfunktion beschreiben. Durch die Angebote,
MaRnahmen und Leistungen der Schulsozialarbeit werden Schilerinnen und Schiiler
beim Aufbau sozialer und personeller Kompetenzen geférdert und ihr
Handlungsrepertoire zur Problembewaltigung gestarkt. Es geht dabei sowohl um die
praventive Starkung allgemeiner Daseins- und Lebensbewaltigungskompetenzen beiallen
Schilerinnen und Schilern als auch um die Forderung und Unterstutzung derjenigen



Schilerinnen und Schuler, die von sozialen Benachteiligungen und individuellen
Beeintrachtigungen betroffen sind.

Durch diese Unterstutzungs- und Bildungsmalinahmen soll den Schilerinnen und
Schiulern dabei geholfen werden, den Bildungserwartungen der Schule besser
entsprechen zu kénnen (im Hinblick auf Notengebung, Vermeidung von Schulversagen
und Schulabsentismus, und Schulabschlisse). Allerdings ist zu bertlicksichtigen, dass
Schulsozialarbeit als sozialpadagogisches Angebot am Ort der Schule auf diese
Erfolgskriterien keinen unmittelbaren Einfluss hat. Die Entscheidungen hiertiber fallenin
die Zustandigkeit des Schulsystems. Die Erfullung der schulischen Leistungskriterien kann
also nicht als Erfolgskriterium der Schulsozialarbeit zugrunde gelegt werden. Dies schliel3t
selbstverstandlich nicht aus, dass Schulsozialarbeit bei ihren unterstiitzenden und
begleitenden Angeboten Schulerinnen und Schuler in die Lage versetzt, diesen
schulischen Bildungserwartungen besser zu entsprechen. Dabei konnen die
Schulsozialarbeitenden die Interessen und Anliegen der Schulerinnen und Schuler
anwaltschaftlich aufgreifen und sowohl gegeniber dem System Schule als auch
gegenuber weiteren Institutionen und Akteuren vertreten.

Um diese Leistungen und Aufgaben erfullen zu konnen, hat es sich als wichtig erwiesen,
das Angebot der Schulsozialarbeit unmittelbar am Ort der Schule zu konzentrieren und
mit einer hohen zeitlichen Prasenz in der Schule zu verbinden. Die Einrichtung einer
Schulsozialarbeitsstelle flir mehrere Schulen hat sich vor diesem Hintergrund als ebenso
unglnstig erwiesen, wie die Reduzierung der Stundenzahl deutlich unterhalb des Niveaus
einer Vollzeitstelle.

Um das komplexe Aufgabenprofil der Schulsozialarbeit qualitativangemessen realisieren
zu konnen und um als ebenblurtiger Kooperationspartnerim System Schule anerkannt zu
werden, hat sich dariber hinaus eine angemessene fachliche Qualifikation des Personals
als erforderlich erwiesen. Insofern gilt ein einschlagiger Hochschulabschluss als
Mindestvoraussetzung fur die Erfullung des Fachkraftegebotes in diesem Handlungsfeld.
Daruber hinaus hat sich gezeigt, dass kurzzeitig befristete Projekte nur eine begrenzte
Wirksamkeit entfalten konnen. Der Aufbau vertrauensvoller Kooperationsbeziehungenim
Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit an der Schnittstelle zwischen Jugendhilfe und Schule
bendtigt eine erhebliche Anlaufzeit, um entsprechende Wirkungen entfalten zu konnen.
Die Beschaftigung von Schulsozialarbeitenden auf unbefristeten Stellen und bei
angemessener Entlohnung gilt daher als ein wichtiges Mindestkriterium fur
Strukturqualitat in diesem Handlungsfeld.

Wenn diese Rahmenbedingungen (weitgehend) gegeben sind, dann kann
Schulsozialarbeit die im Folgenden genannten Leistungen als Kernleistungen erbringen
(vgl. Speck 2014, S. 83 f):



- Beratungund Begleitung von Schiilerinnen und Schiilern (z. B. Einzelfallhilfen,
Beratungsgesprache bei sozialen, schulischen und persénlichen Problemen)

- Sozialpadagogische Gruppenarbeit (z. B. erlebnispadagogische Manahmen,
berufsorientierende Angebote, auRerunterrichtliche Projekte etc.)

- Offenen Gesprachs-, Kontakt- und Freizeitangebote (z.B. Schilerclub,
Schiilertreff, Schilermitverwaltung etc.)

- Mitwirkung in Unterrichtsprojekten und schulischen Gremien (z.B.
Klassenkonferenzen, Gesamtkonferenzen etc.)

- Zusammenarbeit mit und Beratung von Lehrkraften wund Eltern
(Beratungsgesprache fir Lehrkrdfte, Elterngesprache, Teilnahme an
Elternabenden, Durchfiihrungen von offenen Angeboten fiir Eltern etc.)

- Kooperation und Vernetzung mit Akteuren im Gemeinwesen (z. B. Kooperation
mit dem Jugendamt, der Arbeitsverwaltung, anderen Tragern und
Leistungsbereichen der Jugendhilfe, Unternehmen, Vereinen, Initiativen,
Stadtteilgremien etc.).

Diese Kernleistungen mussen in ihrer jeweiligen quantitativen Bedeutung auf die
jeweilige Schulform und die jeweilige einzelschulische Anforderungslage hin abgestimmt
und gegebenenfalls durch geeignete Erganzungs- und Zusatzleistungen angereichert
werden (vgl. fiir einen entsprechenden Produkt- und Leistungskatalog der
Schulsozialarbeit nach Schulformen: Qualitatszirkel Schulsozialarbeit des Landes
Sachsen-Anhalt 2000). Dabei sollte sich das einzelschulische Aufgabenprofil der
Schulsozialarbeit in das kommunale Rahmenkonzept und das Standortkonzept fir die
Einzelschule einordnen.

5. Leistungs- und Tatigkeitsschwerpunkte von Schulsozialarbeit in unterschiedlichen
Schulformen

Bislang hat sich die Schulsozialarbeit in den Schulen der einzelnen Schulformen
unterschiedlich entwickelt. Der Schwerpunkt der zahlenmaRigen Entwicklung hat sich
bislang vor allem auf Hauptschulen, Realschulen und vergleichbare Schulformen sowie
die Forderschulen und berufsbildenden Schulen konzentriert. Diese Entwicklung stimmt
mit den konzeptionell-fachpolitischen Prioritatensetzungen Uberein, die in den fruhen
Phasen der Entwicklung von Schulsozialarbeit nicht nurin Deutschland, sondern auchin
anderen europaischen Landern im Vordergrund standen. Danach wird Schulsozialarbeit in
erster Linie als ein Angebot zur Unterstltzung, Beratung und Forderung benachteiligter
bzw. individuell beeintrachtigter Schulerinnen und Schuler verstanden. Hiermit ist eine
Konzentration aufdiejenigen Schulformen verbunden, in denen sich die entsprechenden
Gruppen von Schilerinnen und Schiilern vornehmlich befinden. Abweichend hiervon hat



sich die Schulsozialarbeit in den Niederlanden bereits relativ frihzeitig auch auf die
Grundschulen konzentriert (vgl. Nieslony 2015). Hierin kommt die fachliche Einsicht zum
Ausdruck, dass es langfristig effektiver und effizienter ist, sich abzeichnende biografische
Probleme der Bildungsbenachteiligung bzw. des Scheiterns von Bildungskarrieren
moglichst bereits im Vorfeld zu vermeiden bzw. bereits moglichst frihzeitig zu
korrigieren. Dies entspricht auch der neuen Orientierung an der Bildungsbiografie und
einer Bildung ,von Anfang an“ Danach setzt gerade eine benachteiligungssensible
Forderung und Unterstitzung von Bildungsprozessen junger Menschen bereits im frilhen
Kindheitsalter (Friihe Hilfen, Familienbildung, Kindertagesbetreuung) an und setzt sich
dann in der Grundschule und den weiterfilhrenden Schulen fort (siehe hierzu die
Analysen zur Genese sozialer Bildungsungleichheit im Lebenslauf im 14. Kinder- und
Jugendbericht, vgl. BMFSFJ 2013).

Dementsprechend ist in Deutschland in den letzten Jahren eine Ausweitung von
Schulsozialarbeit an Grundschulen zu beobachten. Diese Entwicklung korrespondiert
auch mitempirischen Befunden, die nachweisen konnen, dass bereits in der Grundschule
die Heterogenitat der Schilerschaft zunimmt und sich ungleiche Bildungschancen
manifestieren. Auch die Starkung des Inklusionsgebotes durch die UN-Konvention
unterstutzt diesen Trend. Die Verwirklichung einer ,inklusiven® Schule muss bereits in der
Grundschule beginnen. In den einzelnen Bundeslandern sind bereits eine Reihe von
Instrumenten und MalBnahmen entwickelt worden, um dieser Heterogenitat und
Diversitat der Schilerinnen und Schuler in den Grundschulen zu begegnen. Hierzu
gehoren die flexible Eingangsstufe, das Ubergangsmanagement Kita-Schule,
jahrgangsubergreifender Unterricht sowie die Ausweitung von Ganztagsgrundschulen.
Was die professionelle Orientierung der Lehrkrafte anbelangt, so bietet die Grundschule
flr die Kooperation von Schulsozialarbeitenden und Lehrkraften traditionell relativ gute
Rahmenbedingungen (vgl. Thimm 2012; Riedt 2012 sowie de I'Espine/Tolle 2012).
Grundschullehrkrafte sind traditionell daran orientiert, an der ganzen Person des Kindes
anzusetzen und ihr Augenmerk neben der kognitiven Bildung auf die
Personlichkeitsentwicklung zu richten. Auch in empirischen Studien zeigt sich, dass die
Perspektiven der interprofessionellen Kooperation zwischen sozialpadagogischen
Fachkraften (padagogisches Personal) und Lehrkraften gerade in der Grundschule
entgegenkommende Rahmenbedingungen vorfindet (vgl. Breuer 2011). Gerade in der
Grundschule beschrankt sich die interprofessionelle Kooperation traditionell nicht
ausschliellich auf die Kooperation zwischen Schulsozialarbeitenden und Lehrkraften,
sondern bezieht auch Angehorige weiterer verwandter Berufsgruppen (Hortnerinnen und
Hortner, Erzieherinnen und Erzieher, etc.) ein. Insbesondere an (Ganztags-)Grundschulen
ist es also von hoher Bedeutung, die Aufgabenzuschnitte und Zustandigkeiten zwischen
den beteiligten Professionen sorgfaltig abzustimmen und den interprofessionellen
Kooperationsprozess sowohl auf der professionellen als auch auf der Steuerungsebene zu
gestalten. Was diese Entwicklungen fur die Aufgabenzuschnitte und Zustandigkeiten der



Schulsozialarbeitenden bedeutet, ist bislang empirisch wenig erforscht.
Dementsprechend gibt es kaum verlassliche Informationen daruber, welchen Beitrag
Schulsozialarbeitende im Bereich der Ganztagsgrundschule erbringen und in wie fern sich
der Handlungsspielraum fur sie angesichts der Anwesenheit von Hortnerinnen und
Hortnern und weiterem padagogischen Personal auf klassische Aufgabenzuschnitte
verengt. Besondere Aufgabenschwerpunkte lassen sich auf jeden Fall in einer
Berlicksichtigung der korperlichen Grundbedirfnisse als Voraussetzung fur die
Beteiligung am schulischen Unterricht (z. B. Frihstiick, angemessene Kleidung etc.),
MaRnahmen der einzelfallbezogenen Hilfe und Unterstutzung bei Krisen und Problemen
der Lebensbewadltigung, Unterstitzung und Forderung der Eltern, Entwicklung
gemeinwesenbezogener Projekte sowie in Aufgaben des Kinderschutzes identifizieren.
Insgesamt ist die empirische Basis uber die schulformspezifischen
Tatigkeitsschwerpunkte und Wirkungen von Schulsozialarbeit in Grundschulen bislang
lickenhaft und schmal.

Ein klassisches Handlungsfeld fur die Schulsozialarbeit sind die Hauptschulen. Hier hat
sich in den letzten Jahrzehnten durch den Trend zu zunehmenden Ubergingen in
weiterfuhrende Bildungsgange eine Konzentration der Schilerschaft auf benachteiligte
und individuell beeintrachtigte Schiilerinnen und Schiler durchgesetzt. So erreichen etwa
ein Finftel der Hauptschulerinnen und Hauptschuler nur die unterste Kompetenzstufe in
den PISA-Tests und sie sind oft von den schulischen Leistungsanforderungen tuberfordert.
Hinzu kommt die starkere Betroffenheit von Phanomenen wie Schulverweigerung,
Drogenkonsum, Mobbing und Gewalt. Inhaltlich ist die Konzentration der padagogischen
Arbeit durch die Begleitung der Ubergange in Ausbildung und Beruf gepragt. Wie die
empirische Forschung zur Schulsozialarbeit an Hauptschulen zeigt (vgl. Ahmed u. a.
2010), ist die Schulsozialarbeit gerade an Hauptschulen ein komplexes Unterstltzungs-
und Sozialisationsarrangement, das sich auf das Schulklima, auf die innerschulische
Schulentwicklung und die sozialraumliche Schul6ffnung auswirken kann. Fir die
Schulerinnen und Schiler bietet die Schulsozialarbeit ein breites Spektrum an Formen der
Unterstitzung und Begleitung, das durch Beratungs- und Kooperationsleistungen fur
Lehrkrafte und Eltern erganzt wird. Die Nutzungsintensitat von Schulsozialarbeit ist an
Hauptschulen relativ hoch: So nutzen rund 50 % der Schiilerinnen und Schiler (vor allem
mit Migrationshintergrund) mindestens eines der Angebote der Schulsozialarbeit. Dabei
stellen die individuellen Beratungsleistungen (unabhangig davon, ob sie informell oder
formalisiert ablaufen) die wichtigste Angebotskomponente dar, die von rund einem
Drittel der Schilerschaft genutzt werden. Daruber hinaus profitieren die Schulen von
Schulsozialarbeit durch die Unterstiitzung innerschulischer Offnungsprozesse, wodurch
auch schwer erreichbare Eltern besser angesprochen werden konnen. Auch die
Kooperation mit kommunalen Angeboten und Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe
und die Entwicklung eines Netzes an auRerschulischen Kooperationsbezligen werden
durch die Schulsozialarbeit unterstitzt.



Auch eine Begleitforschungsstudie zur Schulsozialarbeit an Hauptschulen in Heidelberg
kann zeigen, dass Schulsozialarbeit wichtige Leistungen der Unterstitzung und
Lebensbewaltigung fiir Schulerinnen und Schiler in Belastungssituationen ermoglichen
kann (vgl. Fischer u.a. 2010). Im letzten Jahr der Studie stand die Schulsozialarbeit
immerhin mit 67 % der Schulerinnen und Schiler in Kontakt, wobei sich die Schiilerinnen
und Schiler insbesondere bei Problemen mit Eltern, Lehrkraften oder Streitigkeiten mit
Mitschulern an die Schulsozialarbeit wenden. Interessant ist, dass in dieser Studie belegt
werden kann, dass Schulerinnen und Schiiler, die die Schule, die Klassengemeinschaft und
die Beziehung zu den Lehrkraften negativer bewerten als andere Schulerinnen und
Schuler, Schulsozialarbeit besonders haufig nutzen. Hinsichtlich der Wirkungen zeigt die
Studie, dass

- der Anteil der Schilerinnen und Schiiler, die dem Unterricht fern bleiben im
Verlauf der Studien deutlich kleiner geworden ist,

- die Anzahl sowohl der Hilfen zur Erziehung als auch der Hilfeempfangerinnen
bzw. der Hilfeempfanger im Hauptschulbereich deutlich abgenommen hat,

- die Verbesserung der schulischen und beruflichen Perspektiven der
Schilerinnen und Schuler von der Schulsozialarbeit unterstiitzt worden ist,

- unddass 60 % der Schilerinnen und Schuler davon Uberzeugt waren, dass die
Arbeit der sozialpadagogischen Fachkrafte dazu beitrage, sie beim Lernen zu
unterstutzen.

Allerdings ist festzuhalten, dass sich diese Aktivitaten nicht im Erreichen des Klassenzieles
widergespiegelt haben. Daruber hinaus schatzen sowohl Lehrkrafte als auch
Schulleitungen und Eltern den Einfluss der Schulsozialarbeit auf die Leistungsprobleme
der Schulerschaft als relativ gering ein. Die Gesamtbilanz zeigt, dass Schulsozialarbeit der
Schilerschaft zwar Hilfestellungen bei der Lebensbewaltigung bieten kann und
Schilerinnen und Schuler haufiger am Unterricht teilnehmen. Allerdings erreicht
Schulsozialarbeit einen Teil der belasteten Schulergruppe nicht bzw. entsteht der Kontakt
zu diesen Schilerinnen und Schulern nur, wenn er durch die Lehrkrafte oder die Initiative
der Fachkrafte eingeleitet wird. Die Lehrkrafte schatzen an der Schulsozialarbeit u. a., dass
sie eine wichtige Unterstlutzung bei Elterngesprachen darstellt. Da sich Lehrkrafte wenig
vorbereitet sehen, familiare Probleme ihrer Schilerschaft zu bearbeiten, erhoffen sie sich
von einer Kooperation mit der Schulsozialarbeit in dieser Hinsicht eine wichtige
professionelle Unterstiitzung. Die Schulerinnen und Schuler schatzen neben der
Unterstutzung bei individuellen Problemen und Konflikten insbesondere den Beitrag der
Schulsozialarbeit zur Verbesserung des Lebensraumes Schule durch zusatzliche Angebote
im Freizeitbereich.



Ein weiteres Expansionsfeld fuir Schulsozialarbeit sind die Gymnasien (vgl. Spale 2011).
Wahrend die Steuerungsakteure dieser Schulform UGber lange Jahre bei der Anmeldung
von Bedarfen nach Schulsozialarbeit zurlickhaltend agierten, ist von dieser Seite in den
letzten Jahren ein deutlich wachsendes Interesse zu beobachten. Dies hangt nicht zuletzt
mit einer veranderten sozialen Zusammensetzung der Schulerschaft an Gymnasien
zusammen. Seit vielen Jahren wachst der Anteil der Schulerinnen und Schiiler, die nach
der Grundschule auf das Gymnasium wechseln. Damit entwickelt sich diese Schulform
praktisch zu einer neuen Gesamtschule. Im Zuge dieser Entwicklung ist auch die
Population der Schilerinnen und Schiler an Gymnasien sozial heterogener geworden.
Damit zeigen sich viele der Probleme und Konflikte, die in anderen Schulformen bereits
bekannt sind, auch an den Gymnasien. Dartber hinaus befinden sich Gymnasien in einem
Standortwettbewerb mit anderen Schulen. Die Einzelschule hat ein Interesse daran, mit
ihren Angeboten attraktiv fir Schulerinnen und Schuler sowie Eltern zu sein. Diese
Attraktivitat kann— neben einer hohen Unterrichtsqualitat— durch flankierende
Angebote etwa im Bereich der Partizipation der Schilerinnen und Schuler, der
auBerunterrichtlichen Freizeitaktivitaten, der Beratung und Unterstitzung bei
schulischen Konflikten, Problemen im Elternhaus und psychosozialen Krisen hergestellt
werden.

Die Relevanz solcher Angebote hat sich im Zuge der Verdichtung der
Leistungsanforderungen bei der Einfihrung des G8-Gymnasiums noch verstarkt. Damit
wurden Probleme im Umgang mit verstarktem Leistungsdruck, mit Konflikten zwischen
Gruppen von Schilerinnen und Schilern, sowie Disziplinproblemen und Mobbing auchin
den Gymnasien prasent. Fur die Schulsozialarbeit ergeben sich zumindest partiell
neuartige Herausforderungen. Denn der bisherige Schwerpunkt ihrer Arbeit lag im
Bereich der Sekundarstufe I. In den Gymnasien handelt es sich bei den Adressatinnen und
Adressaten um junge Menschen im Ubergang in das Erwachsenenalter. Damit wachst die
Bedeutung jugendpadagogischer Zugange, bei denen es um Fragen der
Verselbstandigung gegenuber dem Elternhaus, der Entwicklung einer eigenen
biografischen Perspektive, und Strategien der Lebensgestaltung im Ubergang in Arbeit
und Beruf geht.

Hinsichtlich der Entwicklung des Berufsfeldes der Schulsozialarbeit ergeben sich aus
diesen Veranderungen erhebliche Konsequenzen. Wenn es zutrifft, dass Schulsozialarbeit
vermehrt sowohl in der Grundschule als auch an Gymnasien vertreten sein wird, dann
umfasst die Gruppe der Adressatinnen und Adressaten ein breites Spektrum von
Altersgruppen. Die Arbeit mit jlingeren Schulerinnen und Schilern erfordert zum Teil ganz
andere padagogische Zugangsweisen und Arbeitsschwerpunkte als der Umgang mit
Jugendlichen, dieim Ubergang in das Erwachsenenalter stehen. Vor diesem Hintergrund
ist zu erwarten, dass das Berufsfeld der Schulsozialarbeit in den kommenden Jahren von
internen Differenzierungs- und Spezialisierungsprozessen betroffen sein wird. Die
Tatigkeits- und Arbeitsschwerpunkte an Grundschulen durften sich von denen an



Gymnasien ganz erheblich unterscheiden. Dies ist sowohl bei der konzeptionellen und
fachlichen Weiterentwicklung als auch bei der grundstandigen Ausbildung sowie Fort-
und Weiterbildung von Schulsozialarbeitenden verstarkt zu bertcksichtigen.

6. Rahmenbedingungen fiir ,,gute” Schulsozialarbeit

Es ist bereits darauf hingewiesen worden, dass es einen Zusammenhang zwischen den
(moglichen) Wirkungen und Effekten von Schulsozialarbeit einerseits und der
Bereitstellung  entsprechender  finanzieller,  struktureller —und  fachlicher
Rahmenbedingungen andererseits gibt. Im Folgenden sollen daher die Eckpunkte
qualitativ gesicherter Rahmenbedingungen fur eine ,gute“ Schulsozialarbeit auf
verschiedenen Ebenen zusammengefasst werden. Ich gehe dabei von der Ebene der
Einzelschule aus und schlieRe die Argumentation mit der Ebene der Bundeslander und der
Bundespolitik.

6.1 Die Ebene der Einzelschule

Auf der Ebene der Einzelschule hat die Fachdiskussion folgende Mindeststandards fur
gute Rahmenbedingungen heraus gestellt:

- generelle Bereitschaft zur Kooperation mit Schulsozialarbeit

- Erstellung einer Situations- und Sozialraumanalyse zur Bedarfsfeststellung
gemeinsam mit Partnern (z.B. dem Trager der Schulsozialarbeit,
sozialwissenschaftlichen Experten etc.)

- Erstellung eines Standortkonzepts fiir die Einzelschule

- Kooperationsvereinbarung zwischen den beteiligten Partnern (Einzelschule,
Trager der Schulsozialarbeit, Kommune etc.)

- Bereitstellung der sachlichen und raumlichen Rahmenbedingungen (eigene
Raumlichkeiten, telefonische Erreichbarkeit, Sachmittel etc.)

- Offnung der Schulgremien fiir die Schulsozialarbeit (Teilnahme an der
Gesamtkonferenz, an Disziplinarbesprechungen, Steuergruppen etc.)

- Durchfihrung gemeinsamer Fortbildungen unter Beteiligung aller
Fachdisziplinen am Ort der Schule (unter Einschluss von Lehrkraften,
padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, Hortpersonal etc.)

- Fortlaufende Reflexion des Aufgabenprofils der Schulsozialarbeit angesichts
sich wandelnder Bedarfe und im Kontext laufender Schulentwicklungsprozesse
(vorallemin Ganztagsschulen und bei der Entwicklung ganztagiger Angebote).
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6.2 Die Ebene der Kommunen

Auch die Kommunen haben eine hohe Mitverantwortung fur die Gestaltung guter
Rahmenbedingungen flr die Schulsozialarbeit. Im Folgenden sind die wichtigsten dieser
Dimensionen angesprochen:

Verankerung von Schulsozialarbeit in der kooperativen Bildungsférderung vor
Ort (Trend zu kommunalen Bildungslandschaften: Erweiterung der
Kooperationsbeziige, Veranderung des Aufgabenprofils etc.)

Einbezug der Schulsozialarbeit in Planung und Steuerung kommunaler
Bildungs- und Férderangebote (im Sinne eines erweiterten Bildungsbegriffs
unter Einschluss der Kinder- und Jugendhilfe und der schulischen Bildung)

Einbezug von Schulsozialarbeit in kommunale Schulentwicklungs- und
Jugendhilfeplanung (bzw. wo vorhanden: in integrierte Sozial- und
Bildungsberichterstattung als Grundlage der Bedarfserhebung und Planung)

Dies bedeutet im Einzelnen: Einbezug der Schulsozialarbeit
in Bedarfs- und Angebotsanalysen vor Ort
in die kommunalen bildungsbezogenen Zielbestimmungen
in die umfassende MalRnahmeplanung der Kommunen
in die Evaluation und in die Bildungsberichterstattung

Entwicklung und Fortschreibung eines Rahmenkonzepts in der Kommune
ggf. Bedarfsgerechte (Ko-)Finanzierung von Stellen fir Schulsozialarbeit

ggf. Errichtung einer Koordinierungsstelle Schulsozialarbeit (inklusive der
Vermittlung entsprechender Moglichkeiten zum Erfahrungsaustausch, zur
Koordination ~ der  Angebote,  Information  Uber  Fort- und
Weiterbildungsangebote etc.)

Unterstutzung bzw. Ermdglichung von fachlichem Austausch (z.B. durch
Griindung eines trageriibergreifenden Qualitatszirkels)

Entwicklung und Bereitstellung von Arbeitshilfen und Qualitatskriterien fur die
Kommune

Initiierung und Planung von Fachberatungen und QualifizierungsmaBnahmen
sowie nicht zuletzt

Einbezug von Stellen und Angeboten der Schulsozialarbeit, die von
kreisangehorigen Gemeinden finanziert werden, in die Steuerung und Planung
padagogischer Angebote auf Landkreisebene.

Dokumentation Fachtagung:

Schulsozialarbeit systematisch ausbauen -

Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben



6.3 Tragerschaft und strukturelle Zuordnung der Schulsozialarbeit

Eine besondere strategische Bedeutung fur die Absicherung einer qualitatsvollen Arbeit
der Schulsozialarbeit hat die Klarung der Tragerfrage. Welche Trager mit welchen
Eigenschaften sind geeignet, das professionelle Angebot der Schulsozialarbeit zu
organisieren und fur die entsprechenden Arbeitsbedingungen zu sorgen? Die Tragerfrage
ist schon deshalb so wichtig, da die Schulsozialarbeit als sozialpadagogisches Angebot am
Ort der Schule tatig wird (,zu Gast in einem fremden Haus“). Schulsozialarbeit benétigt
daher einen starken Sachwalter im Hinblick auf die eigenen professionell-inhaltlichen
Anspruche und die hierfur benotigten strukturellen Rahmenbedingungen.

Was die Tragereigenschaften anbelangt, so stehen insbesondere Fragen der schulischen
bzw. jugendhilfebezogenen Tragerschaft, aber auch Fragen der GroRe und
Leistungsfahigkeit der Trager zur Diskussion. Letztlich ist die Vielfalt der Tragerschaften
von Schulsozialarbeit und Schule eine Folge ihrer unzureichenden rechtlichen
Verankerung (vgl. Olk/Speck 2015, S. 106). Wadren die Zustdndigkeiten und
Finanzierungsverantwortlichkeiten fiir Schulsozialarbeit rechtlich klar geregelt, wiirden
sich Unsicherheiten in Hinblick auf die strukturelle Zuordnung von Tragerschaft ertibrigen.
Solange die rechtliche Verankerung der Schulsozialarbeit vage bleibt (§13 SGB VIII, sowie
Bestimmungen in den Landesschulgesetzen), kann auch fiir die weitere Entwicklung nicht
ausgeschlossen werden, dass etwa die Bedeutung der schulischen Tragerschaft noch
ansteigen wird. Dies hangt mit dem wachsenden Interesse des schulischen
Bildungssystems an den Leistungen der Schulsozialarbeit und dessen im Vergleich der
Kinder- und Jugendhilfe besseren finanziellen Ausstattung zusammen. Da die
Schulsozialarbeitsstellen in schulischer Tragerschaft zudem in der Regel eine
langerfristige Perspektive haben sowie besser tariflich eingruppiert und entlohnt werden,
sind sie fur die Angehorigen dieses Berufsstandes auch attraktiv. Vor diesen Hintergrund
muss bei der Einfuhrung entsprechender landesschulrechtlicher Regelungen eingefordert
werden, dass bei einem Einsatz von Schulsozialarbeitenden in Schulen die
sozialpadagogische Fachlichkeit und relative Autonomie gegenuber schulischen
Auftragen eindeutig und prazise geregelt sind. Darliber hinaus sollte eine Verortung der
Fachaufsicht bei der Kinder- und Jugendhilfe rechtlich verbindlich geregelt sein. Eine
schulische Tragerschaft von Schulsozialarbeit ist solange aus fachlicher Sicht tolerabel,
wie die Eigenlogik und Spezifitat des sozialpadagogischen Zugangs zu Problemen der
Bildungsforderung am Ort der Schule gesichert ist.

Umgekehrt ist die Tragerschaft bei der Kinder- und Jugendhilfe zwar aus fachlichen
Grunden die bevorzugte Losung, allerdings fallen die Arbeitsbedingungen bei Tragern der
Kinder- und Jugendhilfe (im Hinblick auf zeitliche Befristung, Eingruppierung und
Entlohnung) deutlich unglnstiger aus als in schulischer Tragerschaft. Dieses Problem
hangt wiederum mit der Abhangigkeit der Trager von kommunalen Finanzmitteln und
moglichen Landerprogrammen sowie der deutlichen Unterfinanzierung der



Schulsozialarbeit in Deutschland zusammen. Der einzige Weg zur Uberwindung der
hiermit ~ zusammenhangenden Probleme ist die Ubernahme  von
Finanzierungsverantwortlichkeiten fir diesen Tatigkeitsbereich durch Bund und Lander
sowie die verbindliche rechtliche Regelung von Schulsozialarbeit als einer verlasslichen
Leistung der Kinder- und Jugendhilfe. Es wird daher von der diesbezuglichen Entscheidung
in Politik und Rechtssetzung abhangen, ob die skizzierten Unsicherheiten im Hinblick auf
die strukturelle Zuordnung der Schulsozialarbeit fortbestehen oder eine klare Regelung
der finanziellen Zustandigkeiten zwischen Kinder- und Jugendhilfe und Schule sowie
zwischen Bund, Landern und Kommunen gelingt.

Ein weiteres Problem im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe besteht darin, dass es keine
rechtlich verbindliche Definition der Qualitatsvoraussetzungen zur Zulassung fur eine
Tragerschaft von Schulsozialarbeit gibt. Im Prinzip kann jeder (freie) Trager der Kinder- und
Jugendhilfe — sowie jeder zivilgesellschaftliche Akteur (Verein, Initiative etc.) —
ungeachtet seiner fachlichen und organisatorischen Voraussetzungen ein Trager der
Schulsozialarbeit sein. Auch dies ist angesichts der Bedeutung der Tragerschaft fur die
Sicherstellung eines hohen Niveaus der Fachlichkeit und der Interessenvertretung der in
diesem Feld beruflich Tatigen gegenliber dem System Schule unbefriedigend. Es wird
daher empfohlen, Mindestkriterien fur die Zulassung zur Tragerschaft in diesem Bereich
zu formulieren und — gegebenenfalls Uber das Instrument der Betriebserlaubnis —
Verfahren der Uberpriifung dieser Standards verbindlich zu vereinbaren.

6.4 Die Ebene der Bundeslander und des Bundes

Obwohl die quantitative und qualitative Entwicklung der Schulsozialarbeit in
Deutschland inzwischen erheblich vorangekommen ist, ist die Situation hierzulande im
Hinblick auf das maximal denkbare Ausbauziel —Schulsozialarbeit an jeder Einzelschule -
nach wie vor unbefriedigend. Deutschland ist von einer tragfahigen und
flachendeckenden bzw. bedarfsgerechten Infrastrukturvon Schulsozialarbeit in der Flache
immer noch weit entfernt. So stehen den ca. 45.000 Einzelschulen im gesamten
Bundesgebiet — grob geschatzt — ca. 6000 bis 7000 Angebote der Schulsozialarbeit
gegenuber. Auf der anderen Seite wird immer deutlicher, dass die Realisierung zentraler
bildungspolitischer Ziele, wie etwa die Sicherstellung gelingender Bildungsprozesse als
Voraussetzung fiurr die soziale und gesellschaftliche Teilhabe und die Uberwindung
herkunftsbedingter Bildungsbenachteiligungen ohne eine engere Verzahnung vom
schulischen Bildungssystem und dem System der Kinder- und Jugendhilfe angesichts der
veranderten Bedingungen des Aufwachsens kaum realisiert werden konnen. Die
traditionellen Zustandigkeiten von Familie, Kinder- und Jugendhilfe und Schule sind
angesichts des Strukturwandels der Familien, gesellschaftlicher Polarisierungs- und
Internationalisierungsprozesse und weltweiter Migration unter Druck geraten. Dies



betrifft sowohl Veranderungen im jeweiligen Selbstverstandnis der Systeme als auch die
offensive  Ubernahme einer gemeinsamen Verantwortung fir ein gelingendes
Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen unter den veranderten gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen.Im Zuge dieser Entwicklung wird die Kooperation von Jugendhilfe
und Schule immer selbstverstandlicher und ,normaler® und der Beitrag der
Schulsozialarbeit zur Schaffung eines bedarfsgerechten Bildungssystems immer
unverzichtbarer.

Der Schulsozialarbeit kommt in diesem Kontext eine strategische Bedeutung zu. Es
handelt sich hierbei um ein Angebot der Bildungsforderung und -unterstiitzung, das am
Ort der Schule niedrigschwellig sowohl allen Kindern und Jugendlichen als auch
insbesondere denen unter ihnen, die von sozialen Benachteiligungen und individuellen
Beeintrachtigungen betroffen sind, zur Verfligung steht. Schulsozialarbeit unterstutzt das
schulische Bildungssystem dabei, eine umfassende Bildungsforderung zu sichern und
herkunftsbedingte Ungleichheiten abzubauen. Das schulische Bildungssystem allein kann
dies nicht leisten (in diesem Punkt enthalt die aktuelle Stellungnahme des Deutschen
Vereins zur Schulsozialarbeit problematische Positionierungen, vgl. DV 2014). Auch
Hoffnungen auf die Entwicklung einer ,sozialpadagogischen® Schule haben sich als
illusionar erwiesen. Wie eingangs im Rahmen der Ausfuhrungen zur Bildungsreform
skizziert, orientieren sich die aktuellen ReformmaRnahmen im Bildungssystem auf eine
immer starkere Verpflichtung von Schule und Lehrerschaft auf die Ziele einer
qualitatsvollen Entwicklung des Unterrichts und einer Optimierung des formalen Lernens.
Fir die Anreicherung der Schule durch non-formales und informelles Lernen bedarf daher
das schulische Bildungssystem der Kooperation mit anderen Systemen und
padagogischen Disziplinen. Eine sozialpadagogische Starkung des Bildungsauftrags am
Ort der Schule wird daher nur durch den Einbezug sozialpadagogischer Fachkrafte und
einer Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe gelingen konnen.

Damit aber Schulsozialarbeit diese produktiven Leistungspotenziale entfalten kann, muss
sie als eine verlassliche und bedarfsgerechte Infrastruktur ausgebaut werden. Eine solche
Ausbaustrategie konnte von den Kommunen alleine nicht getragen werden. Schatzungen
der GEW bzw. des Paritatischen Gesamtverbandes gehen von einem erforderlichen
Finanzvolumen von etwa 2 bis 3,5 Mrd. Euro jahrlich aus, um ca. 40.000 neuen Stellen fir
Schulsozialarbeit zu schaffen (vgl. Paritatischer Gesamtverband 2014). Eine Bereitstellung
entsprechender Finanzmittel kann nur gelingen, wenn auf der Grundlage einer
gemeinsamen Verantwortungsiubernahme von schulischem Bildungssystem und Kinder-
und Jugendhilfe beide Bereiche zur Finanzierung beitragen und sich dartiber hinaus neben
den Kommunen auch die Lander und der Bund beteiligen. Eine ausschliel3liche
Finanzierung durch die Kommunen auf der Grundlage des §13 SGB VIII ware weder
realistisch noch problemangemessen, denn die Schulsozialarbeit tragt zur Realisierung
von Zielen bei, die— wie etwa der Abbau von Bildungsbenachteiligungen und die



umfassende Bildungsforderung von Gruppen unterschiedlicher Schulerinnen und
Schuler —auch zu den Aufgaben des schulischen Bildungssystems gehoren.

Nicht zuletzt aus diesem Grund haben sich die Lander in den letzten zwei Jahrzehnten in
zunehmendem MaRe im Bereich der Finanzierung der Schulsozialarbeit engagiert.
Allerdings ist es dabei bis auf eine Ausnahme (Berlin) nicht gelungen, die zunachst
befristeten Programme zur Forderung von Schulsozialarbeit in eine regelhafte
Dauerfinanzierungzu tUberfuhren. Insgesamt sind allerdings die Bundeslander nach wie
vor zentrale Akteure bei der Weiterentwicklung eines flachendeckenden und
bedarfsgerechten Angebots von Schulsozialarbeit. Ihr Beitrag liegt nicht nur in der
(Ko-)Finanzierung von Projekten der Schulsozialarbeit durch Landerprogramme, sondern
auch in der fachlichen Unterstitzung der qualitativen Weiterentwicklung durch
Qualitatskataloge, fachliche Empfehlungspapiere und die Organisation des
Erfahrungsaustausches der Akteure in dem jeweiligen Bundesland. Hemmend wirkt sich
hierbei allerdings die Unterschiedlichkeit der Zustandigkeiten fur Schulsozialarbeit in den
einzelnen Bundeslandern aus. In einigen Bundeslandern ist Schulsozialarbeit
uberwiegend eine Sache des Bildungsressorts, in anderen wiederum des Ressorts Soziales
bzw. Jugend, Familien und Frauen. Diese unterschiedlichen strukturellen Zuordnungen
von Schulsozialarbeit zum schulischen Bildungssystem bzw. zur Kinder- und Jugendhilfe
tragen zur fachlichen Verunsicherung bei und bergen die Gefahr in sich, dass
sozialpadagogische Aufgaben ohne Einfluss der Kinder- und Jugendhilfe im schulischen
Bildungssystem erbracht werden. Auch ist die Bereitschaft, finanzielle und fachliche
Verantwortung fiur Schulsozialarbeit zu Ubernehmen, zwischen den einzelnen
Bundeslandern duRerst unterschiedlich ausgepragt. Die Ubernahme entsprechender
Verantwortungen variiert von weitgehender Ignoranz der Bedeutung der
Schulsozialarbeit bis hin zu einer hohen Verantwortungsiibernahme fir gute
Rahmenbedingungen der Schulsozialarbeit in dem fraglichen Bundesland. Ein weiteres
Problem auf der Landerebene ist der Sachverhalt, dass hier bislang uberwiegend
befristete Programme meist unter Hinzuziehung externer Mittel (z.B. ESF-Mittel)
vorherrschen. Als strukturell verankerte Daueraufgabe wird Schulsozialarbeit auf
Landerebene immer noch zu wenig anerkannt. Dennoch gilt nach wie vor, dass eine
Verstetigung und der Aufbau einer verlasslichen Infrastruktur von Schulsozialarbeit im
foderalen Staat nur Uber eine starke Beteiligung der Lander zu erreichen sein wird.

Aufder Bundesebene ist zwar ein erster Einstieg in die Finanzierung von Schulsozialarbeit
im Kontext des Bildungs- und Teilhabepakets gelungen, allerdings wurde die politische
Forderung nach Weiterfinanzierung der Schulsozialarbeit durch den Bund mit Verweis auf
die Schuldenbremse und die begrenzten Zustandigkeiten des Bundes im Bildungsbereich
(Kooperationsverbot) zurlickgewiesen. Die weitere Zukunft der Schulsozialarbeit wird
daher sehr stark davon abhangen, ob es gelingt, eine abgestimmte Gesamtstrategie zur
verlasslichen und flachendeckenden Finanzierung von Schulsozialarbeit im
Zusammenspiel von Bund, Landern und Kommunen zu entwickeln. Dabei konnte sich der



Bund auch heute schon auf der gegebenen Gesetzeslage mit einem Aktionsprogramm zur
Schulsozialarbeit nachhaltig beteiligen. Eine langfristige, verlassliche und bedarfsgerechte
Ubernahme von Finanzierungsverantwortlichkeiten durch den Bund ist allerdings erst im
Zuge einer Lockerung des Kooperationsverbotes im Rahmen einer in Zukunft
erforderlichen Foderalismusreform zu erwarten. Die symbolische Bedeutung einer
Beteiligung des Bundes an der Finanzierung von Schulsozialarbeit ist aber heute schon
nicht zu unterschatzen. Bereits die Finanzierung von Projekten der Schulsozialarbeit im
Kontext des BuT hat landesweit deutlich gemacht, dass auch bundespolitische Akteure
den Leistungsbeitrag von Schulsozialarbeit zur Verbesserung der Bildungssituation in
Deutschland anerkennen und wertschatzen und dass Schulsozialarbeit mehr als ein
soziales Trostpflaster flir ausgegrenzte Randgruppen vor Ort ist. Hieran gilt es, in der
Lobbypolitik der nachsten Jahre anzuknupfen, um zu belastbaren Ergebnissen zu
kommen.
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Schulsozialarbeit an Grundschulen — Ausgewahlte Ergebnisse eines
Forschungsprojekts zur Ermittlung von Wirkungsindikatoren in der Stadt
Miinchen

Angelika Iser/Regina Worm

In Miinchen gibt es seit Mitte der 1990er Jahre finf Grundschulen mit Schulsozialarbeit.
In 2008 wurde beschlossen, acht weitere Grundschulen mit Schulsozialarbeit
auszustatten, so dass es zum Schuljahr 2009/2010 an 13 von 130 Grundschulen in
Miinchen Schulsozialarbeit gab. Inzwischen ist der Ausbau aufgrund des Bildungs- und
Teilhabepaketes weiter vorangeschritten. Verbunden mit dem Ausbau im Jahr 2008 hat
das Stadtjugendamt die Hochschule Miinchen um Begleitforschung gebeten, die von
2009 bis 2011 im Rahmen der Masterarbeit von Regina Worm und in daran
anschlieBender Forschung von ihr, den zwei studentischen Mitarbeiterinnen Stefanie
Dadrich und Claudia Schmoll-Demmel und unter der Projektleitung von Prof. Dr. Angelika
Iser durchgefihrt wurde.

Im Zentrum stand dabei die Frage nach Wirkungsindikatoren der Schulsozialarbeit an
Munchner Grundschulen, die beteiligtenorientiert — und damit an die Praxis
rickgebunden — ermittelt werden sollten. Dies sollte helfen, realistische, von den
Beteiligten erwunschte und realisierbare Wirkungsindikatoren zu erheben, die die
Berichterstellung des Jugendamts erleichtern, die Steuerung und Qualitatsentwicklung
der Schulsozialarbeit an Grundschulen fordern und mittelfristig eine gezieltere
Mittelverwendung ermoglichen. Die Zielsetzung wie auch der erreichte Effekt waren
dariber hinaus, dass durch die Form der Erhebung und die Diskussion der Ergebnisse zum
Ende des Forschungsprozesses ein Austausch unter den Akteuren der Schulsozialarbeit an
Grundschulen gefordert und so zu einer lebendigen Qualitatsentwicklung beigetragen
werden konnte.

Im Folgenden sollen die Studie und ausgewahlte Ergebnisse skizziert werden, um daran
anschlieBend auch auf einzelne Spezifika der Schulsozialarbeit an Grundschulen
einzugehen, die sich bei der Erhebung am Rande gezeigt haben.



1. Forschungsdesign

Mit den Zielen war eine qualitative Vorgehensweise nahegelegt, die
anwendungsorientiert und feldnah angelegt war. Entschieden haben wir uns fur die
regelmalige offene, teilnehmende Beobachtung im Arbeitskreis Schulsozialarbeit an
Grundschulen der Stadt Munchen, eine Dokumentenanalyse der Unterlagen zum
Gegenstand und zwei leitfadengestutzte Experteninterviews mit der Steuerungsebene
der Schulsozialarbeit an Grundschulen in Miinchen, um deren Ziele genauer zu ermitteln.
Im Zentrum der Erhebung standen drei Gruppendiskussionen an ausgewahlten
Standorten jeweils mit den Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern, ein bis zwei
kooperierenden Lehrkraften, einer Tragervertreterin oder eines Tragervertreters und einer
Person aus der Schulleitung, sowie eine Gruppendiskussion mit Fachkraften aus der
Bezirkssozialarbeit im Umfeld der drei ausgewahlten Schulstandorte. Die
Ergebnisvorstellungen auf der Steuerungsebene und auf der Fachkrafteebene dienten
schlieBlich zur kommunikativen Validierung.

Gruppendiskussionen  finden sich in sehr unterschiedlichen methodisch-
methodologischen Konzepten. Hier bezeichnet Gruppendiskussion

»eine Erhebungsmethode, die Daten durch die Interaktionen der Gruppenmitglieder
gewinnt, wobei die Thematik durch das Interesse des Forschers bestimmt wird*“

(Lamnek 1998, S. 27 mit Bezug auf Morgan). Das Gesprach der Gruppe findet insofern
unter ,Laborbedingungen® statt, als das Gesprach nur zum Zweck der Forschung
organisiert wird (vgl. ebd.). Bei den von uns durchgefiihrten Gruppendiskussionen ging es
uns zugleich ums Ermitteln, als auch ums Vermitteln (vgl. Lamnek 1998, S. 29 f.). D. h. wir
wollten einerseits zentrale, fiir uns wichtige Inhalte und Meinungen von den Befragten
erfahren. Diese Erfahrungen und Einschatzungen werden u. E. vor allem durch den Diskurs
und die Interaktion zu Tage gefordert. Durch die Diskussion sollte aber zugleich ein
Austausch angestoRen werden, der ggf. zur Reflexion der eigenen Rolle im notwendigen
Zusammenwirken rund um Schulsozialarbeit fihren kann. Insofern sind die
Gruppendiskussionen auch vermittelnd und fuhren optimaler Weise zu einer Vertiefung
der Zusammenarbeit.

Die Auswahl von drei Erhebungsstandorten mit Schulsozialarbeit an Grundschulen war
aus Kapazitatsgrunden erforderlich. Um trotz dieser Eingrenzung einen moglichst breiten
Einblick in das Spektrum der Schulsozialarbeit an Grundschulen zu erhalten, wurden in
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Absprache mit der Steuerung der Schulsozialarbeit Standorte nach dem Kriterium
ausgewahlt, wie viel Erfahrung mit der Schulsozialarbeit bestand:

- eine Grundschule mit langjahriger Schulsozialarbeit und entsprechend
erfahrener Fachkraft,

- eine Schule, an der die Fachkraft neu begonnen hat, aber die Erfahrung einer
anderen Grundschule mitbrachte, sowie

- eine Schule, beider Schulsozialarbeit im letzten Jahr neu eingefiihrt wurde und
die Fachkraft fur Schulsozialarbeit neu begann.

Die  Gruppendiskussionen  wurden mittels eines groben thematischen
Diskussionsleitfadens, eines sog. ,topic guides” (Lamnek 1998, S. 88) gestaltet und
qualitativ orientiert. In finf aufeinander folgenden Runden wurde der Fokus darauf
gelegt,

- ob nach der kurzen Zeit durch die Schulsozialarbeit Uberhaupt schon etwas
anders geworden ist,

- obesvermehrte Einzelfallhilfe gibt und somit eine Veranderung fur einzelne
Personen,

- ob die gewlnschten Klassenprojekte in Kooperation von Lehrkraften und
Schulsozialarbeit entstanden sind und wie sie sich auswirken,

- werdurch Schulsozialarbeit erreicht bzw. nicht erreicht wird im System Schule
und dessen Umfeld, und

- obes (ggf. unerwiinschte) Nebenwirkungen durch Schulsozialarbeit gibt.

Wichtig zur Einschatzung der erhobenen Wirkungen ist zu wissen, dass die beteiligten
Standorte vermutlich eine Positivauswahl der Schulsozialarbeitsstandorte an
Grundschulen darstellen, da sich vor Ort jeweils mindestens funf Personen aus vier
verschiedenen Funktionsbereichen trotz Zeitnot und Aufwand bereit erklaren mussten, an
einer Gruppendiskussion zur Schulsozialarbeit teilzunehmen. Das Abspringen eines
urspriinglich  vorgesehenen  Befragungsstandortes zeigt, dass dies keine
Selbstverstandlichkeit ist.

2. Ziele fiir die Schulsozialarbeit an Grundschulen in Miinchen

Um zu ermitteln, welche Ziele und Wirkungen durch die Schulsozialarbeit an den
Grundschulen in Miinchen Uberhaupt erreicht werden sollten, wurden im Vorfeld der
Diskussionen Dokumentenanalysen und zwei Experteninterviews mit Personen aus der
Steuerung der Schulsozialarbeit durchgefiihrt. Als Dokumente lagen uns Standards
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(Stand Jan. 2010 zit. nach Worm 2010) und ein Papier zur Tragerschaftsvergabe der
Schulsozialarbeit an Grundschulen (vgl. Landeshauptstadt Miinchen 2009, S. 7f.) vor. Die
hier genannten Ziele fir die Schulsozialarbeit an Grundschulen in Miinchen geben wirim
Folgenden systematisiert nach der Leistungserbringung (Output), der Prozessqualitat und
der Folgewirkungen (Outcome) wieder. Sie waren allerdings nicht durchgangig mit allen
Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern vereinbart worden.

Output (Leistungserbringung):

Kernleistungen:  Einzelfallarbeit, sozialpadagogische  Gruppenarbeit,
Projektarbeit, Vernetzung, Elternarbeit, Projekte zur Gewaltpravention

Lehrkrafte im klassischen familiaren Krisenbereich unterstitzen
Konfliktbearbeitung, Initiierung von Streitschlichterprogrammen
Vermittlung anderer Hilfeleistungen

Kooperation und Austausch mit Lehrkraften

kein Hortbetrieb sowie keine Ganztagsbetreuung

einheitliche und niedrigschwellige Leistungen

Unterstitzung von Seiten des Jugendamtes, Fortbildungen anzunehmen

Ziele bezliglich der Prozessqualitat:

Niedrigschwelligkeit der Angebote
Schulsozialarbeit an Grundschulen als sensibler Feuermelder
unterstitzende Haltung gegenuber Schulleitungen

Durchfiihren einer Jugendhilfeleistung bei Bedarf bzw. Wahrnehmung von
Jugendhilfeaufgaben

gutes Funktionieren der Kommunikation zu anderen Jugendbhilfeleistungen

Einmischungsauftrag von Jugendhilfe wahrnehmen

Outcome (Wirkungen):

Schul- und Bildungserfolg sichern sowie Verhinderung von Bildungsabstieg

benachteiligte Kinder unterstitzen und integrieren
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- Deckung eines Jugendhilfebedarfes

- positive Veranderung von Gewalttaterverlaufen sowie Gewalt an Schulen
eindammen

- Schulversaumnisse und Mobbing verhindern
- Veranderung der Schulkultur bzw. des Schulklimas
- Nutzung kurzer Wege fuhrt zur schnelleren Hilfeinanspruchnahme

- fruhzeitige Pravention

Daruber hinaus wurden in den Experteninterviews auch erste Indikatoren fur die
Wirkungsermittlung benannt.

3. Das Wirkungsmodell fiir Schulsozialarbeit nach Speck als Rahmen fiir die
Ergebnisdarstellung

Karsten Speck (2006) hat in langjahriger Beschaftigung mit der Frage nach den Wirkungen
von Schulsozialarbeit, teils gemeinsam mit Thomas Olk (2009; 2010), sukzessive ein
Modell zur Systematisierung der Wirkungen von Schulsozialarbeit entwickelt. In diesem
Modell (Olk/Speck 2009, S. 122) unterscheidet er einerseits die Intensitat von Wirkungen
nach sog. ,\Wirkungsniveaus®, zum anderen fragt er danach, bei wem welche Wirkung
eintritt: Bei Einzelnen (z.B. Kinder, Eltern, Lehrkrdften), bei Gruppen (z.B. Klasse,
Lehrerkollegium), organisationsintern (die ganze Schule betreffend) oder
organisationsubergreifend (z. B. Wirkungen in den Sozialraum, der Offnung von Schule).

In fritheren Modellfassungen nutzte Speck (2006) sieben Stufen der Wirkungsniveaus, in
seinem aktuellen Modell nur noch fiinf. Dabei wurden die beiden untersten Stufen der
,Leistungserbringung”und der ,Informiertheit” weggelassen. Wir werden im Folgenden
auf sechs der Stufen Bezug nehmen um Wirkungen zu sortieren, die in den drei
Gruppendiskussionen an ausgewahlten Standorten mit der Schulleitung, den
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeitern, Lehrkraften und der Tragervertretung
benannt wurden. Denn die Aussagen in den Gruppendiskussionen haben deutlich
gemacht, dass bereits die Informiertheit Uber die Schulsozialarbeit und ihre Angebote
einen aktiven und u.U. zeitaufwandigen Einsatz der Fachkraft erforderlich macht.
Lediglich das Niveau Leistungserbringung wurde von uns ausgelassen, da es an allen drei
Standorten erbracht wurde.
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Fur die Einschatzung der folgenden Ergebnisdarstellung ist wichtig zu betonen, dass es
um qualitative, explorative und in keiner Weise reprasentative Ergebnisse geht. Auch sind
die benannten Wirkungen Sichtweisen von Beteiligten im Feld. D. h. die Einschatzungen
sind gefiltert durch die Sichtweisen und Perspektiven der an den Gruppendiskussionen
Beteiligten. Fir Wirkungen, die sich auf Kinder oder Eltern beziehen besteht hieralso nur
eine indirekte Einschatzung. Bezuglich der Wirkungen auf Lehrkrafte, Schulleitung und die
Schulkultur handelt es sich demgegentber um Ergebnisse im Sinne einer Nutzer- und
Nutzerinnenforschung (vgl. Speck/Olk 2010, S. 317), da die direkt Betroffenen ihr eigenes
Erleben und ihre Wahrnehmung wiedergeben.

In den drei Gruppendiskussionen an Grundschulen wurden uns Wirkungen auf allen
Wirkungsniveaus benannt, wobei die meisten Aussagen zu den Niveaus der
Informiertheit, Inanspruchnahme, Erfolgsbewertung und Zielerreichung gemacht
wurden. Besonders selten wurden Wirkungen auf der organisationsinternen Ebene
genannt. Unerwiinschte Neben- oder auch Negativwirkungen von Schulsozialarbeit (SSA)
gab es v. a. auf den Ebenen der Einzelfalle und der organisationsubergreifenden Ebene.

Im Folgenden werden zunachst kurz die Wirkungsniveaus und ihre Bedeutung nach Speck
benannt und anschlieRend beispielhaft Wirkungen auf den verschiedenen Ebenen
angefuhrt, die in den Gruppendiskussionen deutlich wurden. Es handelt sich nur um
Beispiele, da eine umfassende Darstellung zu umfangreich wiirde (vgl. Iser et al. 2011).
Dieser ersten Ausfuhrung folgt die Darstellung und Diskussion wichtiger
Ergebnisbereiche.

Wirkungen auf dem Niveau 2: Informiertheit vs. Nichtinformiertheit

Auf diesem Niveau geht es um die ,Informiertheit Uber das Angebot und die Arbeit von
Schulsozialarbeiterlnnen” (Speck 2006, S. 376). Bezogen auf die Einzelfallebene wurde
hierzu beispielsweise festgestellt, dass an zwei der Schulen alle Schilerinnen und Schuler
die Schulsozialarbeit kennen, an der dritten Schule aber verpasst wurde, dass sich die
Fachkraft allen Kindern vorgestellt hat. Auf der Gruppenebene zeigte sich, dass alle
Lehrkrafte die Schulsozialarbeit kennen, wie auch umgekehrt. Fur die
organisationstbergreifende Ebene wurde ausgefihrt, dass die Schulsozialarbeit an
(zumindest) einer Schule sehr hdufig Kontakt zur Bezirkssozialarbeit (BSA) hat und
dadurch bei ihr bekannt ist.



Wirkungen auf dem Niveau 3: Inanspruchnahme vs. Nichtinanspruchnahme bzw.
Kooperation vs. Nicht-Kooperation

Hier wird die Inanspruchnahme bzw. die Kooperation als Wirkung herangezogen oder
aber deren Fehlen. Fur die Einzelfallebene wurde von den Befragten erlautert, dass die
Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter im Rahmen ihrer Tatigkeit von den Schulerinnen
und Schiulern als signifikant andere Erwachsene wahrgenommen werden. Weiter wurde
berichtet, dass es an zwei der drei Schulen schwierig zu sein scheint, Hilfe von der BSA zu
bekommen bzw. dort Uberhaupt jemanden zu erreichen.

Auf Gruppenebene wurde beispielsweise benannt, dass an zwei der drei Schulen
Freizeitangebote (Nachmittagsgruppen) durchgefiihrt und von Kindern in Anspruch
genommen werden, dass sozialpadagogische Gruppenarbeit angeboten und
angenommen wird (z.B. Hausaufgabenhilfe, Ausfliige) oder auch Klassenprojekte
durchgefiihrt werden (oftmals in Kooperation mit Lehrkraften und/oder anderen SSA). Die
SSA erachtete Klassenprojekte als sehr wichtigen Zugang zu Lehrkraften und Kindern
(Kennenlernen und Moglichkeit, zu beobachten).

Wirkungen auf dem Niveau 4: Zufriedenheit vs. Unzufriedenheit

Auf dieser Ebene geht es um , Aussagen von verschiedenen Beteiligten zur,Zufriedenheit’
mit der Schulsozialarbeit (Speck 2006, S. 376). Dabei ist Zufriedenheit weniger
weitreichend als eine Erfolgsbewertung. In einer Diskussion wurde diesbezuglich z. B. auf
der Gruppenebene benannt, dass die Kinder den Wechsel in den Raum der SSA geniel3en
und auch angrenzende AuBenrdume (Wiese) sehr gern nutzen. In Bezug auf die
organisationsinterne Ebene konnten wir feststellen, dass Schulleitungen und Lehrkrafte
dankbar fir die Arbeit der SSA sind und ihr gegenliber ihre Wertschatzung zum Ausdruck
bringen.

Wirkungen auf dem Niveau 5: Erfolgsbewertung vs. Misserfolgsbewertung

Auf diesem Wirkungsniveau werden explizite Erfolgs- und Misserfolgsbewertungen der
befragten Diskutantinnen und Diskutanten angefiihrt. Auf der Gruppenebene wurde
beispielsweise ausgefuhrt, dass Lehrkrafte und Schulleitungen die Arbeit der SSA als
groBe Entlastung fir sich selbst empfinden; man konne Eltern hinschicken, die
Konfliktlosungs- und Vermittlungskompetenz der SSA nutzen, es gabe Unterstitzungim
Unterricht und bei Klassenprojekten.



Wirkungen auf dem Niveau 6: Zielerreichung vs. Zielverfehlung (vgl. Kap. 2)
Auf diesem Niveau geht es um Wirkungen

,im Rahmen von vorher festgelegten Evaluationskriterien, die,,mittels mehrmaliger
Messzeitpunkte und qgf. Kontrollgruppen“ erhoben werden sollten, um ,die
urspriinglich angestrebten Programm- oder MafSnahmenziele von Schulsozialarbeit
mit den tatscichlichen Wirkungen zu vergleichen* (Speck 2006, S. 376 f.).

Zum Abgleich dienen hier die o.g. Zielsetzungen (s. Kap. 2). Die SSA wird auf der
Einzelfallebene, z. B. als Unterstltzung fur die Schilerinnen und Schiler, wahrgenommen,
so dass soziale Kompetenzen erlernt werden konnen, ein Gemeinschaftsgefuhl entwickelt
wird, eine Vermittlung in Jugendhilfeleistungen erfolgt, Konfliktlosungen moglich
werden. Auch eine schnellere Einzelfallhilfe werde ermoglicht. Jedoch wurde auch
benannt, dass es so viele Probleme und Konflikte gabe, dass nur die akutesten von der SSA
bearbeitet werden konnten. Auf der Gruppenebene hiel es z. B., dass Eltern durch den
Kontakt zur SSA Vorbehalte gegentliber der Jugendhilfe abbauen wiirden. Fur die
organisationsinterne Ebene wurde erlautert, dass mit SSA z. T. ein anderer, fremder Blick
in die Schule komme, der von Lehrkraften und Schulleitungen genutzt und wertgeschatzt
wird. So helfen v.a. die sozialpddagogische(n) Fachkenntnisse und Haltungen, die
Perspektiven aufdie Kinder zu erweitern. Auf der organisationsubergreifenden Ebene ist
die Aussage einzuordnen, dass die SSA uber verschiedene Jugendhilfeleistungen
informiert und den Kontakt (z. B. zur Erziehungsberatung, AEH, BSA) herstelle.

Wirkungen auf dem Niveau 7: Aneignung vs. Nichtaneignung
Aneignung definiert Speck (2006, S. 377) als

,die subjektive und tdtigkeitsorientierte Auseinandersetzung der Adressaten von
Schulsozialarbeit mit dem ihnen zur Verfiigung gestellten Angebot”

Wirverstehen dieses Wirkungsniveau als eine subjektive Nutzung und Weiterfiihrung von
Impulsen, die durch die Schulsozialarbeit gegeben oder angeregt wurden. Hierzu finden
sich im Material beispielhaft die folgenden Aussagen: Auf der Einzelfallebene wurde
benannt, dass Schulleitungen und Lehrkrafte z.T. eine sozialpadagogische Haltung
mitbringen bzw. diese in der Kooperation mit der SSA entwickeln und dadurch
sozialpadagogische Sichtweisen haben bzw. ibernehmen. Oder auch, dass Kinder sich
einen neuen Umgang mit Konflikten aneignen und demnach ihre Konflikte schneller,
einfacher und selbstandig |6sen. Diese Kompetenzen hatten sie durch die SSA erworben.
Wirkungen auf dem Niveau der Aneignung wurden auch fur die Gruppenebene bzw. die
organisationsinterne Ebene genannt: Es sei wahrnehmbar, dass die Arbeit der SSA das
Klima in einzelnen Klassen und in der gesamten Schule zum Positiven verandere.



4. Zentrale Ergebnisse der Gruppendiskussionen dreier Schulstandorte

Im Gesamten haben die Aussagen in den drei Gruppendiskussionen an
Schulsozialarbeitsstandorten gezeigt, dass trotz der z.T. sehr kurzen Dauer der
Schulsozialarbeit dort, bereits sehr viel geschehen ist. Die Fachkrafte waren intensiv in
das alltagliche Schulgeschehen eingebunden, wurden fur die anfallenden Probleme bei
Einzelfallen und besonders bei Konflikten von und zwischen Kindern und in Klassen
herangezogen. An allen drei besuchten Standorten wurde insbesondere von den
Schulleitungen und den kooperierenden Lehrkraften intensiv betont, wie hilfreich die
Schulsozialarbeit fir sie sei, welche Entlastungen sie bringe, dass sich die Atmosphare in
einzelnen Klassen oder sogar in der ganzen Schule sehr zum Positiven verandert habe und
wie bereichernd fur sie der andere Blick, die andere Herangehensweise und die Entlastung
von jugendhilfebezogenen Aufgaben sei.

Die Bedeutung des ,anderen Blicks®, der sich durch die Schulsozialarbeit fur Lehrkrafte
eroffnet, lasst sich anhand der Diskussionen wie folgt erklaren: Der vom Kontext Schule
und Leistungsbeurteilung unabhangige Zugang der Schulsozialarbeiterin und -arbeiter zu
den Kindern und ihre andere berufliche Qualifikation lassen sie eine andere Perspektive
und Herangehensweise einnehmen, wodurch wiederum das Blickfeld der Lehrkrafte
positiv erweitert wird. Familiare Hintergriinde werden fur sie verstandlicher, weil die
Schulsozialarbeit sich um den Blick ,hinter die Kulissen’ bemuiht und ein Bindeglied zum
Jugendamt und anderen sozialen Einrichtungen ist, die mit der Familie zu tun haben bzw.
helfend involviert werden konnen.

Beobachtbar war bei den Diskussionen, dass die schulische Einbindung der Fachkrafte
changiert zwischen Zugehorigkeitszurechnung (sie ist wie eine von uns und gehort zum
Kollegium), freundlichen Vereinnahmungsversuchen, denen sich die Fachkraft leise, aber
bestimmt entzieht, bis hin zum respektvoll-wertschatzenden Gegenliber. Diese dritte
Positionierung einer ,Kooperation auf der Basis von Differenz®, wie sie als professionelle
Haltung und Handlungsbasis insbesondere Bolay etal. (2005, S.39) als zentrales
Qualitatsmerkmal fordern, zeigt sich anhand der durchgefihrten Interviews als eine
Errungenschaft auf der Basis von bestimmten Voraussetzungen. In dem einen gegebenen
Fall, bei dem man von einer Kooperation auf der Basis von Differenz reden kann, besteht
die Schulsozialarbeit seit vielen Jahren und hat sich ihre Position im Schulhaus mit
integriertem, aber eigenem Auftrag nach und nach erarbeitet. Sie ist ausgestattet mit drei
Stellen und profitiert so von der kollegialen Beratung und Unterstutzung ebenso wie
davon, nicht von der taglich anfallenden Arbeit vollig vereinnahmt zu werden, da sie sich
auf mehrere Schultern verteilen lasst.



Beiallen drei Gruppendiskussionen war ein klar formuliertes Unterthema die Frage nach
den Ressourcen. An der mit drei Fachkraften ausgestatteten Schule wird betont, wie
notwendig diese Ausstattungist und welche Gefahren eine Reduzierung mit sich bringen
wurde. An beiden nur mit 30 Stunden und einer Fachkraft ausgestatteten Schulen wird
deutlich angemerkt, dass diese Ressource bei weitem nicht ausreiche, um den
bestehenden Bedarf an  Unterstutzung, Pravention, Einzelfallhilfen und
niedrigschwelligen Angeboten auch nur annahernd zu decken. Von Schulleitungen und
Fachkraften wird gleichermallen betont, dass es notwendig ware, eine zweite
sozialpadagogische Fachkraft an der Schule zu haben: Von Seiten der Schule aus
Ressourcengriinden, von Seiten der Fachkrafte auch aus Grunden der
Identitatsentwicklung und -absicherung als Sozialarbeiterin an der Schule. Die einzige
Gegenstimme findet sich in der Einschatzung einer Tragervertreterin, die relativiert, dass
immer nach mehr Ressourcen gefragt werde, aber mit dem gegebenen Umfang doch auch
viel getan werden konne. Und dass es zum Teil auch eine Frage besserer Vernetzung und
Weitergabe von Fallen ware, die zu einer geringeren Arbeitslast der Schulsozialarbeit
flhren konnte.

Das fuhrt zu einem zentralen Thema der laut der Ergebnisse noch nicht eingetretenen
Wirkungen und Entwicklungen der Schulsozialarbeit an Grundschulen. Hier fallt
insbesondere eine weitgehend fehlende Vernetzung in den Sozialraum rund um die
Schule auf. Es fanden sich wenig sichtbare Bestrebungen, die Offnung von Schule zu
unterstitzen, und nur marginal bestehende Kooperationsstrukturen zwischen
Schulsozialarbeit und Bezirkssozialarbeit. So hat die Frage nach evtl. Wirkungen der
Schulsozialarbeit Uber die Schule hinaus und in den Sozialraum hinein bei allen drei
Gruppendiskussionen  flir Irritationen gesorgt und Ruckfragen ausgelost.
Sozialraumorientierung war offensichtlich fur die befragten Standorte kein bewusst
benanntes Merkmal ihres Aufgabenverstandnisses.

Dies ist flir neue Standorte von Schulsozialarbeit zunachst nicht erstaunlich. Haufig zeigt
sich bei der Etablierung von Schulsozialarbeit eine Entwicklung, die zunachst Uber die
Bekanntheit am Standort zu einer intensiven Phase der Einzelfallhilfe Gbergeht, beiderin
gewisser Weise ein Riickstau bisher unbearbeiteter Probleme abgearbeitet werden muss,
bevor Fachkrafte die Moglichkeit finden, zunehmend Gruppenangebote und Projekte
anzubieten und Gber die Schule hinausreichende Netzwerke nachhaltig aufzubauen und
zu etablieren. Das wurde auch hier an den zwei ,neuen’Standorten betont. So formuliert
die Schulleitung des einen Standorts, dass

LWir durch unsere Arbeit (-) ih mehr aufdecken? (...) Und deshalb miisste eigentlich
von der BSA mehr Potenzial eingesetzt werden als weniger.”



(GD 1, Z. 1546 f.). Problematisch stellt sich dieser Befund dennoch in zweierlei Hinsicht
dar:

Zum einen fehlt die Vernetzung in den Sozialraum auch am Standort mit langjahrig
etablierter Schulsozialarbeit. Hier wird die Einzelfallhilfe von den Fachkraften der
Schulsozialarbeit weitgehend selbst durchgefihrt mit der Begrindung, dass es im
Sozialraum nahezu keine Jugendhilfeangebote gibt und die Bezirkssozialarbeit ebenso
uberlastet, wie kaum erreichbar sei. Es ist also nicht von einem Anfangsphanomen der
Schulsozialarbeit die Rede. Die Problematik wird im gegebenen Fall gedampft, da durch
die verhaltnismalig gute Ausstattung und langjahrige Bekanntheit der Schulsozialarbeit
auch niedrigschwellige Angebote und eine gute Bekanntheit in der Schule moglich
werden und damit der Schulsozialarbeit z. B. auch ein wichtiger Beitrag fur das Schulklima
und die Schulkultur attestiert wird.

Die Problematik besteht zum zweiten insbesondere dort, wo Schulsozialarbeit aufgrund
geringer Ressourcen v.a. als Drehscheibe und Plattform bzw. als Vernetzung und
Vermittlung zwischen Kindern, Jugendlichen und ihren Eltern einerseits und den Hilfen
und Angeboten der Jugendhilfe andererseits fungierten musste. Hier besteht die Gefahr
der fehlenden praventiven Hilfe fur Adressatinnen und Adressaten Sozialer Arbeit ebenso
wie die Gefahr einer massiven Arbeitstberlastung fur die alleine agierenden Fachkrafte
am Ort der Schule.

Auch wenn an den befragten Standorten Wege gefunden wurden mit der noch geringen
Vernetzung mit Angeboten im Sozialraum und der Jugendhilfe umzugehen, hat die
Diskussion mit drei Vertreterinnen der Bezirkssozialarbeit gezeigt, dass damit das Problem
keineswegs behoben ist.

5. Zentrale Ergebnisse zur Diskussion mit der Bezirkssozialarbeit (BSA)

Eine Gruppendiskussion mit drei Fachkraften der Bezirkssozialarbeit aus den zustandigen
Sozialburgerhausern der drei Untersuchungsstandorte hat neue Perspektiven und
Eindricke gebracht. Einzelne zentrale Themen sollen hier in Kiirze wiedergegeben werden.

1.In Munchen war kurz vor der Erhebung das StraBenprinzip der BSA aufgehoben worden.
In der Diskussion wurde deutlich, dass das zu neuen Problemen der Kooperation von
Schulsozialarbeit und BSA fihrt, weil kein direkter Ansprechpartner mehr zustandig ist.
Jede Fachkraft hat jetzt alle Schulen des Bezirks als Aufgabengebiet (GD 4, Z. 70-172).
Dadurch wird der personliche Kontakt zu einzelnen SSA, Lehrkraften und Schulen deutlich
erschwert. Laut der Diskutanten ist aber gerade der personliche Kontakt ein zentrales
Element fiir eine gelingende Kooperation (GD 4,Z. 137 ., Z. 141,Z. 1414-1426). Nur wenn
man sich kennt, ruft man rechtzeitig an, geht gelingend mit Schweigepflicht und



Informationsnotwendigkeit um, halt sich auf dem Laufenden, berat sich. Diese
Moglichkeit ist nun strukturell massiv erschwert.

2. Das Gesprach hat gezeigt, dass die SSA aus Sicht der BSA die Aufgaben der BSA nicht
kenne, dass aber ebenso die BSA die Herangehensweisen und Moglichkeiten von SSA
nicht kannte (GD4, Z.602ff, Z.616ff). Im Hinblick auf Einzelfille wurde ein
Informationsdefizit der Schulsozialarbeit deutlich (SSA kennt das Kind/den Fall nicht; sie
wurde von der Schule vor der Kontaktaufnahme zur BSA nicht einbezogen). AulRerdem
wird bemangelt, dass man nicht weil3, wer an welchem Fall gleichzeitig arbeitet. Das
fihre zu Problemen wie Doppelarbeit oder sogar dazu, dass man unwissend
gegeneinander arbeite. Auch wurde mit Unmut das Gefiihl gedulRert, dass die Schule (SSA
und Lehrkrafte) Aufgaben auf die BSA abwdlzen mdchte. Aus Sicht der BSA wiirden die
eigenen Mittel oft nicht ausgeschopft, bevor die BSA kontaktiert werde (GD 4,
Z.1352-1369).

Diese Probleme spiegeln sich umgekehrt in den Interviews an den
Schulsozialarbeitsstandorten, in welchen moniert wurde, dass Aufgaben an die SSA
delegiert wurden, die dort nicht hingehoren: ,die Bezirkssozialarbeit versucht ah
Aufgaben zu delegieren, die eigentlich nicht in dem Bereich sind“ (GD 1, Z. 1540 ff.). Als
,Effekt mit der BSA* wurde beklagt, dass diese nur noch Gefahrdungsfalle wolle, wahrend
die SSA alles andere abarbeiten solle (GD 1, Z. 1484 ff.). Erklart wird dies mit der
Vermutung, dass aufgrund der Schulsozialarbeit Gelder fur die BSA eingespart wirden.
Weiterhin wird bemangelt, dass teils zu viele Akteure gleichzeitig an einem Fall arbeiten.

Vor diesem Hintergrund wurde mehrfach der Wunsch nach einer regelmaligen
Kooperation von Bezirkssozialarbeit, Schulsozialarbeit und Lehrerkollegium geauf3ert
(GD 4, Z.535-591, Z. 609-624), um ein personliches Kennenlernen zu ermdglichen, die
Aufgaben, Angebote und Personen der anderen Institutionen kennenzulernen und ein
festes Konzept fur die Kooperation zu entwickeln.

3. Im Gesprach mit der BSA wurde die Schweigepflicht mehrfach als ein
Kooperationsproblem und Hindernis fiir eine gelingende Einzelfallarbeit benannt (GD 4,
Z.447, Z.905-968). Zugleich zeigte sich in diesem wie in anderen Gesprachen, dass
unterschiedliche Auffassungen Uber die geltenden Schweigepflichtregeln bestanden
(GD 4,Z.1520-1524). Auch in den Diskussionen an den Grundschulstandorten zeigte sich
die Schweigepflicht als ein Kernproblem. Hier wurde weiter das Problem benannt, dass
Schulsozialarbeit (die ja nicht direkt zur Institution Schule gehort) Grundschulkinder
aufgrund ihres Alters nicht ohne Zustimmung der Eltern ansprechen dirfte (GD 1,



Z.634-856). Das fuhrt zu einer groRen Verunsicherung. Die zugehorige Schulleitung
wunschte sich, dass es mit der Einrichtung von SSA an einer Schule eine pauschale
Schweigepflichtsentbindung fiir die Fachkrafte gibt (GD 1, Z. 826-831), die von den Eltern
mit der Schulanmeldung unterschrieben wird. Eine solche Vorgehensweise wird z. B. an
der Grundschule Emmertsgrund umgesetzt. Kritisch bleibt aber, dass damit das
Elternrecht und der Datenschutz tendenziell unterlaufen werden. Generell gilt, dass
Kinder auch ohne Kenntnis der Eltern beraten werden kénnen (§ 8 (3) SGB VIII), also von
sich aus die SSA kontaktieren konnen. Die SSA darf ihrerseits von sich aus Kinder
ansprechen, wenn die Eltern im Vorfeld rechtzeitig und umfassend Uber die
Schulsozialarbeit an der Schule informiert worden sind. Unabhangig von der Art der
Kontaktaufnahme empfiehlt es sich, dass die SSA die Eltern nach einem angemessenen
Zeitraum Uber den Kontakt informiert und in die Beratung einbezieht.

4.Die BSAsieht die SSA als hilfreiche professionelle sozialpadagogische Kraft, weil sie mit
einem ,,anderen Blick“ quasi auBerhalb des Systems Schule arbeitet, aber innerhalb des
Systems wirken kann (GD 4, Z. 791, Z. 902, Z. 1435). Sie kdnne in der Schule die zentrale
Person sein, die den Fall und das Hilfesystem kennt.

Die BSA erhofft sich weiterhin von der SSA, dass diese als Kommunikator, Sprachrohr und
Lotse eine Mittlerrolle von BSA hin zu den Eltern, Schulerinnen und Schiilern, sowie den
Lehrkraften einnimmt (GD 4, Z. 1276, Z. 1479).

AuRerdem konne die SSA Zusammenkunfte zwischen Eltern, SSA und BSA vor Ort gut
organisieren (GD 4,Z. 795). Gewlinscht wird weiterhin, dass die SSA als fachlich versierter,
erster Ansprechpartner vor Ort zur Information und Kommunikation bei Einzelfallen da
ware.

Um ihre Moglichkeiten und Wirkungen zu entfalten benétigt die SSA aus Sicht der BSA
Kontinuitat und ausreichende Kapazitat, ein in- und extern bekanntes Konzept,
Anerkennung innerhalb und aullerhalb der Schule und eine gute Vernetzung
untereinander sowie im ubergreifenden Austausch mit BSA und Lehrerkollegium, vor
allem damit das Kollegium sie zeitiger anspricht und einbindet.

Vor dem Hintergrund dieser Wunsche stellt sich von aulRen betrachtet die Frage, inwiefern
eine gute Aufgabenteilung moglich wird, die nicht zu einer doppelten Indienstnahme der
SSA — einerseits durch die Schule, andererseits durch die BSA — fiihrt, sondern zur
hilfreichen, eigenstandigen Arbeitsform der Schulsozialarbeit.



6. Besonderheiten und Herausforderungen von SSA an Grundschulen

Anstelle der in der Begleitforschung erarbeiteten Indikatoren und Empfehlungen fur eine
partizipative, wirkungsorientierte Berichterstellung und Praxisentwicklung sollen hier
abschlieBend einzelne Aspekte aufgegriffen werden, die fur die Schulsozialarbeit an
Grundschulen eine besondere Rolle spielen. Es zeigten sich in den Gruppendiskussionen —
wenn auch nicht als Hauptziel des Forschungsprojekte — folgende Besonderheiten und
Herausforderungen:

Durch die SSAwird ein leichterer und fruhzeitiger Kontakt zu Kindern und ihren Familien
ermoglicht. Alle Befragten sind sich sicher, dass SSA auf Grund des jungeren Alters der
Zielgruppe, verbunden mit der noch frithen Schulerfahrung (fiir Kinder und Eltern), einen
besseren und praventiveren Zugang bekommt. Es ergebe sich dadurch ein spielerischer
Umgang mit den Kindern, soziales und kognitives Lernen werde ermoglicht und der
Vertrauensaufbau erleichtert.

Fir die SSA an Grundschulen ist die Gestaltung des Elternkontaktes von besonderer
Bedeutung. Einmal im Hinblick auf das Recht und die Aufgabe der SSA, proaktiv mit den
Kindern zu arbeiten. Insbesondere im Vergleich zu anderen Schulformen sind die Kinder
jungerunddie Eltern starkerin den Schulbetrieb involviert. Und zum Zweiten hinsichtlich
der Frage, wie das Zusammenspiel von Schule, SSA und Eltern gestaltet werden muss.

Eine weitere Herausforderung stellen die Fragen des Datenschutzes und der
Schweigepflicht dar. Als besonderes Problem war zum Zeitpunkt der Forschung noch
unklar, ob die Fachkrafte der SSA Kinder unter 12 Jahren ohne Einverstandnis der Eltern
ansprechen und mitihnen arbeiten durfen. Durch die Regelungen des Datenschutzes wird
eine praventive Arbeit und einfache Vorgehensweise bei der Kooperation von SSA und
Schule, wie teils auch von SSA und Eltern, erschwert. Zugleich stellt das Elternrecht ein
hohes Gut dar und eine gelingende Kooperation mit den Eltern ist an Grundschulen
besonders wichtig und erforderlich. Es werden daher kluge Wege des Umgangs mit diesen
Fragen gefordert.

Fur die Schulsozialarbeit an Grundschulen in Minchen ist ebenfalls besonders
hervorzuheben, dass die Kooperationsstrukturen zwischen Schulsozialarbeit und
Bezirkssozialarbeit zum damaligen Zeitpunkt nur marginal bestanden. Im Hinblick auf das
Hauptziel der SSA an Grundschulen, praventiv zu arbeiten und die friihzeitige Moglichkeit,



Hilfe zu leisten, sollte diese Kooperationsbeziehung eine zentrale Rolle spielen und gut
ausgebaut sein. Die BSA sieht in der SSA an Grundschulen einen wichtigen
Ansprechpartner und setzt hohe Erwartungen in die Kooperation. Solch ein guter Kontakt
ist erforderlich, um gut ,Hand in Hand“ zu arbeiten. Insbesondere fiir Einzelfalle werden
klare Absprachen zur Aufgabenteilung gewiinscht, um Uberschneidungen oder ein
Informationsdefizit zu vermeiden. Dabei ist die unterschiedliche Interpretation von
Schweigepflichtsregelungen als ein Hindernis der Kooperation anzusehen und zu
thematisieren. In Minchen selbst wird dem Problem inzwischen begegnet, indem neue
Fachkrafte der Schulsozialarbeit fiir mehrere Wochen in der BSA (und/oder weiteren
zentralen Diensten) hospitieren (vgl. Sozialreferat 2014, S. 10).

Weitere zentrale Aufgaben und Besonderheiten wurden in den hier beschriebenen
Gruppendiskussionen nicht benannt und waren zum damaligen Zeitpunkt
moglicherweise noch nicht im Fokus.

Dies ist zum einen die zentrale Bedeutung und Rolle der Elternarbeit an Grundschulen.
Auch fir die Elternarbeit gilt der Grundsatz, je fruher, desto besser. Eltern von
Grundschulkindern sind i. d. R. gut erreichbar, an der schulischen Laufbahn ihrer Kinder
interessiert und oft auch dankbar fir Kontakt und Unterstitzung. Hier eine
wertschatzende, partizipative Kooperation sowie auch ein Beratungs- und
Unterstutzungsangebot aufzubauen, kann eine wichtige Aufgabe der Schulsozialarbeit an
Grundschulen sein. Ein Beispiel dafur wurde durch die Vorgehensweise der
Schulsozialarbeit im Emmertsgrund bei der Tagung ,Schulsozialarbeit systematisch
ausbauen® des Kooperationsverbunds Schulsozialarbeit, des Sozialreferats und der
Hochschule Minchen im Dezember 2014 gegeben.

Wahrend fir Hauptschulen der Ubergang in den Beruf eine wichtige Aufgabe darstellt,
wurde in den Gruppendiskussionen der Ubergang der Kinder vom Kindergarten in die
Grundschule nicht angesprochen. An den befragten Standorten gab es keine Konzepte
oder Aktivitaten und kaum Kontakte, um in Kooperation mit Kindertageseinrichtungen
den Ubergang zu gestalten und zu nutzen. Dies ist aus unserer Sicht eine wichtige
Entwicklungsaufgabe. Auch der Ubergang von der Grundschule in die folgenden Schulen
konnte eine wichtige Begleitungs- und Gestaltungsaufgabe fiir die Schulsozialarbeit
darstellen. Insbesondere fir Kinder, die mit der Frustration einer ,abgewerteten®
Schulzuweisung umgehen mussen. Ebenso wie auch fur Kinder, die trotz eher
schwacherer Leistungen und geringer familiarer Unterstutzung die Anforderungen am
Gymnasium bewaltigen wollen und mussen.
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SchlieRlich fanden sich keine Aussagen zur Nutzung der sozialraumlichen Struktur. Doch
gerade bei Grundschulen bietet es sich aufgrund der raumlichen Zuweisung der Kinder an
die Schulenim Grundschulsprengel an, die Angebote, die radumlichen Gegebenheiten und
die vorhandenen Strukturen rund um die Schule intensiver zu nutzen und die
sozialraumliche Vernetzung und Zusammenarbeit zu entwickeln.
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Schulsozialarbeit an Haupt- und Mittelschulen in Darmstadt — Hilfe zur
Lebensgestaltung

Petra Striibel-Yilmaz

Im Folgenden wird die Schulsozialarbeit des Sozialkritischen Arbeitskreises Darmstadt
e. V.vorgestellt — Schwerpunkte werden sein: Schulsozialarbeit an einer Kooperativen Ge-
samtschule (mit Hauptschulzweig), an einer Integrierten Gesamtschule (mit SchuB-
Gruppe) und dem speziellen Angebot des sozialen Lernens/der Gewaltpravention welches
wir auf Anfrage auch an anderen Schulen (mit Hauptschulzweig) durchfihren.

1. Der Sozialkritischen Arbeitskreis Darmstadt e. V. (SKA)

DerVerein entstand 1970 aus den Aktivitaten einer Burgerinitiative und der evangelischen
Studentengemeinde als Antwort auf damals wie heute aktuelle Probleme wie die Integra-
tion von Migrantenfamilien, Obdachlosigkeit und Mietwucher. Zielsetzung der Arbeit aller
Projekte und Einrichtungen des SKA e. V. ist die Forderung von Integration und Toleranz,
der Abbau von Benachteiligungen auf gesellschaftlicher, struktureller und beruflicher
Ebene, die Forderung von Chancengleichheit und die Starkung der eigenen Identitat. In
unserem Leitbild sind diese Ziele fest verankert. Wir stehen fur gleichberechtigte Partizi-
pation an gesellschaftlichen Prozessen und kampfen fur Gleichwertigkeit unabhangig von
Herkunft, Geschlecht, Alter, sexueller Orientierung und anderen Unterschieden.

Der SKA e. V. verfolgt diese Ziele als Trager verschiedener Einrichtungen der offenen Kin-
der-undJugendarbeit und von Horten sowie als Kooperationspartner verschiedener Schu-
len in Darmstadt und der naheren Umgebung fir die Arbeitsbereiche Betreute Grund-
schule, Ganztagsangebote und Schulsozialarbeit.

Darliber hinaus ist seit der Vereinsgriindung die Blirgerberatung (allg. Sozialberatung)
und inzwischen auch die Fluchtlingsberatung ein wesentlicher Schwerpunkt unserer Ar-
beit.!

' Einen detaillierten Uberblick tiber die Einrichtungen und die Schwerpunkte des SKA e.V. erhalten Sie unter www.ska-
darmstadt.de.



2. Schulsozialarbeit — Rahmenbedingungen - Vorgehensweise

Die Zustandigkeit fiir die Schulsozialarbeit ist in Darmstadt sozialraumlich auf funf freie
Trager der Jugendhilfe verteilt. Der SKA e. V. ist Trager fur den Sozialraum ,Darmstadt
Nord und Waldkolonie® In diesem Sozialraum gibt es 5 Grundschulen, eine kooperative
Gesamtschule (mit Hauptschulzweig) und eine integrierte Gesamtschule (mit SchuB).

Daruber hinaus sind wir seit vielen Jahren Kooperationspartner anderer Schulen in
Darmstadt und im naheren Umkreis, von denen wir regelmaRig fur Projekte im Bereich
der Berufsorientierung oder fur Sozialtrainings angefragt werden.

Wir orientieren uns am Rahmenkonzept der Stadt Darmstadt und arbeiten selbstver-
standlich nach dem Selbstverstandnis der Jugendhilfe.

Das Rahmenkonzept der Stadt Darmstadt steht fir Bildungsgerechtigkeit und Chancen-
gleichheit, sowie furein integriertes Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungskonzept—d. h.
alle Beteiligten’ Schule, 6ffentliche und freie Jugendhilfe sind in der gleichen Verantwor-
tung.

Das Selbstverstdndnis der Jugendhilfe steht fur offensive und lebensweltorientierte Sozi-
alarbeit und soll kein funktional additives Angebot zur Schule sein. Es gelten die Maximen
derJugendhilfe, wie z. B. Pravention, Dezentralisierung, Sozialraumorientierung und Ver-
netzung, Alltags- und Lebensweltorientierung sowie Partizipation.

Zu unseren Angeboten gehoren die Forderung und Starkung der Entwicklung einzelner
Schilerinnen und Schiler, von Gruppen, die Vermittlung und Realisierung
bedarfsgerechter Angebote, wie z.B. Hilfen zur Lebensbewaltigung aber auch zur
Freizeitgestaltung und Partizipation, die Ubergangsgestaltung und die Forderung des
Zugangs zu Bildung und Chancengleichheit.

Die primare Zielgruppe der Schulsozialarbeit sind die Schiilerinnen und Schiiler (nachfol-
gend SuS). Als weitere Zielgruppen gelten Eltern, Lehrerinnen und Lehrer (nachfolgend LK)
und Kooperationspartner.

3. Unsere Vorgehensweise in der Kooperation mit Schulen

Mit einem Angebotskatalog gehen wir auf die Schulleitungen zu und erarbeiten
gemeinsam mit diesen individuelle Schwerpunkte fur deren Schule.

Angebotskatalog beispielhaft:
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Angebote in Freizeitpadagog  Beratungund Mitwirkung in Netzwerk

Klassen, Gruppen ische Angebote Einzelfallhilfe schulischen Gremien Sozialraumarbeit

und Jahrgangen

- Unterrichts- - AG’s Gesprach mit - Gesamtkonfer- - Teilnahme an
projekte - Pausenange- Schilerinnen enzen Stadtteilrunden

- Sozialtrainings bote und Schiilern - themenbezogene u. Arbeitskreisen

- Verhaltens- - Ausfliige Eltern Arbeitsgruppen - gemeinsame
trainings Lehrerinnen und - Krieseninterven- Aktionen, Projekte,

- Vortrage Lehrern tionsteams Feste

- Ausflige Kooperations- - Ubergangskonfere Im Sozialraum

- Klassenfahrten partnern extern nzen

Helferkonferenz
en
Konfliktregelung/  Elternarbeit Ubergang Ubergange Allgemeine Aufgaben
-mediation Schule-Beruf/ Kitas/GS/ & Sonstiges
Berufsorientierung Weiterflihrende
Schulen

- Installation - Elternfriih- Kompetenz- - regelmaliger - Teamsitzungen
von stiick feststellung Austausch zw. Dokumentation &.
Helfergruppen - Elternabende Bewerbungs- Einrichtungen Verwaltung

- Mediations- - Zusammen- sprechstunde - gemeinsame - ErschlieBung von
gesprache arbeit mit Praktikums- Projekte, Angebote zusatzlichen

- Zusammenar- Schulraten Platzsuche und Feste Finanzierungs-
beit mit Polizei - Elternbeirat Ausbildungs- quellen
Streitschlichter platzsuche - Offentlichkeits-
-ausbildung arbeit

Hier versuchen wir zum einen die Winsche der Schule zu berlcksichtigen, bringen aber
vor allem auch unsere Sichtweise und unsere Erfahrungen ein, um eine moglichst
sinnvolle Angebotsstruktur zu erarbeiten, die an den Bedarfen der Su$S orientiert ist.

Ein wesentlicher Schwerpunkt der Schulsozialarbeit ist die Zusammenarbeit im
Stadtteil/Sozialraum. Unser Ziel ist es, alle weiteren Institutionen vom Kindergarten tiber
die Jugendarbeit bis hin zu Gewerbevereinen und Sportvereinen in die Arbeit mit den
Kindern und Jugendlichen einzubeziehen.

Am jeweiligen Schulstandort gibt es dann schriftliche Vereinbarungen, welche die
Rahmenbedingungen sowie die gemeinsamen Schwerpunkte flir das Schuljahrfesthalten.

Naturlich ist ein Hauptschwerpunkt unserer Arbeit die Einzelfallhilfe. — Wir mochten
jedoch mit klar differenzierenden , Leistungsvereinbarungen®verhindern, ausschlief3lich
als ,,Feuerwehr“an den Schulen zu agieren. Praventive und kontinuierliche Klassen- und
Jahrgangsprojekte konnen aber nur durchgefiihrt werden, wenn ein ausreichendes
Zeitbudget an der Schule zur Verfligung steht. —In Bezug auf die Einzelfallhilfe muss also
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immer gemeinsam abgewogen werden, welche Aufgaben in der Fallarbeit die Schule
ubernimmt und welche die Schulsozialarbeit. Nur wenn die Schule hier weiterhin einen
groBen Anteil der Verantwortung tragt, hat die Schulsozialarbeit auch noch die
Méglichkeit sich an Schulen mit gezielten Projekten der Verbesserung des gesamten
Schulklimas zu widmen.

Schwerpunkte in der Arbeit an Haupt- und Gesamtschulen

Beratung und Einzelfallhilfe

Lehrerinnen und Lehrer/ ¢ C:l Schiilerinnen und Schiiler/
Schulleitung Eltern

Schulsozial-
Gesprich mit arbeit
Klassenlehrerinnen - . s
. Gesprach/e mit Schiilerinnen
und -lehrern/Schulleitung -
und Schiilern bzw. Eltern
ggf. folgt Klassenkonferenz
oder ,,Runder Tisch*
MaRnahmen
- innerhalb - Verweis - Verweis - Empfehlu - Empfehlu - Verweis - Vermit-
der Schule andas anden ngeiner ngder an die Er- tlungan
Zentrum Stadtis- psycholog Beratung ziehungs- Vereine u.
fiir schu- chen ischen durch beratung a.
lische Er- Sozialdie- Beratung Fordersch sowie an
ziehungs- nst ulen andere
hilfe Beratung
und
Fachstel-

len

Obiges Schaubild soll darstellen, dass die Fallverantwortung sowohl bei den
Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern (nachfolgend KL) liegt, in bestimmten Fallen aber
auch beider Schulsozialarbeit. Aufgrund der Intensitat mit der die Lehrenden mit den SuS
sowie deren Eltern als Klassenverantwortliche in Kontakt stehen, ist die
Fallverantwortung in den meisten Fallen dort am besten zu verankern. Die
Schulsozialarbeit steht jedoch jederzeit beratend zur Seite. Die Schulsozialarbeit ist fur
alle Falle verantwortlich, d. h. sie Ubernimmt das Fallmanagement fur die Falle, in denen
sich Ratsuchende direkt an sie wenden, bzw. auch dort, wo es ggf. ein angespanntes
Verhaltnis zur Schule und zu den Lehrenden gibt.

Wichtig ist uns hier, dass es sowohl an allen Schulen, als auch uber direkte
Terminvereinbarung, an neutralen Orten (in geschiitzten und ansprechenden Raumen)
ein offenes und niedrigschwelliges Gesprachs- und Kontaktangebot fiir die Su$, jedoch
auch fir Eltern und LK gibt. Wir helfen bei der Lésung akuter Probleme, aber auch durch
langerfristige Begleitung und Betreuung. Mit unseren Beratungsangeboten mochten wir
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vorhandene Ressourcen starken und die Entwicklung neuer Ressourcen unterstitzen. Dies
erfolgtin der Regel durch intensive Vertrauensbildung, kontinuierliche Prasenz am Ort des
Geschehens sowie die Empfehlung von passgerechten Hilfsangeboten in
Zusammenarbeit mit entsprechenden Institutionen und Anbietern von Hilfen.

Beratungsgesprache finden je nach Bedarf einmalig aber auch mehrmals statt. Sie konnen
in den Pausen, zu festgelegten Sprechzeiten, spontan, aber vor allem auch nach
Terminvereinbarung stattfinden.

Wesentlich ist ein intensiver Austausch mit allen Beteiligten (mit der Schulleitung, mit
dem Stadtischen Sozialdienst, mit Vertrauens-Lehrkraften, der Schulpsychologin, der
Polizei, mit Jugendhausern, ...) um ein passgenaues Hilfsangebot zu entwickeln und um
Doppelungen zu vermeiden.

4. Berufs- und Lebensplanung

Der Zeitpunkt fir die Berufs- und Lebensplanung fallt tragischer Weise ausgerechnet in
eine recht schwierige Phase der jugendlichen Entwicklung.

Jedes Individuum durchlauft einen Prozess der Abwagung von Interessen, Wiinschen,
Kenntnissen und dem eigenem Vermdégen. Das Individuum soll aullerdem auf die
spezifischen Anforderungen und den Bedarf der Arbeitswelt vorberietet werden. Parallel
gilt es den standigen Wandel von gesellschaftlichen Werten, Normen und Anspriichen zu
bericksichtigen.

All dies muss—laut den derzeitigen gesellschaftlichen Erwartungen —leider im Zeitraum
der Pubertat erfolgen.

Viele Jugendliche bendtigen auf diesem Weg Hilfestellungen, positive Anregungen und
Freiraume, um eigene Winsche, aber vor allem auch die eigenen Fahigkeiten besser
kennen zu lernen.

Zu diesem Zweck machen wir an vielen Schulen unterschiedliche Angebote zum
Schwerpunkt der Berufs- und Lebensplanung:

- Projektangebote flr Schulklassen/Jahrgange;

- Praxistage zur Berufsvorbereitung;

- Vorbereitung auf den Girls- und den Boys Day;

- Beratungs- und Bewerbungssprechstunden/-trainings;

- offene Treffs, einladend zu handwerklichen Tatigkeiten oder zu Tatigkeiten am
PC;
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- Nachhilfe fur den besseren Schulabschluss;

- Hausaufgabenbetreuung;

- Angebote zur Sprachforderung;

- PC-Kurse;

- Teilnahme an/Organisation von Ausbildungsmessen;
- Sozialkompetenztrainings;

- DIA-TRAIN —Testung zur Kompetenzfeststellung;

- Besuch des BIZ und Betriebsbesichtigungen;

- Projekt SchuB;

- Vermittlung beruflichen Fachwissens inklusive der Moglichkeit, sich vor Ort und
extern auszuprobieren;

- Informationen fur Eltern/Beratung der Eltern;
- Kooperationen mit anderen Tragern, Einrichtungen und Betrieben;

- Multiplikatorenarbeit;

Mit dem Schwerpunkt Berufs- und Lebensplanung verfolgen wir das Ziel, Jugendliche bei
ihrer Identitatsfindung zu unterstitzen. Dazu gehort die Schulung von Fremd- und
Eigenwahrnehmung, Hilfe dabei, eigene Wiinsche spiren zu lernen und Hilfe beim
Abgleich dieser Winsche mit den vorhandenen Kompetenzen.

Daruber hinaus bieten wir am Standort Schule innerhalb der verschiedenen SKA-
Arbeitsbereiche oder aber auch in Kooperation mit anderen Institutionen und Betrieben
praxisnahe Lernfelder in denen sich die Jugendlichen erproben und Verantwortung
ubernehmen konnen.

Die Komplexitat derimmens hohen Anforderungen an die Zielgruppe erfordert von uns
einen ganzheitlichen und frihzeitigen Ansatz. Aus diesem Grund haben wir verschiedene
Angebote bereits passgenau fur die Jahrgange 5 und 6 konzipiert. Hilfreich ist es
aullerdem, geschlechtsspezifische Angebote vorzuhalten, so dass sowohlJungs als auch
Madchen ,,neutrale” Probierphasen erhalten.

Die flankierende Elternarbeit in dieser wichtigen Entscheidungsphase sehen wir als
immens wichtig an, kbnnen diese aber auf Grund des sehr begrenzten Zeitbudgets nicht
immer unserem Anspruch entsprechend anbieten.
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5. Dia-Train — Diagnose und Training
Dia-Train ist eine Methode zur Feststellung personlicher Fahigkeiten.

Fahigkeiten, die man spater in Beruf und Privatleben braucht, werden diagnostiziert
(beobachtet und festgestellt) und trainiert (entwickelt und geschult).

Dia-Train hilft zu erkennen, wer man ist, was man kann, was man will und wie man
dorthin kommt. Ein Trainer und mehrere Beobachter arbeiten mit einer Gruppe. Sie
erteilen Auftrage und Aufgaben an die Teilnehmenden in Form von unterschiedlichen
Ubungen, die manchmal alleine, manchmal in kleineren oder in gréReren Gruppen zu
erledigen sind.

Gezielt werden hier Lernfahigkeit, Problemlosungsfahigkeit, Arbeitsorganisation,
Gruppen- und Teamfahigkeit, Motivation, Kommunikationsfahigkeit und Selbstvertrauen
beobachtet und trainiert.

Die Teilnehmenden erhalten ein Zertifikat in Form eines Kompetenzprofils.

Klassenlehrerinnen und Lehrer und Schulsozialarbeit unterstiutzen die SuS anschlielRend
und helfen bei der Umsetzung und Verfolgung der erarbeiteten Plane und Ziele.”

6. SchuB - Lernen und Arbeiten in Schule und Betrieb

Das vom Land Hessen Uber ESF-Mittel finanzierte Projekt schreibt eine sehr enge
Kooperation zwischen Lehrkraften, Schulsozialarbeit und Betrieben vor.

Zielgruppe sind 15 Lernende des Jahrgangs 9, die durch ihre Leistungen
abschlussgefahrdet sind oder die einen massiven Leistungsabfall erleben. Lernende mit
abnehmender Motivation, die unzureichendes Sozial- und Arbeitsverhalten zeigen oder
die uber mangelnde Selbstregulationskompetenzen verfigen, bilden somit die
Teilnehmerstruktur der SchuB- MaRnahmen.

Durch die intensive Zusammenarbeit mit den Lernenden in den vergangenen 1,5 Jahren,
erleben wir zunehmend vorwiegend mannliche Jugendliche, die in massiven Absentismus
abgleiten. Sie sind kaum mehr erreichbar. lhr Verhalten zeigt Rickzugstendenzen in
hochstem MaRe. Die Lernenden sind teilweise nicht mehr in der Lage ihre vertraute
Umgebung (die Wohnung oder gar das eigene Zimmer) zu verlassen. SchuB bietet u. a. die
Moglichkeit noch einmal andere Schwerpunkte in der Arbeit mit den Jugendlichen zu

* Nihere Informationen kénnen unter www.weiterbildung.inbas.com/dia-train/index.htm abgerufen werden.
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setzen, als dies im Rahmen der regularen Schulstruktur und durch die Schulsozialarbeit
moglich ist.

Das SchuB- Konzept der Erich Kastner Schule sieht vor, dass die Lernenden von einer
Ansprechperson des SchuB-Teams (ein/e Schulsozialarbeiter/Schulsozialarbeiterin, zwei
Lehrkrafte) intensiv betreut werden und jeweils in engem Kontakt mit dieser stehen. Im
ersten Monat jedes Schuljahres stehen daher gruppen- und vertrauensbildende Ubungen
im Vordergrund. Daneben werden die Jugendlichen bei der Bewerbung um ein Praktikum
unterstutzt. Neben dem SchuB-Unterricht werden die Teilnehmenden zusatzlich von den
zwei Lehrkraften in den Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch unterstutzt.

Ab den Herbstferien absolvieren alle Teilnehmenden einmal wochentlich, genau gesagt
mittwochs, ein Praktikum. Dabei ist uns wichtig, dass die jeweiligen Betriebe auch
ausbilden kénnen. Far die Praktikumsplatzwahl wird das
Kompetenzfeststellungsverfahren ,Hamet 2° zur Hilfe genommen. Die Teilnehmenden
sollen wahrend verschiedener Projekttage zum Thema: Bewerbungstraining, Starken
erkennen und eigene Ressourcen nutzen, von externen Trainern auf die Berufswelt
vorbereitet werden.

Ab den Osterferien steht die Vorbereitung auf die Prifungen und die Planung fur das
darauffolgende Schuljahr im Vordergrund. Eine enge Zusammenarbeit mit dem
Lernenden und den Eltern ist zu diesem Zeitpunkt wesentlicher Bestandteil der Arbeit.?

7. ,An“-SchuB

Leider hat sich in den vergangenen Jahren die Teilnahme an SchuB zu einer Art Stigma
entwickelt. Wir méchten mit einem erganzenden Projekt dieser Entwicklung entgegen
wirken.

Mit geeigneten Mitteln mochten wir helfen Befiirchtungen bzw. Angste abzubauen und
frihzeitig eine Beziehung zu den SuS und deren Eltern herstellen. Die SuS sollen
erkennen, dass die Teilnahme an SchuB keine Nachteile fir sie bereithalt, sondern ihnen
eher Vorteile bringt.

Bereits im Jahrgang soll in vertrauensvollem Austausch mit den Klassenlehrerinnen und
-lehrern durch eine Tendenzeinschatzung rechtzeitig erkannt werden, wer SchuB-
Kandidat sein konnte.

3 Nachzulesen ist dies auf der Seite http:/schub.bildung.hessen.de/.
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Mit eher freizeitpadagogischen Angeboten wird die Beziehung zu den eventuell
Teilnehmenden geknupft, Angste und Befiirchtungen werden abgebaut und ggf. wird
bereits zu diesem Zeitpunkt nach Praktikumsplatzen gesucht.

Auch durch die friihzeitige Einbeziehung der Eltern erhoffen wir uns mehr Unterstitzung
fur die Sus.

8. Gewaltpravention an der Schule

Im Laufe der vergangenen Jahre konnten wir einige Mitarbeitende im Rahmen von
Fortbildungen, aber auch durch die Konzipierung eigener Programme, zu Experten in
Sachen Gewaltpravention/Sozialtraining qualifizieren. Furr folgende Programme sind wir
zertifiziert bzw. haben wir selbst Trainingsablaufe zusammengestellt:

AAT, Buddy, Capoeira, Cool sein cool bleiben, Coolnesstraining, Fairplay, Faustlos, Kampfen
nach Regeln, Ohne Gewalt [duft nichts —oder doch?, PiT, Sozialtraining, Streitschlichter-
AG, Szenisches Spiel, Taglich auf dem Schulhof, ...

Die Schlusselthemen der Gewaltpravention sind:

- Kommunikation — sich ausdriicken und auseinander setzen konnen;

- Emotionale Intelligenz — eigene und fremde Gefiihle wahrnehmen und
verstehen konnen;

- Regeln lernen — Akzeptanz von Werten/Normen fihrt in der Regel zu
Ablehnung von Gewalt;

- Konstruktive  Konfliktbearbeitung -  Erlernen  von  gewaltfreien
Konfliktldsungsstrategien;

- Soziales Lernen — gute Beziehungen starken die Personlichkeit und puffern
Gewalt;

- Handeln in Gewaltsituationen —Umgang mit konkreten Problem-, Konflikt- und
Gewaltsituationen;

Interventionsstrategien gegen Gewalt und politischen Extremismus unter Jugendlichen
mussen auch Bemihungen um eine Verbesserung der sozialen Schulqualitat und der
Schulzufriedenheit von Jugendlichen einschlieBen.

Lebensnahe Lerninhalte, eine am individuellen Leistungsvermogen der Schuler orientierte,
differenzierte Unterrichtsgestaltung sowie eine umfassende Demokratisierung der Schule
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durch die aktive Einbeziehung der Schilerschaft bei der Gestaltung des Unterrichts und in
allen Bereichen des schulischen Lebens sind zugleich die wichtigsten Aufgaben der
Schulentwicklung, wie auch zentrale Inhalte der maRgeblichen Praventionsstrategie
gegen Jugenddelinquenz.

Gewalt zerstort die Grundlage des Zusammenlebens und die Grundlage des
Zusammenlernens. Gewalt stellt Lernerfolge in Frage, da Lernen ein Klima der Sicherheit
und der Anerkennung braucht.

Gewaltpravention braucht Zusammenarbeit und Vernetzung, langfristige Ansatze und
ganzheitliche Struktur-und Handlungskonzepte. Gewaltpravention ist keine zusatzliche
Aufgabe fir die Schule sondern muss integraler Bestandteil von Lehren, Lernen und
Erziehung sein.

Die zentralen Ziele der Gewaltpravention sind die Verbesserung der sozialen
Schulqualitat, die Etablierung und Verdeutlichung von Regeln und Normen des
Zusammenlebens, das Erlernen von Handlungsmoglichkeiten in akuten
Gewaltsituationen und des Umgangs mit Konflikten sowie der Aufbau eines schulischen
Konfliktmanagementsystems.

9. Unser Ansatz an Schulen im Uberblick

Grundlegende Voraussetzung (fiir alles Lernen) ist ein angstfreies Klima, verbunden mit
gegenseitiger Akzeptanz und Wohlbefinden, da die soziale Lernsituation uber die
Méglichkeit entscheidet, Offenheit und Bereitschaft fiir das Lernen entwickeln zu kdnnen
und somit letztlich also auch Uber den Lernerfolg selbst. Gewaltpravention beeinflusst
deshalb auch unmittelbar Lernmotivation und schulische Leistung.

Neueste Ergebnisse der Hirnforschung (Neurowissenschaft) untermauern eindriicklich:
Gute Gefuhle und Spal ermoglichen dem Gehirn, besser zu funktionieren und Neugier
und Kreativitat zu entwickeln.

Unsere Forderung ist Gewaltprdvention: Diese ist aus padagogischen und
lernpsychologischen Notwendigkeiten heraus unabdingbar und sollte kein
Zusatzprogramm fir engagierte Lehrerinnen und Lehrer oder die Schulsozialarbeit sein,
sondern zur Grundlage von Lehren und Lernen werden.

Die Ideale Integration von Gewaltprdvention ist die Einbindung in den normalen
Unterrichtsverlauf und in den Prozess der Schulentwicklung. Nicht die Einzelmalinahmen
stehen im Vordergrund, sondern die Verbesserung der sozialen Schulqualitat.

Die vier zentralen Bereiche des Gesamtkonzepts lauten: Verbesserung der sozialen
Schulqualitat, Etablierung und Verdeutlichung von Regeln und Normen des



Zusammenlebens, Handeln in akuten Gewaltsituationen und der generelle Umgang mit
Konflikten und dem damit verbundenen Aufbaus eines schulischen
Konfliktmanagementsystems.

Nachhaltigkeit—Probleme werden mit der Gewaltpravention nicht schnell und dauerhaft
verschwinden. Man bendtigt Zeit und einen langen Atem sowie ein koordiniertes und
vernetztes Vorgehen. Isolierte einzelne MaBnahmen in einer Klasse, ohne Gesamtkonzept
und abgestimmtes Vorgehen in der gesamten Schule haben wenig Aussicht auf Erfolg.

10. Kooperation und Networking

Gewaltpravention kann nur gelingen, wenn alle Betroffenen einbezogen werden und
gemeinsam handeln. Schulebene, Klassenebene und Schilerebene sollten mit einbezogen
sein und daruber hinaus sollten auch Lehrkrafte und Eltern bertcksichtigt werden.

Schulebene

Kern der Schuleist der Unterricht. Aber Schule ist mehr als Unterricht. Deshalb genugt es
auch nicht, Gewaltpravention nur und ausschlieBlich auf der Unterrichts- und
Klassenebene zu verankern. Schule ist ein eigenstandiger Lebensraum flr Schilerinnen
und Schiler ebenso wie fur Lehrerinnen und Lehrer. Gemeinsam verantwortete und
gelebte Werte und Normen mussen gelten, die sich klar an den Prinzipien des
gewaltfreien, respektvollen und wirdevollen Umgangs miteinander orientieren, die
Diskriminierung und Herabsetzung ausschlief3en und die Personlichkeit aller akzeptieren.

Klassenebene

Die Klasse ist der soziale Lebensraum fur die Schilerinnen und Schiler. Das Geschehen in
derKlasse entscheidet wesentlich tiber Lernmotivation und Lernerfolg, aber auch tiber das
soziale Miteinander. Moderne Didaktik vernetzt verschiedene unterrichtliche Aspekte
miteinander und fordert ganzheitliches Lernen. Die Klasse entwickelt dabei ein eigenes
Instrumentarium der Konflikt- und Problembewaltigung. Gleichzeitigist die Klasse auch
der Rahmen und der Lernort fur den Umgang mit einer Vielzahl von Herausforderungen
und Aufgaben.

Schiilerinnen und Schiiler

Schilerinnen und Schiler sind nicht Objekte von padagogischen ,,MaBnahmen®, sondern
gestalten selbst, zeigen Initiative und Ubernehmen die Verantwortung. Vielfaltige
Materialien sollen Schulerinnen und Schiler unterstiutzen ihre kommunikativen
Fahigkeiten auszubauen, sozial kompetenter zu werden, Gewalt sensibel wahrzunehmen
und zivilcouragiert zu handeln. Dies kann nicht alleine durch Lehr- und Lerneinheiten
erreicht werden, sondern nur, wenn die Modellfunktion von Eltern sowie den Lehrerinnen
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und Lehrern auch wahrgenommen wird, und durch eine entsprechende Gestaltung des
Schullebens.

Individuelle Hilfe bei (Entwicklungs- und Schul-) Problemen, Unterstitzung beim Erlernen
zentraler Werte und Normen, beim Erlernen von sozialem Verhalten und beim Umgang
mit Aggression und Gewalt, haben sich als wichtige Teilbereiche der Gewaltpravention
bewahrt.

Lehrerinnen und Lehrer

Lehrerinnen und Lehrern fallt eine Schlusselrolle zu, in der sie initiierend, gestaltend und
koordinierend tatig werden. Dies soll jedoch nicht nur in Bezug auf die Umsetzung, die
Unterrichtsgestaltung und das Verhaltnis zu den Schilerinnen und Schilern geschehen,
sondern auch reflexiv in Bezug auf die eigene Rolle in der Schule, das eigene
Berufsverstandnis, die eigenen Reaktions- und Verhaltensmuster, und dies besonders in
der Konfliktbearbeitung und wahrend der Gewaltpravention.

Eltern

Wissenschaftliche Untersuchungen zeigen, dass Antigewaltprogramme und
Trainingsprogramme zum prosozialen Verhalten letztlich nur dann Erfolg haben, wenn die
Eltern einbezogen werden. Einbezogen sein bedeutet mehr als nurinformiert sein. Eltern
mussen in ihrer eigenen Erziehungskompetenz unterstitzt und gefordert werden, sodass
Schule und Elternhaus gleiche Ziele verfolgen und nach gleichen Erziehungsgrundsatzen
handeln. Deshalb sollten an vielen Stellen spezifische Informationen und Materialien fur
Eltern zu erhalten sein. Daruber hinaus konnten auch Bausteine fur Eltern in die Konzepte
zur Gewaltpravention integriert sein.

Umgang mit Komplexitdit

Gewaltpravention und der Umgang mit Gewalt bedeuten Umgang mit Komplexitat
Komplexe Probleme lassen sich nur [6sen, wenn die ganze Organisation lernt und nicht
nur einzelne Lehrkrafte oder Eltern. Dies ist eine zentrale Einsicht des Netzwerklernens
und der Organisationsentwicklung.

Wichtig ist deshalb:

- systemisches Denken, statt Heranziehen vorschneller kausaler Bezlge;
- gemeinsam handeln, statt isolierter Verhaltenssteuerung;
- von anderen lernen, statt alles neu (er)finden zu missen;

- kollektives Lernen, indem Verantwortung fur das grofRere Ganze libernommen
wird, statt individueller Ansatze.

Dokumentation Fachtagung:

Schulsozialarbeit systematisch ausbauen -
Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben




/1

Es geht also um kooperative Lernformen und wertebasiertes Verhalten.
Verhalten und Verhdltnisse

Verhaltensorientierte Ansatze sind wichtig, doch sie allein reichen nicht aus. Oft sind es
auch die Umstande, die Verhaltnisse, die das unliebsame Verhalten hervorbringen oder
stabilisieren. Hier muss der Blick gedffnet und gescharft werden fir notwendige
Veranderungen im Umfeld.

11. Was ist PIT (Pravention im Team)?

PiT-Hessen ist das Gewaltpraventionsprogramm der hessischen Landesregierung und
Mitglied im ,Netzwerk gegen Gewalt” Initiatoren sind das hessische Ministerium des
Innern und fur Sport, das hessische Kultusministerium und das hessische
Sozialministerium.

Es ist ein opferzentriertes Programm, macht die Kooperation unterschiedlicher
Professionen zur Grundlage seines Handelns und verfolgt dabei folgende Ziele:

— Teambildung durch Personen aus Schule, Polizei und Jugendhilfe;
— Trainings fir SusS;
— Impulse fur die Personal-, Organisations- und Konzeptentwicklung;

Alle beteiligten Organisationen (Schule, Polizei und Jugendhilfe) schdtzen gemeinsam
Gewaltsituationen ein, planen schulische Gewaltpraventionskonzepte und fiihren diese
im Sinne der gemeinsamen Verantwortlichkeit auch gemeinsam durch.

Das Projekt baut auf Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen auf und will mit seinem
gewaltfreien Ansatz Handlungsoptionen aufzeigen, die sich an den personlichen
Méglichkeiten des Einzelnen orientieren.

In den TrainingsmaBnahmen sollen nicht die Tater, sondern die potentiellen Opfer im
Mittelpunkt stehen. Es geht darum, Gewaltsituationen méglichst friihzeitig zu erkennen,
sich erst gar nicht in solche hinziehen zu lassen und verschiedene gewaltfreie
Ausstiegsmoglichkeiten zu erlernen.*

* www.pit-hessen.de
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Schulsozialarbeit an Gymnasien — Erfahrungen aus der Praxis

Gabriele Schuster/Bcrbel Buchwald®

Was 2003 mit einem Modellprojekt an einer Integrierten Gesamtschule begann, ist heute
ein etabliertes Angebot im Rheingau-Taunus-Kreis: An insgesamt vierzehn Schulen
finanziert der Kreis die Durchfiihrung von Schulsozialarbeit als Angebot der Jugendhilfe,
durchgefihrt von Fachteams sechs freier Trager der Jugendhilfe und fachlich und
konzeptionell begleitet durch die Koordinationsstelle Schulsozialarbeit des Landkreises.

Die Gymnasien und die gymnasialen Zweige der Gesamtschulen im Rheingau-Taunus-
Kreis waren bei der Einfliihrung von Schulsozialarbeit von Anfang an mit bedacht. Im
Rahmenkonzept derJugendhilfe ,Soziales Netzwerk Schule®, das als fachliche Grundlage
furdie Einfihrungvon Schulsozialarbeit im Landkreis erarbeitet wurde, waren sie neben
den Gesamt-, Real-, den Beruflichen Schulen und einer Reformschule berlicksichtigt und
sind seit 2007 schrittweise mit Schulsozialarbeit ausgestattet worden. Dies war von den
fachlich und politisch Verantwortlichen bewusst als Impuls fir die Weiterentwicklung
einer zukunftsweisenden Bildungslandschaft im Rheingau-Taunus-Kreis gesetzt worden.

Konzeptionell unterscheidet sich die Arbeit der Schulsozialarbeit an den Gymnasien und den
gymnasialen Zweigen im Rheingau-Taunus-Kreis nicht von der an den anderen Schulformen.

- Schulsozialarbeit ist Jugendhilfe am Standort Schule: das Wohl des
Kindes/Jugendlichen steht im Mittelpunkt;

- Das Kind/der/die Jugendliche ist , Auftraggeber/in“

- Schulsozialarbeit ist ein in den Schulalltag integriertes niederschwelliges
Angebot fur alle Kinder und Jugendlichen;

- Sieist Bestandteil des Sozialen Netzwerks Schule;

> Der Workshop wurde angeboten von: Gabriele Schuster (Koordination Schulsozialarbeit im Rheingau-Taunus-Kreis); Barbel
Buchwald (Teamleitung Schulsozialarbeit des Vereins fiir Individuelle Erziehungshilfen e. V.); Janina Schifer (Schulsozialarbeiterin
von HEPHATA am Rheingau-Gymnasium Geisenheim); Alexandra Wilkens (Schulsozialarbeiterin von Jugendhilfe und
Jugendberatung e. V.am Gymnasium Taunusstein);
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- Schulsozialarbeit arbeitet lebensweltorientiert und praventiv;
- Sie arbeitet system- und l6sungsorientiert;

- Sie arbeitet in den Schulalltag integriert;

Die drei Saulen unserer Arbeit sind:

Offenes Kontakt- und Angebote fiir Klassen | Projekte und Aktionen zu

Beratungsangebot mit den | und Gruppen: relevanten Themen

Prinzipien: und zur Pravention:

— Freiwilligkeit »Basisprogramm® geschlechtsspezifische

) ) Sozialkompetenz

—Vertraulichkeit Angebote

— Achtsamkeit Gesundheitsforderung
Klassenbegleitung

— Kontinuitat Mobbingintervention

— Integration ) Gewaltpravention
Etablierung des
,Klassenrats® Streitschlichter

Sozialpadagogische Erlebnispadagogische

Beratung und Begleitung o

von einzelnen Schiilerinnen  Konfliktlosungs- Angebote

und Schilern bei der training

Bewadltigung von Krisen und

Konflikten;

Wie Angebote aufeinander aufbauen und verzahnt sind, konnten wir anhand eines kurzen
Films zeigen, der eigens fiir diese Tagung erstellt wurde.®

LJugendhilfe vor Ort“ zu sein bestimmt unseren Auftrag und unser pddagogisches
Handeln. Daraus leitet sich ab, zwischen den Schulformen keinen Unterschied zu
machen.

6 Nachfrage bitte richten an buchwald@vie-ev.de;
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Schauen wir uns die Themen an, mit denen die Schulerinnen und Schuler die
Schulsozialarbeit aufsuchen, so lasst sich aus unserer internen Statistik des vergangenen
Schuljahres erkennen, dass es lediglich leichte Abweichungen bei den Anlassen gibt, mit
denendie Schilerinnen und Schiler der unterschiedlichen Schulformen zu uns kommen:

Durchschnittliche Gymnasium

Nennungin allen
Schulformen

Konflikte mit 31,9 36,8
Mitschulerinnen oder

Mitschilern

Konflikte in sozialen 2,9 3,9
Netzwerken

Rassismus 0,4 0,9
Suchtproblematik 1,2 1,7
Suizidale AuBerungen 0,9 1,3
Schulische Schwierigkeiten 9,4 11,1
Berufsorientierung 3,7 0,2
Familiare Probleme 8,9 6,7
Akute Unterrichtsunfahigkeit 1,9 0,7

Unterschiede stellen wirin den Voraussetzungen unserer Arbeit an den unterschiedlichen
Schulformen fest.
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Was ist also ,das Andere” am Gymnasium? Unsere Erfahrungen aus dem Alltag sind:

- Leistung gilt als oberstes Prinzip;
- Die Lehrkrafte verstehen sich im Wesentlichen als Wissensvermittler;

- Durchlassigkeit besteht fast ausschlieflich nach unten (Zuriickstufung,
Schulformwechsel). Dies erzeugt sowohl bei den Schiilerinnen und Schiilern
wie auch den Eltern Angst vor Abstieg;

- Das Instrument der Selektion ,wirkt“ stark auf das Klassenklima, denn es
erzeugt Konkurrenz bis hin zum Mobbing;

Der Besuch des Gymnasiums stellt hohe Anforderungen an die Schulerinnen und Schiler
in Bezug auf die Bewaltigung von selektierender Leistungsmessung, von starren Lern- und
Arbeitsformen und lebensweltfernen, parzelliert zu bearbeitenden Inhalten. Daruber
hinaus zwingt es die Schilerinnen und Schuler, in hierarchischen Strukturen zu agieren.
Schulsozialarbeit unterstutzt die Schulerinnen und Schuler bei der Bewaltigung dieses
Schulalltags. Sie vermittelt zwischen den individuellen Voraussetzungen der Schilerinnen
und Schuler und den subjektiven Reaktionen dieser auf die Anforderungen des
Gymnasiums, aber auch in Bezug auf die Erwartungen der Eltern, die sich eine
erfolgreiche Schullaufbahn fur ihr Kind wiinschen. Damit die Schulsozialarbeit ihren
Aufgaben bestmdglich nachkommen kann, ist es wichtig, einen systemischen Blick auf
Kompetenzen und Ressourcen werfen zu kdnnen, Raum und Zeit fur Gesprache mit allen
beteiligten Akteuren zur Verfugung zu haben, konkrete HilfemalRnahmen innerhalb und
auRerhalbder Schule vermitteln oder bereitstellen zu konnen, sowie die Einrichtung von
alternativen Erfahrungs- und Begegnungsraumen voranzutreiben (um die Schilerinnen
und Schuler von der Moglichkeit des , Luft-holen-Kénnens® in akuten Belastungs- und
Stresssituationen im Schulalltag bis hin zu Yoga und anderen Entspannungs- oder
erlebnisorientierten Nachmittagsangeboten moglichst gut profitieren zu lassen).

Ein weiterer Akzent der Schulsozialarbeit am Gymnasium besteht darin, den Schilerinnen
und Schulern nicht nur Angebote zur Erfahrung, sondern auch zur Reflexion derselben zu
machen. Die Schulerinnen und Schuler sind in aller Regel mit den Erwartungen an ihr
alltagliches soziales Verhalten gut vertraut, und haben Begriffe wie ,Teamgeist®,
Vertrauen®, ,Respekt®, ,Rucksicht“oder ,Fairness“wie Vokabeln gelernt. In gemeinsamen
Stunden, angeleitet und begleitet durch die Schulsozialarbeit, wird eine Verbindung
zwischen diesen ,Vokabeln“und dem alltaglichen Handeln der Schilerinnen und Schiler
hergestellt und reflektiert.
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Zusammenfassend kann man sagen, dass Schulsozialarbeit an Gymnasien also Folgendes
leistet:

- Unterstutzung der Schulerinnen und Schiler bei der Bewaltigung des
Schulalltags;

- Schaffung von ,Nischen® im Spannungsfeld zwischen Wohl des
Kindes/Jugendlichen und den Leistungsanforderungen des Systems und der
Eltern;

- Schulsozialarbeit nimmt eine intermediare Aufgabe wahr;
- Sie schafft alternative Erfahrungs- und Begegnungsraume;

- Sie unterstutzt den Erwerb von Erfahrungswissen durch Prozesse der Reflexion;

Wir gestalten den Alltag, versuchen, zu Lernendes erlebbar zu machen, reflektieren
Erfahrung, erweitern Blickwinkel und arbeiten kontinuierlich an Prozessen.

Wir machen Angebote, in denen sich die Schilerinnen und Schuler selbst erfahren
konnen, die sie sich selbstbestimmt aneignen und in denen sie als Subjekt anerkannt
werden.

Das Ziel unseres padagogischen Handelns ist es, subjektive Bildungsprozesse als Bildung
in Teilhabe zu ermdglichen und zu unterstiitzen (vgl. Bendiek/Schuster 2014, S. 60 ff.).

Verstehen wir also Lernen und Bildung als aktiven Prozess selbsttatiger und
handlungsfahiger Subjekte, so stolen wir am Gymnasium auf ein radikal anderes
Bildungsverstandnis. Die Erfahrungen aus der Praxis zeigen, dass Gymnasien stark am
Begriff der formalen Bildung festhalten und den Schulalltag entsprechend ausrichten. Die
Dominanz eines funktional-verwertungsorientierten Bildungsbegriffes fuhrt dazu, der
Schulsozialarbeit kompensatorische Hilfeleistungen beim Erlangen formaler Bildung
abzuverlangen.

Der Diskurs um das Bildungsverstandnis von Schulsozialarbeit ist sicherlich in allen
Schulformen zu fihren. Gymnasien fordern uns aber in besonderem MaRe heraus, unser
Selbstverstandnis zu klaren und den Spagat zwischen Jugendhilfe und Schule entlang des
Bildungsbegriffes zu reflektieren.
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Schulsozialarbeit und Jugendsozialarbeit an Schulen (JaS) an Férderschulen
in Miinchen

Jennifer Steiner

1. Schulsozialarbeit und Jugendsozialarbeit an Schulen als Angebot der Kinder- und
Jugendhilfe in Miinchen

Schulsozialarbeit als Angebot der Kinder- und Jugendhilfe hat in Miinchen eine circa
20jahrige Geschichte. Sie wurde 1993 als Modellprojekt an drei Hauptschulen und einer
beruflichen Schule eingeflhrt. Mittlerweile sind 140 Schulen in Minchen mit
Schulsozialarbeit und/oder Jugendsozialarbeit an Schulen ausgestattet, Hilfen, die durch
das Stadtjugendamt fachlich gesteuert werden.

Dies betrifft (alle) 44 Mittelschulen, 39 Grund-, 16 Forder-, drei Real- und 38 berufliche
Schulen.

Parallel gibt es in Miinchen auch an einigen Schulen — Uberwiegend an Gymnasien —
Schulsozialarbeit, die nicht an das Stadtjugendamt angebunden ist (als Angebot des
Referats fiir Bildung und Sport und auch als Angebot der Schulen aus Lehrerstunden).

1.1. Allgemeine Organisationsstruktur

Schulsozialarbeit und Jugendsozialarbeit an Schulen (Férderprogramm der Regierung von
Oberbayern) werden in freier Tragerschaft oder in Tragerschaft des Stadtjugendamts,
Abteilung Angebote der Jugendhilfe, geleistet.

Die fachliche Steuerung erfolgt durch das Stadtjugendamt, Abteilung Kinder, Jugend und
Familien.

1.2 Grundlagen

Alsverbindliche Grundlagen dienen das Rahmenkonzept der Landeshauptstadt Miinchen
fur Schulsozialarbeit und Jugendsozialarbeit an Schulen (JaS) an Grund-, Mittel- und
Forderschulen sowie die Richtlinie zur Forderung der Jugendsozialarbeit an Schulen—JaS
(Bayerisches Staatsministeriums flr Arbeit und Sozialordnung, Familien und Frauen
2012).

Dokumentation Fachtagung:
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Das Rahmenkonzept der Landeshauptstadt Miinchen beschreibt umfanglich das
Leistungsspektrum der Schulsozialarbeit und Jugendsozialarbeit an Schulen sowie die
Standards bezuglich der inhaltlichen, finanziellen und sachlichen Ausstattung des
Angebots und der Aufgaben der Fachsteuerung im Stadtjugendamt.

Aufgrund der besonderen Bedarfe der dort beschulten Kinder und Jugendlichen gelten fur
einzelne Forderschulen Abweichungen vom allgemeinen Konzept. (So ist zum Beispiel an
der Schule fur Kranke mit laufend wechselnder Zusammensetzung der Schilerschaft eine
kontinuierliche Gruppenarbeit nicht moglich.)

Die Schulsozialarbeit an den beruflichen Schulen arbeitet auf der Grundlage eines auf
diese Schulart zugeschnittenen eigenen Konzepts.

1.3 Giinstige Faktoren fiir Schulsozialarbeit

Aus Sicht des Stadtjugendamts Minchen ist die Anbindung der Schulsozialarbeit an die
Kinder- und Jugendhilfe die geeignete Organisationsstruktur flr Schulsozialarbeit.
Glnstige Faktoren fir die Schulsozialarbeit werden unter anderem in personeller
Kontinuitat bzw. Beziehungskontinuitat, fachlichem Austausch und Teamarbeit,
Beziehungspflege mit Kooperationspartnern, Elternarbeit, Klarheit und Transparenz
beziiglich Inhalten und Zielen und in einer Gestaltung als Angebot fiir alle Schilerinnen
und Schuler einer Schule gesehen.

1.4 Weitere Angebote der Kinder- und Jugendhilfe an Schulen

Neben der Schulsozialarbeit und Jugendsozialarbeit an Schulen ist an allen Mittelschulen
und elf Forderschulen das Projekt JADE, ein Kooperationsprojekt der Landeshauptstadt
Minchen, Referat fir Bildung und Sport und Stadtjugendamt mit der Agentur fur Arbeit,
dem Staatlichen Schulamt und der Regierung von Oberbayern kontinuierlich installiert.

An einigen Schulstandorten finden weitere Angebote der Kinder- und Jugendbhilfe statt,
zum Beispiel in Form sozialpadagogischer Angebote im Ganztag und/oder (Modell-)
Projekte mit dem Schwerpunkt Inklusion oder der Ausrichtung zu den Hilfen zur
Erziehung.

Dokumentation Fachtagung:
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2. Schulsozialarbeit an Forderschulen

2.1. Stand des Ausbaus der Schulsozialarbeit und/oder Jugendsozialarbeit an
Schulen an den Forderschulen

Schulsozialarbeit und/oder Jugendsozialarbeit an Schulen ist aktuell an allen elf
Sonderpadagogischen Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt Lernen und Sprache, an
zwei Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung,
einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, einer Schule zur
Sprachforderung sowie der Schule fiir Kranke verortet, die aus organisatorischen Griinden
gemeinsam mit den Forderschulen verwaltet wird.

2.2 Spezifische Anforderungen an die Schulsozialarbeit an Forderschulen

Nach Einschatzung der fachlichen Steuerung erfordert die besonders heterogene
Zielgruppe der Schulsozialarbeit und Jugendsozialarbeit an Schulen an den Forderschulen
besonders breit gefachertes Fachwissen und eine grolRe Methodenvielfalt. Es fallt auf,
dass es bezuglich Schulsozialarbeit an Forderschulen vergleichsweise wenig Fachliteratur
gibt.

Aufgrund erschwerter Kommunikationsbedingungen dauern Beratungsprozesse im
Bereich der Schulsozialarbeit an den Foérderschulen oft besonders lange. Ursachen hierfir
sind zum Beispiel Sprach- und/oder Verstandnisblockaden, die dazu fiihren, dass in der
prozesshaften Beratung sehr haufig Beratungssequenzen wiederholt werden mussen, da
auf den bisherigen Ergebnissen nicht zwangslaufig aufgebaut werden kann.

Beziehungskontinuitat in der Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen, der Beratungihrer
Eltern und in weiteren Kooperationsbezlgen ist in diesem Feld besonders relevant.

2.3. Entwicklungen an den Forderschulen

Trotz zunehmender inklusiver Beschulung an anderen Schularten nehmen die
Schilerzahlen an den Forderschulen nicht ab. Die Zusammensetzung der Schilerschaft
bleibt nicht mehr Gber die gesamte Schulzeit hinweg konstant.

Es wird vermutet, dass perspektivisch l[angerfristig die Zahl der Schulerinnen und Schuler
mit Fluchthintergrund auch an den Forderschulen ansteigen wird.



82

2.4. Besonders aktuelle Inhalte 2015

Zentrale fachliche Inhalte sind aktuell unter anderem interkulturelle Themen (zum
Beispiel der Umgang mit traumatisierten Schilerinnen und Schilern, Sprachbarrieren,
mogliche Tendenzen zur Radikalisierung) und der Themenkomplex seelische
Behinderungen bzw./psychische Erkrankungen von Schiilerinnen und Schiilern und in
deren familiaren Bezligen.

Eine intensive Auseinandersetzung mit diesen Themen ist fur das Jahr 2015 geplant.
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Schulsozialarbeit in berufsbildenden Schulen: Konzeptionelle Uberlegungen
vor dem Hintergrund institutioneller und struktureller Bedingungen

Ruth Enggruber

1. Einfiihrung

Vor allem ab den 1990er Jahren wurde Schulsozialarbeit mittels Férderprogrammen auf
Landes- und kommunaler Ebene systematisch ausgebaut, einhergehend mit zahlreicher
werdenden Forschungsaktivitdten und wissenschaftlichen Begleitungen (Speck 2014;
Speck/Olk 2014). Damals standen vor allem allgemeinbildende Schulen im Fokus, eine
Schwerpunktsetzung, die bis heute anhalt. So wurden zwar auch berufsbildende Schulen
von dem seit Ende der 1990er, Anfang der 2000er Jahre zu verzeichnenden rasanten
Ausbau von Schulsozialarbeit erfasst, dennoch sind die dazu vorhandenen empirischen
Forschungsergebnisse und Praxisbeispiele als eher rar zu bezeichnen (vgl. Lalmann 2006;
Bauer 2010; Ahmed 2011; El-Mafaalani 2011; Spies/Potter 2011). Dieser Befund
uberrascht vor dem Hintergrund, dass auch von fachpolitischer Seite die Bedeutung von
Schulsozialarbeit in berufsbildenden Schulen ausdricklich herausgestellt wird, soim 14.
Kinder- und Jugendbericht (Deutscher Bundestag 2013, S. 330):

»Eine besondere Rolle nimmt die Schulsozialarbeit auch an den berufsbildenden
Schulen ein; hier hat sie vor allem die Funktion des Begleiters bei der Gestaltung des
Ubergangs in das Arbeitsleben und bei der Losung individueller Konflikte und
Defizite.”
In dieser Funktionsbeschreibung klingt einerseits eine Engfihrung von Schulsozialarbeit
auf spezifische Schulbelange an. Andererseits wird im Bericht jedoch auch der ,,Eigensinn®
(ebd. S. 331) betont, den Schulsozialarbeit in allen Schulformen zu behaupten habe, um
nicht fir schulische Zwecke vereinnahmt zu werden.

Im Folgenden soll auf der Basis des lebensweltorientierten Verstandnisses Sozialer Arbeit
von Hans Thiersch (2014) ein konzeptionelles Deutungsangebot dazu erarbeitet werden,
wie Schulsozialarbeit in berufsbildenden Schulen als ,eigensinnig” gestaltet werden kann
(Bolay 2004; Enggruber 2014). Die Uberlegungen richten sich an Schulsozialarbeiterinnen
und Schulsozialarbeiter und sind lediglich als ein Angebot zu verstehen, das mit den
spezifischen institutionellen und strukturellen Bedingungen abzustimmen ist, auf die
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter in berufsbildenden Schulen treffen.



2. Strukturelle und institutionelle Bedingungen von Schulsozialarbeit in
berufsbildenden Schulen

Das Anliegen, konzeptionelle Uberlegungen zu Schulsozialarbeit in berufsbildenden
Schulen anstellen zu wollen, stof3t bereits zu Beginn auf die Schwierigkeit, dass die
insgesamt 2534 berufsbildenden Schulen in Deutschland (Megallis o.J.) aufgrund des
bundesdeutschen Foderalismus in den 16 Bundeslandern unterschiedlich bezeichnet und
gestaltet werden. Beispielsweise werden sie in Nordrhein-Westfalen ,Berufskollegs®, in
Bayern und Niedersachsen ,Berufliche Schulen“ und in Thiringen ,,Berufsbildendende
Schulen® genannt. AulRerdem differieren sie in den einzelnen Bundeslandern nach den
dort angesiedelten Bildungsgangen und den entsprechenden Lehrplanen.

2.1 Berufsbildende Schulen als ,eigentliche Gesamtschulen“ mit einer Vielfalt
unterschiedlicher Bildungsgange und Heterogenitat ihrer Schiilerinnen und
Schiiler

Beialler Unterschiedlichkeit stimmen die berufsbildenden Schulen jedoch darin Uberein,
dass sie nach verschiedenen beruflichen Fachrichtungen systematisiert sind. lhre
Bildungsgange sind im Vergleich zu allgemeinbildenden Schulen deutlich vielfaltiger.
Beispielsweise finden sich in den Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen (NRW)
Berufsschulen als schulischer Teil einer dualen Berufsausbildung, Berufsfachschulen,
Fachoberschulen und Fachschulen (§ 22 Abs. 1 Schulgesetz NRW) sowie teilweise
berufliche Gymnasien. Dementsprechend heterogen sind auch die dort zu erwerbenden
Schulabschlisse. Sie reichen z.B. in NRW von allgemein bildenden Abschlissen der
Sekundarstufe Il (Fachhochschulreife, fachgebundene Hochschulreife, allgemeine
Hochschulreife) bis hin zum Nachholen eines Abschlusses der Sekundarstufe | (§ 22 Abs. 2
Schulgesetz NRW). Zudem gibt es die teilqualifizierenden schulischen Angebote zur
Vorbereitung auf eine Berufsausbildung, die systematisch dem sogenannten
,Ubergangsbereich zwischen Schule und Berufsausbildung bzw. Erwerbstatigkeit
zugeordnet werden und Uberaus kontrovers diskutiert werden (Potter 2014a).

Die Vielfalt der beruflichen Bildungsgange spiegelt sich in der Heterogenitat der
Schulerinnen und Schiiler mit ihren unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen sowie
Interessen und Wiunschen, die sie mitbringen. Wahrend die einen ihre duale
Berufsausbildung mit Erfolg abschlieBen mochten, streben andere einen hoheren
Schulabschluss an. Wieder andere hoffen, im Anschluss an ihren Besuch eines
Berufsvorbereitungs- oder Berufsgrundschuljahres einen betrieblichen Ausbildungsplatz
zufinden und eine Berufsausbildung ihrem Wunsch entsprechend zu beginnen. Aufgrund
dieser starken Heterogenitat bezeichnet Ute Clement (2009, S. 67; Hervorhebung i. O.)
berufsbildende Schulen ,als eigentliche Gesamtschulen (...), weil in ihnen Absolventinnen



und Absolventen aller Schulformen von der Sonderschule bis zum Gymnasium beschult
werden.”

Ferner sind in den verschiedenen Bildungsgangen unterschiedliche Altersgruppen von
Schilerinnen und Schulern zu finden. Das Alter reicht von rund 16 Jahren, z.B. in
berufsvorbereitenden Angeboten, bis hin zu 25 Jahren und alter, wie in Fachschulen. Im
Schnitt sind also die Schiilerinnen und Schuler volljahrig und deutlich alter als in
allgemeinbildenden Schulen. Ferner zeichnen sich berufsbildende Schulen durch ein
grolReres Einzugsgebiet aus, weil sich der Schulbesuch nicht durch die raumliche Nahe,
sondern durch die jeweilige berufliche Fachrichtungen bestimmt. In einzelnen seltenen
Berufen (z. B. Orgelbauerin/Orgelbauer oder Bierbrauerin/Bierbrauer) gibt es bundesweit
nur eine oder wenige Berufsschulen. Der Unterricht findet dort in Blockform statt, die
Jugendlichen wohnen in dieser Zeit im Internat. Damit sind auch die verschiedenen
Beschulungsweisen angesprochen:Jugendliche, die eine duale Berufsausbildungin einem
Betrieb absolvieren, besuchen die Berufsschule in Teilzeit- oder Blockform. Denn der
betriebliche Teil umfasst zwei Drittel, wahrend die Berufsschule nur ein Drittel der dualen
Ausbildung ausmacht. Entweder sind sie eineinhalb Tage pro Woche oder in regelmaRigen
Abstanden in Blocken z. B. von sechs Wochen in der Schule. In anderen Bildungsgangen,
wie jenen zur Berufsvorbereitung oder in Fachoberschulen, werden die Schiilerinnen und
Schuler Vollzeit beschult. Wieder andere absolvieren eine Fachschule berufsbegleitend in
Abendform. Aufgrund dieser verschiedenen Beschulungsvarianten sind nie alle
Schulerinnen und Schiler anwesend, was Konsequenzen fur die GrofRe von
berufsbildenden Schulen hat. So sind Schulen mit 1.500 Schulerinnen und Schiilern
ebenso zu finden wie solche mit 4.500.

Bei all dieser Heterogenitat ist der Bezug auf das Berufskonzept ein verbindendes
Strukturelement aller Bildungsgange (Baethge 2008). Traditionell wird Berufsbildung
primar durch die Anforderungen des Arbeitsmarkts bestimmt, legitimiert und weitgehend
auch organisiert (ebd.). Aufgrund dieser Erwerbsarbeitszentrierung beruflicher Bildung
sind fur berufsbildende Schulen die Betriebe auf den lokalen Ausbildungs- und
Arbeitsmarkten relevante Kooperationspartner und zwar entweder als aktuelle oder
zukunftige Ausbildungs- oder Praktikumsbetriebe sowie als Arbeitgeber. Ferner sind
weitere bedeutsame Akteure die Kammern (z. B. Handwerks-, Arzte- oder Industrie- und
Handelskammer), denn sie sind als Einrichtungen des o&ffentlichen Rechts fiir die
Beratung, Uberwachung und das Priifungswesen der dualen Berufsausbildung zustandig.
Des Weiteren sind die ortsansassigen Arbeitsagenturen, Arbeitsgeberverbande, Jobcenter,
Berufsbildungseinrichtungen freier Trager und Gewerkschaften relevant, um junge
Menschen wahrend ihrer Berufsausbildung zu begleiten oder ihnen einen betrieblichen
oder aulRerbetrieblichen Ausbildungsplatz zu vermitteln. Alle diese Kooperationspartner
sind auch fur die Schulsozialarbeit an berufsbildenden Schulen bedeutsam.



2.2 Institutionelle Bedingungen von Schulsozialarbeit in berufsbildenden Schulen
mit ihren Konsequenzen fiir Fachlichkeit

Ebenso wie in den anderen Schulformen zeigt sich auch fur die Schulsozialarbeit in
berufsbildenden Schulen eine breite Vielfalt institutioneller Zustandigkeiten,
Verankerungen und Finanzierungsformen in den verschiedenen Bundeslandern und
Kommunen (Potter 2014b; Peters 2014). Da hier nicht die fach- und sozialpolitischen
Debatten um den ,Zankapfel ,Schulsozialarbeit™ (Potter 2014b) und ihre dauerhafte
Institutionalisierung und damit auch Finanzierung im Fokus stehen, mochte ich es dabei
belassen, mit Karsten Speck (2014, S. 62 ff.) darauf zu verweisen, dass generell fir
Schulsozialarbeit viel zu geringe personelle und materielle Ressourcen zur Verfigung
stehen. Fir berufsbildende Schulen in NRW gibt Aladin El-Mafaalani (2011, S.111)
aufgrund seiner Erfahrungen an, dass fir rund 1.500 Schulerinnen und Schiler eine halbe
Stelle vorhanden sei. Nach meiner Kenntnisse gibt es maximal zwei
Schulsozialarbeitsstellen flir 1.500 Schilerinnen und Schiler in berufsbildenden Schulen.
Im Gegensatz dazu fordert der Kooperationsverbund Schulsozialarbeit (2009, S. 44) fir
150 Schilerinnen und Schuler mindestens eine Stelle. Dabei wurden sowohl die
unterschiedlichen Schulformen als auch die spezifische Situation einzelner Schulen (z. B.
Einzugsgebiet, Schiilerschaft) mitberlicksichtigt, so dass diese Angabe durchaus auch auf
berufsbildende Schulen Gbertragbarist. Mithin ist die Situation dort als prekar zu werten,
besonders dann, wenn die groRe Heterogenitat der Schilerinnen und Schuler und die
Vielzahl der Kooperationspartner auf dem jeweiligen regionalen Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt mitberucksichtigt werden.

Eine Moglichkeit fur Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter in berufsbildenden
Schulen, nicht von der Aufgabenvielfalt Uberfordert zu werden und sich fachlich unterden
gegebenen institutionellen und strukturellen Bedingungen zu positionieren, ist die
Begrenzung auf eine Zielgruppe, wie die Jugendlichen, die mit ihrem Besuch eines
berufsvorbereitenden Bildungsangebots ihren Schulabschluss verbessern oder einen
betrieblichen Ausbildungsplatz erhalten mochten (Bauer 2010). Viele von ihnen kénnen
als marktbenachteiligt gelten, weil sie die Schule vor allem aufgrund eines fehlenden
Ausbildungsplatzes besuchen (Potter 2014a). Im Folgenden wird ein anderer Weg
vorgeschlagen: Auf der Basis der lebensweltorientierten Schulsozialarbeit von Eberhard
Bolay (2004) entwerfe ich konzeptionelle Eckpunkte fiir Schulsozialarbeit an
berufsbildenden Schulen, die von dort tatigen Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen
zur fachlichen Selbstvergewisserung und Profilbildung herangezogen werden konnen.
Dabei konzipiere ich Schulsozialarbeit im sozialisationstheoretischen Sinne als freiwilliges
Angebot furalle Schilerinnen und Schuler in berufsbildenden Schulen und nicht nur fur
als benachteiligt geltende junge Menschen (Speck 2014).



3. Lebensweltorientierte Schulsozialarbeit in berufsbildenden Schulen

Eberhard Bolay (2004) strukturiert sein Verstiandnis von lebensweltorientierter
Schulsozialarbeit in vier Handlungsfeldern, die den folgenden Uberlegungen zugrunde
liegen (vgl. auch Bolay et al. 2010). Wahrend sich das erste Handlungsfeld auf die direkte
fachliche Zustandigkeit von Schulsozialarbeit, ihre Handlungsziele und Methodenansatze
bezieht, werden in den anderen drei Handlungsfeldern die strukturellen Voraussetzungen
prazisiert, die fir eine so verstandene Schulsozialarbeit konstitutiv sind. Um zu markieren,
dass die vier Handlungsfelder voneinander abhangig und nicht isoliert zu sehen sind,
wurden sie von Eberhard Bolay (2004) in einer ,Vier-Felder-Matrix“ zusammengefiihrt.

3.1 Handlungsfeld 1: Direkte Handlungsebene von Schulsozialarbeit in
berufsbildenden Schulen

Das erste Handlungsfeld umfasst die direkten, primaren Zustandigkeiten von
Schulsozialarbeit in berufsbildenden Schulen (Bolay 2004). Dabei stehen die Schiilerinnen
und Schiler mit ihrem Eigensinn, ihren Winschen, Zielen und Interessen als ,,Subjekte
ihres eigenen Lebens* (Thiersch 2014, S. 27) im Mittelpunkt. In ihrer anwaltschaftlichen
Funktion vertritt Schulsozialarbeit die Interessen der jungen Menschen und versucht
auch, die Lehrerinnen und Lehrer und die Ausbilderinnen und Ausbilder, in den
Schulwerkstatten, Ausbildungs- und Praktikumsbetrieben dafur zu sensibilisieren. Dazu
gehortauch die Schulerinnen und Schuler als ,schulische Akteure®und ,,Mit-Handelnde*
(Bolay 2004, S. 155) anzuerkennen und einzubeziehen. Aufgrund vorliegender
Forschungsergebnisse (z.B. Mansel/Speck 2012) ist davon auszugehen, dass den
Schulerinnen und Schiilern die folgenden berufsbiografischen Ziele besonders wichtig
sind:

- Klarung von Berufs- und Lebensplanen, auch unter Berlcksichtigung von
Familienplanung;

- Vorbereitung auf eine Berufsausbildung mittels Unterstutzung bei der
Berufswahl und beim Finden eines betrieblichen oder schulischen
Ausbildungsplatzes;

- Hilfen bei schulischen Leistungsproblemen oder sonstigem Schulversagen;

- Unterstutzung bei der Bewaltigung der sich durch den Ausbildungsbeginn
stellenden Herausforderungen, wie Zeit- und Kostendruck, Betriebskultur,
Arbeiten mit Kundinnen und Kunden usw.;

- Hilfe bei moglichen inneren Konflikten und sich widerstreitenden Wuinschen
und Geflhlen, die sich in der Freizeit einerseits und der Berufsausbildung
andererseits einstellen, wie unterschiedliche freie Zeiten der ehemaligen
Freundinnen und Freunde fur Treffen, Partys usw.;



- Unterstutzung wahrend der Berufsausbildung hin zu einem erfolgreichen
Abschluss, z.B. bei Konflikten im Ausbildungsbetrieb oder mit
Berufsschullehrerinnen oder -lehrern —Vermeidung eines vorzeitigen Endes der
Berufsausbildung ohne Abschluss;

- Unterstutzung bei der Aufnahme einer weiteren Berufsausbildung im Falle
eines vorzeitigen Endes bzw. Ausbildungsabbruchs;

- Unterstutzung bei der Suche eines Erwerbsarbeitsplatzes.

Aufgrund der institutionellen Bedingungen in berufsbildenden Schulen, insbesondere
auch aufgrund des Auftrags der Schule und der Deutungsmachtigkeit der Lehrplane
besteht flir Schulsozialarbeit die Gefahr, dass sie dazu instrumentalisiert werden konnte,
die Schilerinnen und Schiler z.B. in ,Trainingsraumen® oder auf andere Weise zu
disziplinieren. Solche Praktiken haben sich in Evaluationen als wenig forderlich erwiesen
(Speck/Olk 2014, S. 42). Stattdessen haben sich aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler die
Verschwiegenheit und die anwaltschaftliche Funktion als fachliche Grundsatze von
Schulsozialarbeit bewahrt (ebd. S.43). Vor allem sind die fiir die Probleme der
Jugendlichen maRgeblichen Entstehungsursachen nicht zu vernachlassigen. Bezogen auf
Berufsbildung ist daflr vor allem der regionale Ausbildungsmarkt bedeutsam. Sogar in
Zeiten der gegenwartig zu horenden Klagen zum Fachkraftemangel aufgrund der
ricklaufigen Abgangsjahrgange aus den allgemeinbildenden Schulen gibt es nach
Berufen und Regionen erheblich segmentierte Ausbildungsmarkte, in denen auch besser
qualifizierte Jugendliche immer noch keinen betrieblichen Ausbildungsplatz finden
(Matthes u.a. 2014). Deshalb ist davor zu warnen, dass Schulsozialarbeit sich
unreflektiert zu ,Verhaltenstraining statt Verhdltnisregulierung” (Kessl zit. nach
Enggruber 2010, S. 32) missbrauchen ldsst. Dann wiirde sie verkennen, dass sie strukturell
bedingte Probleme auf den Ausbildungsmarkten individualisiert und padagogisiert,
indem fehlende Ausbildungsplatze einseitig den mangelnden Fahigkeiten und zu
anspruchsvollen Berufswiinschen derJugendlichen zugeschrieben werden. Grundsatzlich
ist mit Eberhard Bolay (2004, S. 155; Hervorhebung . O.) von Schulsozialarbeiterinnen und
-arbeitern ein ,kritisch-reflexiver Umgang mit den Systembedingungen von Schule“ und
des Berufsbildungssystems sowie mit den an Ausbildung und Beruf geknlpften
gesellschaftlichen Erwartungen zu fordern (vgl. auch Enggruber 2010).

Folgende Methodenansatze sind fur Schulsozialarbeit an berufsbildenden Schulen
relevant:

- unterrichtsunterstiitzende und -erganzende Angebote (z.B. Individuelle
Forderplanung, Bewerbungstraining, Mediationsausbildung, Antirassismus-
projekte, berufskundliche Exkursionen oder Projekte (siehe auch 3.3);



- aufsuchende Schulsozialarbeit (z. B. im Pausenbereich, auf dem Schulhof, im
Lehrerzimmer, Hospitationen im Unterricht oder in Schulwerkstatten, Besuche
in den Familien, in Praktikums- und Ausbildungsbetrieben);

- Beratungsangebote (einzeln oder gemeinsam, auch Konfliktmoderation und
Individuelle Forderplanung) fir Schilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und
Lehrer, sowie Ausbilderinnen und Ausbilder in Schulwerkstatten sowie in
Praktikums- und Ausbildungsbetrieben, fir Eltern und Angehdrige —fur letztere
auch zur Mobilisierung sozialer Ressourcen fur die Jugendlichen;

- Ubernahme einer ,Schnittstellen- und Vermittlungsfunktion“ (Bolay 2004, S.
156; Hervorhebung i. O.) zwischen Schiilerinnen oder Schiilern und Schule
sowie Jugendamt, Jobcenter und Angeboten der Jugendhilfe (z. B. Schuldner-
oder Drogenberatung), Arbeitsverwaltung, Wohnungsamt etc. — beispielhaft
kann hier auf die Beratungsstelle ,Connexions“ im Berufskolleg Opladen
hingewiesen werden (Berufskolleg des Zweckverbandes der Berufsbildenden
Schulen). Dort eréffnen relevante Akteure in der Kommune Leverkusen den
Schilerinnen und Schulern Beratungsangebote direkt in der Schule. Auf diese
Weise ermoglichen sie den Jugendlichen niedrigschwellige Zugange und
ersparen ihnen langwierige Anfahrtswege, wie sie insbesondere in groRen
Landkreisen haufig vorhanden sind;

- gruppenpadagogische, wie erlebnis-, sport-, geschlechtsspezifische oder
sonstige freizeitpddagogische Angebote (auch Klassenfahrten), Klassen- und
Schulfeste .

3.2. Handlungsfeld 2: Gemeinsamer Auftrag von Schulsozialarbeit und
berufsbildender Schule

Dieses zweite Handlungsfeld betrifft die Organisations- bzw. Schulentwicklung. Sie gilt als
unabdingbare Voraussetzung, um lebensweltorientierte Schulsozialarbeit, so wie sie im
ersten Feld prazisiert wurde, realisieren zu konnen. Schulsozialarbeit und berufsbildende
Schule sollen gemeinsam ,kooperative Strukturen und Verfahren® (Bolay 2004, S. 156
[Hervorhebung i. O.]) aufbauen und langfristig sichern, mit dem Ziel einer integrativen
Schulentwicklungsplanung, in der sozial- und berufspadagogische Perspektiven
gleichermalRen miteinander verbunden werden. Dies setzt voraus, dass die
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter in allen Konferenzen, Arbeitsgruppen
und sonstigen Gremien —auch mit Stimmrecht —kontinuierlich beteiligt sind. Ferner kann
in gemeinsamen Fortbildungen die Verstandigung zwischen Lehrkraften,
Schulsozialarbeiterinnen oder Schulsozialarbeitern und Schulleitung so gefordert werden,
dass sie ihren Bildungsauftrag gemeinsam definieren und verantworten, ohne dabei die
jeweils geltenden fachlichen Zustandigkeiten aufzuheben. Zudem erfolgt
Schulentwicklungim Verstandnis lebensweltorientierter Schulsozialarbeit sowohl unter

7Allerdings weist Petra Bauer (2010) darauf hin, dass diese Angebote wenig Resonanz bei den Schiilerinnen und Schiilern in be-
rufsbildenden Schulen finden, weil sie als junge Erwachsene eigene Freizeitaktivitdten verfolgen.



Beruicksichtigung des sozialen und materiellen Lebensumfelds der Schulerinnen und
Schuler als auch des regionalen Ausbildungs- und Arbeitsmarkts. Diese im weitesten
Sinne so verstandene Sozialraumorientierung stellt fur berufsbildende Schulen jedoch
eine besondere Herausforderung dar, wie im folgenden dritten Handlungsfeld erlautert
wird.

3.3. Handlungsfeld 3: Sozialraumorientierung: gemeinsamer Auftrag von
berufsbildender Schule und Jugendhilfe unter Mitwirkung von Akteuren des
Ausbildungsmarktes

In diesem Handlungsfeld steht die sozialraumliche Offnung und Verankerung
berufsbildender Schulen im Fokus (Bolay 2004, S. 156). Soziale Raume kdnnen dazu
beitragen, soziale Ungleichheit zu verstarken, indem sie die dort lebenden Menschen in
ihrem Alltag und ihren Lebensbedingungen eher belasten als ihnen
Entwicklungsmoglichkeiten zu eréffnen. Zudem sind die relevanten Akteure der
regionalen Ausbildungsmarkte unbedingt einzubeziehen, um den berufsbiografischen
Wiunschen der Jugendlichen Rechnung tragen zu kénnen.

Es klang bereits mehrfach an, dass berufsbildende Schulen aufgrund ihres fachlichen
Zuschnitts haufig grol3e Einzugsgebiete haben. Deshalb kommen die Schilerinnen und
Schuler teilweise aus verschiedenen Stadtteilen, Stadten oder Dorfern. Dennoch entwirft
Ute Clement (2009, S. 67 ff.; Hervorhebung i. O.) eine ,Vision“ fiir eine ,.kommunale
Integrationsschule: ,Berufliche Schulen, die dem kommunalen Anliegen folgen,
Jugendliche in das Berufs- und Arbeitsleben zu integrieren, verstehen sich tber ihre
Bildungs- und Ausbildungsfunktion als Sozialisationsinstanz fir Jugendliche [...]. Sie
offnen sich in die Kommune hinein und arbeiten auch als Stadtteil- und Jugendzentren.
Sie kooperieren mit der kommunalen Jugendarbeit und Erziehungshilfe, bieten soziale
Unterstitzung [..]. Sie arbeiten eng mit lokalen Organisationen und Vereinen,
entlassenden und aufnehmenden Schulen sowie der Agentur fir Arbeit und Betrieben
zusammen“ (ebd. S. 68 f.).

Eine so markierte sozialraumorientierte Schulsozialarbeit bringt sowohl fur die
Bewohnerinnen und Bewohner als auch fir die Schulerinnen und Schuler der
berufsbildenden Schulen erhebliche Vorteile mit sich: Die Realisierung der bereits im
Rahmen des ersten Handlungsfelds angesprochenen berufskundlichen Projekte — z. B.
kiinstlerische Malerarbeiten in einem Seniorenzentrum, Mobel- und Spielzeugbau fur
einen Kindergarten, ein Theaterprojekt gemeinsam mit einer Arbeitsloseninitiative, die
Organisation eines Hip-Hop-Festivals in einer offenen Jugendeinrichtung, die
Neugestaltung des FulRballplatzes im Dorf, Mittagessenszubereitung und Vergabe fur eine
LJArmenktche oder eine Wandmalerei auf einer bereits seit Jahren nicht mehr
gestrichenen Hausfassade —verbessern auf der einen Seite die Lebensbedingungen der



Bewohnerinnen und Bewohner im Sozialraum. Auf der anderen Seite konnen die
Schilerinnen und Schilerim Rahmen solcher Projekte nicht nurihre beruflichen, sondern
ebenso ihre sozialen und personalen Kompetenzen weiterentwickeln. Zudem erhalten sie
offentliche Wertschatzung und Anerkennung. Des Weiteren konnen sich diejenigen, die
noch keine Ausbildungsstelle in einem Betrieb gefunden haben, einmal auf eine andere
Weise den Betrieben prasentieren und moglicherweise von sich liberzeugen. Insgesamt
gewinnt die Schule auf diese Weise an Bekanntheit und Ansehen, was wiederum Betriebe
zu gemeinsamen Projekten und Ausbildungsinitiativen anregen kann, so dass eventuell
auch zusatzliche Ausbildungsplatze geschaffen werden konnen.

Um eine so verstandene sozialraumorientierte Schulsozialarbeit in berufsbildenden
Schulen realisieren zu konnen, sind in den Kommunen institutionelle Netzwerke zu
implementieren, um nachhaltig nicht nur die Kooperation von Jugendhilfe und Schule,
sondern auch jene mit anderen relevanten Akteuren des lokalen bzw. regionalen
Ausbildungsmarktes sowie sonstigen Bildungsangeboten zu gewahrleisten.

3.4 Handlungsfeld 4: Institutionalisierte Kooperationsnetzwerke als Rahmenbedingung
fiir lebensweltorientierte Schulsozialarbeit in berufsbildenden Schulen

In diesem vierten und letzten Handlungsfeld geht es um die institutionelle Seite der
Vernetzung aller im Sozialraum vorhandenen Akteure der Jugendhilfe, Arbeits- und
Sozialverwaltung, Auslanderbehorden, Berufsbildungseinrichtungen in freier Tragerschaft,
Museen, Sportvereinen sowie Ausbildungs- und Praktikumsbetrieben und deren
Verbanden und Kammern (z. B. Handwerks- oder Industrie- und Handelskammer) liber
Gewerkschaften bis hin zu Wohlfahrtsverbanden, Migrantenorganisationen und
Flichtlingsraten. Dabei richtet sich der Fokus nicht mehr nur auf die einzelne
berufsbildende Schule und dort vorhandene Schulsozialarbeit. Vielmehr geht es um einen
gemeinsamen Auftrag aller relevanten Akteure in der Kommune, sich dauerhaft
miteinander zu vernetzen, um allen jungen Menschen bessere Bildungs- und
Teilhabechancen zu er6ffnen. Exemplarisch ist dazu auf das Bundesprogramm ,Lernen vor
Ort“ zu verweisen, wo seit 2009 in Modellkommunen institutionalisierte Netzwerke
systematisch entwickelt, erprobt und evaluiert wurden und inzwischen bundesweit
eingefiihrt werden (BMBF 2009). Nicht nurin so neu entstandenen vernetzten Strukturen,
sondern auch in anderen lokalen Gremien, wie dem Jugendhilfeausschuss, sollten sich
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter einbringen und im Sinne politischer
Einmischung fir die Interessen der Jugendlichen und ihre Berufs- und Lebenschancen
streiten (vgl. Enggruber 2010; Ahmed 2011).



4. Lebensweltorientierte Schulsozialarbeit an berufsbildenden Schulen im Spiegel der
institutionellen Bedingungen

AbschlieRend komme ich auf die hier im zweiten Abschnitt skizzierten institutionellen
und strukturellen Bedingungen fur Schulsozialarbeit in berufsbildenden Schulen zurtick.
Vor dem Hintergrund der als prekar gewerteten Ressourcen wird es nicht moglich sein,
alle der hier angestellten konzeptionellen Uberlegungen zu beriicksichtigen. Dies wiirde
nicht nur einer Uberforderung der Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter gleich
kommen, sondern sie sind aufgrund ihrer Stellung in Schulhierarchie und Kommune auch
gar nichtin der Lage dazu, die Handlungsfelder zwei bis vier ohne Mitwirkung der oberen
Leitungsebenen in der Schule und Kommune zu initiileren und implementieren. Sie
konnen allenfalls Anregungen geben, sich politisch einmischen und fur notwendige
Entwicklungsprozesse bezogen auf eine lebensweltorientierte Schulsozialarbeit an
berufsbildenden Schulen streiten. Ferner verstehe ich die hier auf der Basis der ,Vier-
Felder-Matrix“ angestellten konzeptionellen Uberlegungen als Fundus oder
,Handlungsleitplanken’.  Aus ihnen  koénnen  Schulsozialarbeiterinnen  und
Schulsozialarbeiter eine begrindete Auswahl treffen, ohne dabei jedoch die
Interdependenz der vier Handlungsfelder zu vernachlassigen:

- Beispielsweise konnen die bereits in einzelnen Kommunen bestehenden
integrativen Fachamter bzw. Ressorts fur Schulentwicklung und
Jugendhilfeplanung aufdie ,Vier-Felder-Matrix“ zurlickgreifen und anstreben,
lebensweltorientierte Schulsozialarbeit in berufsbildenden Schulen zu
implementieren.

- Des Weiteren konnen auf dieser Basis auch Jugendhilfetrager entsprechende
Kooperationsvereinbarungen mit berufsbildenden Schulen prazisieren und
abschlieBen.  Bei  einer  Anstellung im  Schuldienst  kdnnen
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter in berufsbildenden Schulen
mit der Schulleitung und den Lehrerinnen und Lehrern gemeinsam
entsprechende Konzepte zur Schulentwicklung und Sozialraumorientierung
entwickeln und vereinbaren.

- Zudem sollten Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter eine
sidentifizierbare fachliche Position und Prasenz“ (Bolay 2004, S. 155;
Hervorhebung i. O.) haben. Auch um sich vor einer méglichen Indienstnahme
fuir schulische oder betriebliche Zwecke sowie chronischer Uberforderung zu
schitzen, ist eine eigene professionstheoretisch begriindete Rollen- und
Aufgabenklarheit notwendig. Dazu kann inhaltlich auf die hier vorgelegten
konzeptionellen Eckpunkte zurlickgegriffen werden. AufRerdem sollten sich
Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter miteinander vernetzen, um ihr
professionstheoretisch begriindetes Selbstverstandnis zu starken und
untereinander kollegiale Beratung zu ermoglichen.
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Schulsozialarbeit an berufsbildenden Schulen:

Darstellung der Praxis und neuer Entwicklungsaufgaben

Sascha Burmann

In diesem Beitrag soll ein knapper Uberblick tber die Praxis und zu den neuen
Entwicklungsaufgaben von Schulsozialarbeit an beruflichen Schulen gegeben werden. Zu
Beginn soll in diesem Zusammenhang erst einmal die Definition von Schulsozialarbeit
von Speck zitiert werden: Schulsozialarbeit ist

» [..] ein Angebot der Jugendhilfe [..], bei dem sozialpddagogische Fachkrifte
kontinuierlich am Ort der Schule tdtig sind und mit Lehrkrdften auf einer verbindlich
vereinbarten und gleichberechtigten Basis zusammenarbeiten, um junge Menschen
inihrer individuellen, sozialen, schulischen und beruflichen Entwicklung zu fordern,
dazu beizutragen, Bildungsbenachteiligungen zu vermeiden und abzubauen,
Erziehungsberechtigte und Lehrerinnen und Lehrer bei der Erziehung und dem
erzieherischen Kinder- und Jugendschutz zu beraten und zu unterstiitzen sowie zu
einer schiilerfreundlichen Umwelt beizutragen. Zu den sozialpddagogischen
Angeboten und Hilfen der Schulsozialarbeit gehéren insbesondere Beratung und
Begleitung von einzelnen Schiilerinnen und Schtilern, die sozialpddagogische
Gruppenarbeit, die Zusammenarbeit mit und Beratung der Lehrerinnen und Lehrer
und der Erziehungsberechtigten, offene Gesprdchs-, Kontakt- und Freizeitangebote,
die Mitwirkung in Unterrichtsprojekten und in schulischen Gremien sowie die
Kooperation und Vernetzung mit dem Gemeinwesen* (Speck 2006, S. 23).

Bei dieser Begriffsbestimmung werden wichtige Eckpunkte von Schulsozialarbeit
erwahnt:

Dieses Angebot der Jugendhilfe will junge Menschen:

- ,in ihrer individuellen, sozialen, schulischen und beruflichen Entwicklung
fordern“ (Speck 2007, S. 28).

- ,zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit
erziehen (SGBVIII §1 (1)).

- zur Selbsthilfe befahigen.

- in ,Freiwilligkeit und Vertraulichkeit” unterstiitzen (LHM 2001, S. 13).

Aus dem Konzept zu den Aufgaben von Schulsozialarbeit an Beruflichen Schulen (BSSA)
der Landeshauptstadt Minchen lasst sich Folgendes herauslesen:
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»Das Risiko des Scheiterns der Jugendlichen in der Schule und im Ausbildungsbetrieb [soll
durch die Schulsozialarbeit] begrenzt und die Chancen Benachteiligter im
Bildungswettbewerb [sollen durch diese] erhdht werden.” (LHM 2001, S. 13).

Als neuer Aktionsradius fur die Schulsozialarbeit kommt hier also das System der
Ausbildung hinzu.

Die Aufgaben und Leistungen der BSSA lassen sich folgendermal3en unterteilen:

- Beratung und Betreuung der Schiilerinnen und Schiler(ca. 55 %);
- Klassen und gruppenbezogene Angebote (10 %);

- Interne und externe Kooperation (10 %);

- Schulbezogene Angebote (10 %);

- Verwaltungsarbeit, Austausch von fachlichen Informationen und Fortbildungen
(15 %) (vgl. zu diesen Punkten LHM 2001, Anlage 5, S. 3-5);

Wichtige Ziele der BSSA stellen die Unterstitzung in der Ausbildung, die Forderung einer
selbstandigen Lebensfihrung und die Vermittlung von Kompetenzen dar.

Besonderheiten der BSSA konnen darin gesehen werden, dass die Fachkrafte mit
Zielgruppen zusammenarbeiten, die unterschiedliche Bildungsabschliisse (von keinem
Abschluss bis Abitur) aufweisen sowie ein unterschiedliches Alter verbunden mit
verschiedenen Lebenserfahrungen (z. B. ein 15 jahriger Jugendlicher oder z. B. eine 24
jahrige Mutter), was eine hohe Flexibilitdt von den Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen
erfordert. Des Weiteren bringen die Schulerinnen und Schuler unterschiedliche
Vorerfahrungen durch ihre schulische Laufbahn mit. Gerade negative Schulbiografien, die
z. B. durch Schulangste entstanden sind, stellen in der praktischen Arbeit eine groRe
Herausforderung dar. Auch unterschiedliche Beschulungsformen wie Tagesbeschulung
oder Blockunterricht erfordern gute Organisation bezliglich des Klientenkontaktes.

Wie bei allen Schulformen ist gut funktionierende Schulsozialarbeit an Berufsschulen nur
durch eine gute Zusammenarbeit mit den Lehrkraften moglich.

Besonderheiten der Schulsozialarbeit an Berufsschulen sind durch die Besonderheiten der
Adressaten gekennzeichnet und konnen in verschieden Bereichen gesehen werden:
Manche Schilerinnen und Schiler verzeichnen eine Abweichung von Normalbiografien
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wie z. B. durch Knast- und Suchterfahrung oder Arbeitslosigkeit, sie haben bereits im
Vorfeld mehrere Ausbildungen abgebrochen oder langjahrige Jugendhilfeerfahrungen
gemacht, was eine Zusammenarbeit mit Fachkraften aus der Schulsozialarbeit manchmal
erleichtern, aber je nach Erfahrung auch erschweren kann. Positiv gesehen, bringen diese
jungen Menschen alsoviel Wissen und Einsichten mit, die sie selber nutzen oder anderen
vermitteln kdnnen.

Zentrale Themen der BSSA sind hier zu sehen: Durch die neue Situation in der Ausbildung
oder wahrend der schulischen Bildung ergeben sich fur die jungen Menschen neue
Herausforderungen (wie z. B. lange Arbeitstage oder die Vereinbarkeit von Arbeit, Lernen,
der Familie, der Pflege von Freundschaften und der Freizeitgestaltung). Ebenso kann es
vorkommen, dass manche Jugendliche wahrend ihrer beruflichen Orientierung immer
wieder die Frage nach der richtigen Berufswahl stellen. Durch die z.T. gesteigerten
Geldeinnahmen, wie etwa durch den eigenen Lohn, sind sie gefordert, mit ihren
finanziellen Mitteln richtig umzugehen. Ferner wohnen manche jungen Leute in
Betriebswohnungen oder Wohnheimen, was eine eigenstandige Lebensfihrung verlangt.

Einen groRRen Teil der Probleme der jungen Menschen machen Konflikte im
Ausbildungsbetrieb aus: Sie entstehen durch schlechte Arbeitsbedingungen,
Arbeitszeitverstolle, Konflikte mit Kolleginnen und Kollegen oder Ausbilderinnen und
Ausbildern, oder durch Unzufriedenheit in der Betreuung, ...

Neben der Beratung und Betreuung werden von der BSSA auch Projekte und
Gruppenarbeiten durchgefuhrt, die auf die jeweilige Zielgruppe zugeschnitten werden.
Einige Beispiele sind z. B. Projekte zum richtigen Umgang mit Konflikten in der Ausbildung
oder Kommunikationstrainings. Des Weiteren konnen sozialpadagogische soziale
Trainings ebenso im Unterrichtsablauf integriert werden und dadurch kann ein
gemeinsames Programm mit der Schule zusammen entwickelt werden. In solch einem
Programm ist es moglich verschiedene Einheiten (wie z.B. zum Selbstwert, zur
Motivation, zur Ubernahme von Verantwortung, zu Kommunikation, Konflikttraining und
Biografiearbeit) mit Modulen in den Unterricht zu integrieren. In einem Projekt fiir
Mdutter/Vaterklassen (Junge Eltern in Ausbildung) ist es von Noten auf deren erhohten
Beratungsbedarf zu reagieren. In diesen Kursen kann auf den Umgang mit der
Doppelbelastung (Kindererziehung — Ausbildung), auf Uberforderung, Stress und die
Organisation der eigenen Kinderbetreuung eingegangen werden.

Typische Kooperationspartner der BSSA sind Lehrkrafte, Schulleitung, Sozialforum und
Eltern. Daneben gilt es mit Betrieben, Innungen, Handwerkskammern und den Industrie-
und Handelskammern zusammenzuarbeiten. Weitere Partner stellen Sozialburgerhauser,
Jobcenter, Rechtsberatungsstellen, Schuldenberatung und Auslanderbehorden dar.



Wichtige Instrumente der BSSA zur Zusammenarbeit sind runde Tische, Absprachen mit
den Betrieben, Vereinbarungen mit der Schule (Uber z. B. Ziel- und Suchtvereinbarungen),
regelmallige Teamsitzungen, Supervision, der Werkzeugkoffer, der Austausch mit anderen
Schulsozialarbeitern, regelmalige Sprechstunden und die Vorstellung in den Klassen.

In Bezug auf die praktische Arbeit der BSSA im betrieblichen Konfliktfall ist es wichtig eine
Auftragsklarung durchzufuhren: An die Berufsschulsozialarbeit werden unterschiedliche
Auftrage von Schilerinnen und Schulern, Lehrkraften, und aus der Gesellschaft
herangetragen. AulRerdem sind ethische Gesichtspunkte zu beachten. Bei ,,Gefahrdung
des Wohls“ des Jugendlichen, muss auf Grund des Schutzauftrages gehandelt werden
(auch wenn derJugendliche nicht will). Ansonsten werden die Jugendlichen beraten und
betreut und man versucht, gemeinsam einen Losungsweg zu finden. Es besteht die
Freiwilligkeit der Beratung. Die Jugendlichen entscheiden selbst, sie werden nicht
gezwungen wie es z. B. in einer Drogenberatungsstelle oder in der Bewahrungshilfe der
Fall ware. Der Auftrag des Klienten kann daher von der Berufsschulsozialarbeit
angenommen werden und es entstehen weniger Widerspruchlichkeiten.

Die Erkenntnis Uber die verschiedenen Auftrage und Spannungsfelder liefern einen ersten
wichtigen Schritt zur Auftragsklarung. Doch um zu einer definitiven Entscheidung tber
weitere Handlungsschritte im betrieblichen Konfliktfall zu gelangen, mussen meiner
Meinung nach die Auftrage durch ein eigenes fachliches Urteil in Verbindung mit
sozialarbeiterischen Theorien beleuchtet werden (Burmann 2013).

Hilfreiche Fragen zur Auftragsklarung waren:

- Mit welchen verschieden Auftragen habe ich es zu tun?

- Was mochteich als Berufsschulsozialarbeiterin oder Berufsschulsozialarbeiter
im betrieblichen Konfliktfall erreichen? Was sind hierbei meine Werte und
Bedlirfnisse?

- Nach welchen Kriterien entscheide ich mich fur das weitere Vorgehen?

- Welche Sozialarbeitstheorien konnen mir dabei helfen?

Zur Klarung von betrieblichen Konflikten wird empfohlen auf drei Ebenen zu arbeiten.

Auf der Fallebene geht es um Empfehlungen zur Durchfiihrung der Beratung (Heiner
2010b, S. 12).

Auf der ,Selbstebene” geht es um die Einstellung, Haltung und Selbstreflexion der
Fachkraft in der Beratungssituation. Wahrend der Arbeit mit dem Klienten bringt man
seine ganze Person mit ein: Frau von Spiegel spricht dabei von dem Einsatz der,,Person als
Werkzeug®, die mit ihrer Personlichkeit und ihren Fahigkeiten den Dialog mit dem
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Auszubildenden, also die Beratungssituation beeinflusst (Spiegel 2004, S. 100 ff.). Gerade
in der Arbeit mit Konfliktsituationen ist es nétig einen eigenen Standpunkt zu haben, um
eine mogliche Verwicklung in den Konflikt zu vermeiden (Hermann 2013, S. 71). Denn bei
Konflikten geht es um verdichtete Handlungssituationen die schnell unibersichtlich
werden konnen.

Auf der Systemebene ist es angebracht an die Rahmenbedingungen, an das Konzept und
das Leistungssystem zu denken, um Orientierung und Sicherheit als Fachkraft in der
Beratung zu haben. Auf Grund der Nahe zur Schule sind schriftliche Vereinbarungen und
Absprachen zur Rollenklarung von Bedeutung (z. B. Vereinbarungen dazu, dass Lehrkrafte
die Schweigepflicht der Berufsschulsozialarbeit ernst nehmen). Ein verantwortungsvolles
Handeln in der Beratung bezieht die Werte der Sozialen Arbeit mit ein: Angefangen von
den Grundrechten der Bundesrepublik Deutschland, bis hin zu ethischen Vorgaben des
deutschen Berufsverbandes der sozialen Arbeit (DBSH 2014; Spiegel 2004, S. 67 ff. und
Burmann 2014).

Mogliche wiinschenswerte Entwicklungen der BSSA kénnen in folgenden Bereichen
gesehen werden:

Bildung eines Kompetenzteams in der Berufsschule;

Gemeinsame Projekte mit Kooperationspartnern;
- Betreuung und Begleitung im Unterricht;

- Sozialpadagogische Schule;

- Betreuungvon Flichtlingen;

- Wirkungsorientierung;

- Politische Mandate;

- Hohere Eingruppierung fir die Fachkrafte;
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Schulsozialarbeit an Ganztagesschulen— Herausforderungen und
Entwicklungsaufgaben

Angelika Iser

Die Frage nach Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben fur Schulsozialarbeit an
Ganztagsschulen ist zwar aktuell aber nicht neu. Das legt zunachst einmal eine
Standortbestimmung der Entwicklung von Jugendhilfe und Ganztagsschule nahe, bevor
nach aktuellen Herausforderungen fur die Schulsozialarbeit an Ganztagsschulen gefragt
werden soll.

1. Standortbestimmung von Jugendhilfe und Ganztagsschule

Den Hintergrund fur die derzeitige Auseinandersetzung der Kinder- und Jugendhilfe mit
der Ganztagsschule bildet die intensive Diskussion um die Ergebnisse der PISA- sowie
weiterer internationaler Schulleistungsvergleichsstudien und die Reaktion der Deutschen
Politik darauf, den Ausbau von Ganztagsschulen zu foérdern. Fur die Kinder- und
Jugendhilfe ist dies relevant, weil es eines der zentralen Ergebnisse der PISA-Studie im Jahr
2000 war, dass das deutsche Schulsystem soziale Segregation und Ungleichheit
zementiert, statt —wie es Auftrag und das Selbstverstandnis einer demokratischen Schule
ist — zu Chancengleichheit und sozialer Integration beitragt. Dies hat den Diskurs der
Sozialen Arbeit und die Entwicklung der Kinder- und Jugendhilfe im Hinblick auf den
eigenen Bildungsauftrag, aber auch das Bildungssystem insgesamt massiv angestof3en.
Dem voraus und parallel hat dieses Ergebnis der PISA-Studie und noch mehr das im
internationalen Vergleich erschitternd schlechte schulische Leistungsniveau der
deutschen Schilerinnen und Schuler eine intensive Schuldiskussion und die zweite grof3e
Schulreform der letzten sechs Jahrzehnte ausgelost. Darin enthalten sind — riickwirkend
betrachtet — zwei erstaunliche Entwicklungen:

Zum einen verweisen die PISA-Ergebnisse — zugespitzt formuliert — auf den Erfolg von
integrierten Schulen mit einem gemeinsamem Schulbesuch aller Kinder bis zum Altern
von 16 Jahren, verbunden mit einer menschenfreundlichen und am einzelnen Subjekt
orientierten Grundhaltung der dort arbeitenden Erwachsenen im Sinne des Leitspruchs
,kein Kind darf verloren gehen’ Die laut der PISA-Ergebnisse erfolgreichen Schulen haben
sich weiterhin durch einen abgestimmten Mix an professionellen Erwachsenen mit
Lehrerinnen und Lehrern oft im Team-Teaching z. B. mit Unterrichtsassistentinnen und -
assistenten, Forderlehrerinnen und -lehrern, Sozialpadagoginnen und -padagogen,
Krankenpflegepersonal, Arztinnen und Arzten und anderen ausgezeichnet. Teils zeigte



sich daruber hinaus — nimmt man z. B. Schweden — eine konsequente Umstellung des
Bildungssystems auf eine kommunale Steuerung.

Vermutlich weil ein solches Konzept in Deutschland als nicht mehrheitsfahig galt, hat die
politische Grundsatzentscheidung durch Entschluss der Kultusministerkonferenz der
Lander (KMK) in 2001 und spater durch das Bundesanreizprogramm (IZBB in 2004) die
Weichen fir die Entwicklung und den Ausbau von Ganztagsschule gestellt. Durch eine
Minimaldefinition der KMK dazu, was Ganztagsschule ist, wurde eine Anschlussfahigkeit
fir alle Bundeslander geschaffen. Zugleich wurde damit aber auch der Weg fur eine
inzwischen nahezu unuberschaubare Vielfalt an Konstruktionen, Ganztagsschule
irgendwie hinzubekommen, geebnet. Mit der fast rein formalen Ganztagsschuldefinition
der KMK (mind. drei mal sieben Zeitstunden pro Woche, Mittagessen, Verantwortung fur
die GTS bei der Schulleitung) wurden bisherige (paddagogische) Qualitatsstandards an
Ganztagsschulen allerdings weitgehend auRen vor gelassen (vgl. Oelerich 2007, S. 15 ff.).
Klar markiert wurde, dass Ganztagsschule als schulische Angelegenheit gesehen wird,
indem qua Definition die Schulleitung als Aufsicht und Verantwortliche fur die
Entwicklung gesetzt wurde. Die einzige padagogische Forderung, nach einem, den ganzen
Tag umfassenden padagogischen Konzept, ist vermutlich der Aspekt der Definition, der
am haufigsten in der Praxis unterlaufen wird.

Zum anderen gibt es eine zweite —durchaus erstaunliche —Entwicklung auf der Seite der
Kinder- und Jugendhilfe zu beobachten. Angestoen und ermutigt durch die erneute
Frage nach Bildungsgerechtigkeit (der Begriff der Chancengleichheit wurde zunehmend
davon Uberdeckt) und einer neu aufkommenden gesamtgesellschaftlichen Forderung
nach Sozialpadagogik an den Schulen, hat eine intensive Auseinandersetzung der
Sozialen Arbeit mit ihrem Bildungsverstandnis und der eigenen Rolle in Bezug auf das
Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen im Zusammenspiel mit Familien und Schulen
stattgefunden. Kumuliert findet sich diese im 12. Kinder- und Jugendbericht, in dem von
der ,Verantwortungspartnerschaft von Familien, Schulen und Jugendhilfe fiir die Trias von
Bildung, Erziehung und Betreuung” gesprochen wird (Deutscher Bundestag 2005).

So zeigt sich, dass bei allen Vorbehalten gegentiber dem Schulsystem und der Skepsis,
hieran etwas andern zu kdnnen, eine umfassende Entwicklung und Umstrukturierung der
Jugendhilfe in Richtung der Schule stattgefunden hat. Inzwischen gibt es vielfaltige
Kooperationsprojekte der Jugendarbeit mit Schulen zur Gestaltung von
Ganztagsangeboten oder -schulen. Fur die Hausaufgaben- und Nachmittagsbetreuung
werden oft Erzieherinnen und Erzieher sowie andere Fachkrafte aus der Jugendhilfe
gewonnen, die haufig unter prekaren Arbeitsbedingungen tatig werden und i. d. R. der
Schulaufsicht unterstehen. Sozialpadagogische Horte werden vielerorts zugunsten von
Ganztagsschulen geschlossen, wodurch weiteres sozialpadagogisches Fachpersonal unter
die schulische Aufsicht gestellt wird. Verbunden damit werden sozialpadagogische
Fachstandards, wie sie fur die Horte bestehen, abgebaut. Denn vergleichbare Standards



gibt es fur Ganztagsschulen bestenfalls punktuell aufgrund kommunaler Vorgaben.
Zunehmend werden aullerdem Angebote der Hilfen zur Erziehung am Ort der
Ganztagsschule angeboten bzw. ihr Angebot wird auf Ganztagsschulen abgestimmt, um
Kinder und Jugendliche mit spezifischem Forderbedarf zu unterstiitzen und zu fordern
(vgl. Maykus 2014, S.426). Parallel ist ein Ausbau der Schulsozialarbeit — sowohl
quantitativ als auch an weiteren Schulformen (v.a. an Grundschulen, teils auch
Gymnasien und Realschulen) — beobachtbar.

Im Gesamten lasst sich in der Kinder- und Jugendhilfe der letzten ca. zwolf Jahre eine
Ressourcenverlagerung auf Kinder und weg von der Gruppe der Jugendlichen beobachten.
Dies steht im Kontext der Maxime fruhzeitigerer, praventiver Hilfe sowie einer
gewunschten frihen Korrektur von Fehlentwicklungen. Dabei ist zugleich ein deutlich
zunehmender Fokus auf den Schutzauftrag und mehr Kontrolle zu verzeichnen. Insgesamt
entsteht so fast der Eindruck, dass —bei aller Zwiespaltigkeit der konkreten Entwicklungen
—die Entwicklung der Kinder- und Jugendhilfe schneller und umfassender vorangegangen
ist, als die der Schule.

Nach nun rund 15 Jahren Ganztagsschul- und Jugendhilfeentwicklung scheint alles
Richtige und Sinnvolle bereits gesagt worden zu sein, die Herausforderungen fur die
Kinder- und Jugendhilfe sind aber eher grofRer als kleiner geworden. Anders als zu Beginn
steht die Jugendhilfe jetzt mitten in der Entwicklung und hat teilweise dadurch den
Uberblick Gber das Gesamtgeschehen verloren. In Baden-Wirttemberg hat z. B. das
Landesjugendamt (KVJS) auf diese Situation reagiert,indem es eine landesweite Studie zu
den ,Auswirkungen des Ausbaus der Ganztagsschulen auf die Strukturen und
Arbeitsweisen der Kinder- und Jugendhilfe” (in BW) in Auftrag gegeben hatte (vgl. Maykus
et al. 2013). Dabei lag der Fokus auf dem Gesamtsystem der Kinder- und Jugendhilfe
sowie deren Teilbereichen der Kinder- und Jugendarbeit, der Hilfen zur Erziehung, der
Tagesbetreuung und Horte, der Jugendamter und, davon gesondert betrachtet, der
Jugendhilfeplanung. Die Schulsozialarbeit wurde ausgespart, da es in den Vorjahren
intensive  Begleitforschungen zur Schulsozialarbeit des Landes durch die
Forschungsgruppe ,Jugendhilfe und Schule (JuS)“ rund um Eberhard Bolay gab. Ein
Hauptergebnis der Untersuchung zu den Auswirkungen der Ganztagsschule auf die
Jugendhilfe ist, dass derzeit die Gefahr besteht, das breite, aufeinander abgestimmte und
differenzierte schulunabhangige Leistungsspektrum der Kinder- und Jugendhilfe
zugunsten der Verlagerung von Ressourcen an die Schulen zu durchlochern und
abzubauen. Die Empfehlung, die aulRerschulischen und schulunabhangigen Angebote der
Kinder- und Jugendhilfe nicht zu vernachlassigen und weiterhin am gesamten,
vielfaltigen Leistungsspektrum einer familien- und lebensweltorientierten Kinder- und
Jugendhilfe im jeweiligen Sozialraum festzuhalten (vgl. Maykus et al. 2013, S. 24 ff.) ist
sicher nicht nur fur Baden-Wirttemberg zentral.



Unterstreichen lasst sich diese Empfehlung u.a. mit dem Ausbaustand der
Ganztagsschulen. Derzeit besuchen mit 32,3 % knapp ein Drittel der Schilerinnen und
Schilerin Deutschland eine Ganztagsschule (Klemm 2014, S. 15 f.). Fast 70 % der Kinder
besuchen also keine Ganztagsschule und profitieren moglicher Weise starker von Kinder-
und Jugendhilfeangeboten wohnortnah an Orten aulBerhalb der Schule. Umgekehrt ist
aber auch der Ganztagsschulbesuch alleine kein Garant fiir einen Zugang zu Kinder- und
Jugendhilfeangeboten. Laut der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG 2013,
S.32) arbeitete im Jahr 2012 im bundesweiten Durchschnitt nur etwa die Halfte der
Ganztagsschulen mit einem Kooperationspartner der Kinder- und Jugendhilfe zusammen
und sogar nur zwischen 8 % und 18 % mit der Jugendsozialarbeit bzw. Jugendberatung —
welche von den STEG-Kategorien am ehesten der Schulsozialarbeit zuzuordnen sind. Dies
ist wenig. Umso erstaunlicher ist der groRe Einfluss, den die Ganztagsschulentwicklung
auf die Jugendhilfe und auf die Schulsozialarbeit hat.

2. Ganztagsschulentwicklung fordert viele heraus

Weitet man den Blick, zeigt sich, dass sich nicht nur die Kinder- und Jugendhilfe und die
Schulen verandern, sondern dass sich Schule, Jugendhilfe und Kommune gleichzeitig
entwickeln —wenn auch meist nicht miteinander koordiniert. Ganztagsschulen und noch
mehr sog. ,regionale Bildungslandschaften®als sozialraumliche Entwicklungen zwingen
auch die Kommunen zu Veranderungen und neuen Aufgaben. Dabei besteht bei den
Schultragern in den Kommunalverwaltungen insbesondere bei kleinen Gemeinden haufig
das Problem, dass dort kein padagogisches Fachpersonal und keine Fachkompetenz fur
diese Aufgaben vorhanden sind.

Durch die Notwendigkeit der Kooperation im Kontext von Ganztagsschulen treten
Schwierigkeiten zwischen den verschiedenen Professionen, Auftragen und Institutionen
jetzt noch klarer hervor. Schulen, Kommunen und die Jugendhilfe haben verschiedene
Organisationsziele und Handlungsprogramme, aber auch unterschiedliche
Organisationskulturen und Verstandnisse von Entwicklung (vgl. z. B. Merchel 2005). Diese
Unterschiedlichkeiten zu Uberbrucken erfordert viel Zeit zum Kennenlernen der je
unterschiedlichen Kompetenzen und Einflussmoglichkeiten, fir eine gemeinsame
Problemanalyse und v.a. eine gemeinsame Visions- und Zielentwicklung. Dieser oft
ausstehende Prozess wurde eine Moderation von auBen erforderlich machen und bedarf
Zeit fur die erforderliche umfassende, bereichsubergreifende Organisationsentwicklung.
Statt Zeit zu haben, besteht i. d. R. ein direkter Handlungsdruck und die Situation der
Ganztagsschulentwicklung ist meist von fehlender Koordination und mangelnden
Ressourcen gekennzeichnet.



3. Herausforderungen der Ganztagsschulentwicklung fiir die Schulsozialarbeit

Fir die Schulsozialarbeit wirkt sich zunachst einmal aus, dass Ganztagsschule der
Verantwortung der Schule untersteht. Das hat zur Folge, dass die Einbindung der
Schulsozialarbeit —die . d. R. zur Jugendhilfe gehort —in die Ganztagsschulentwicklung
unklarist. Das wiederum fuhrt zu vielfaltigen Formen der schulischen Einbindung, die von
einer Indienstnahme der Schulsozialarbeit (z.B. fiir die Mittagessensausgabe und
Hausaufgabenbetreuung) bis hin zur gewollten verantwortungsvollen padagogischen
Mitgestaltung des Schulentwicklungsprozesses zu einer lebensweltorientierten
Ganztagsschule reichen. Hier entsteht also ein Klarungsbedarf, welche Rolle die
Schulsozialarbeit in Bezug auf die Ganztagsschule spielen kann, soll und darf.

Die Uber Jahre bewusst aufgebaute Rollen- und Aufgabenklarheit der Schulsozialarbeit
wird weiterhin dadurch gefahrdet, dass im Ganztagsbereich haufig von der Schule
angestelltes zusatzliches Personal mit sozialpadagogischer Qualifikation aber anderen
Aufgaben und Rollen tatig wird. Das fihrt insbesondere auch gegentiber AuRenstehenden
zu Verwechslungen in den Zustandigkeiten und Kompetenzen. Zum einen entsteht eine
Begriffsverwirrung —teils sogar bei den Sozialpadagogen selbst, die sich manchmal auch
im Ganztagsbereich als Schulsozialarbeiter bezeichnen, obwohl sie ,nur® fur die
Nachmittagsbetreuung (meist die Trias von Mittagessen, Hausaufgabenbetreuung und
Freizeitangebot) oder fiir das rhythmisierte Ganztagsangebot (z. B. soziales Lernen, Kultur-
, Freizeit- und Alltagskompetenzen) zustandig sind, nicht aber flir das gesamte
Leistungsspektrum der Schulsozialarbeit. Hierzu gehoren meist die folgenden
Angebotsbereiche (vgl. Bolay 2004, S. 147; Bolay et al. 1999; Speck 2009, S. 70 f.): die
Einzelfallunterstitzung fur belastete Schulerinnen und Schiler, i.d.R. die soziale
Gruppenarbeit, offene und projektformige Angebote (potentiell) fiir alle Schilerinnen und
Schiler, um soziales Lernen zu ermdglichen, Gruppenfahigkeit zu fordern und einen
niedrigschwelligen Zugang fur evtl. spatere Einzelfallhilfen zu schaffen. Formen der
Beratung fur Schilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, Schulleitungen und ganz
zentral auch furdie Eltern sind ein Kern der Aufgabe, wie auch die sozialraumliche Arbeit
und Vernetzung u. a. um Ressourcen und Lebenswelten fur die Kinder und Jugendlichen,
die Schule und Schulsozialarbeit zu erschlielen. Unerlasslich ist eine enge Kooperation
mit der Schulleitung und schulischen Gremien, fiir die Schulsozialarbeit im Idealfall ein
Co-Akteur und ein Faktor in der Schulentwicklung ist, z.B. auch im Kontext von
Ganztagsschulentwicklung. Dabei kann und soll nicht eine einzelne Fachkraft alle diese
Aufgaben alleine bewaltigen, sondern sie soll als Katalysator und Moderatorin eine
zunehmende Zahl von Verantwortlichen in das Kooperationsgeflecht des Schullebens
integrieren.

Durch den gleichzeitigen starken Ausbau von Ganztagsschule wie auch der
Schulsozialarbeit entsteht als weitere Herausforderung ein erhohter Fachkraftebedarf mit
der Folge, dass mancherorts Berufsanfangerinnen und -anfanger, teils sogar fachfremdes



Personal in einem Feld eingestellt werden, in dem eine gewachsene berufliche Identitat
und eine moglichst breite Erfahrung in der Kinder- und Jugendhilfe erforderlich sind.
Damit besteht die Gefahr einer Deprofessionalisierung der Schulsozialarbeit ebenso wie
die einer massiven Uberforderung des so eingestellten Personals.

Insgesamt wachsen also die Aufgaben, Akteursgruppen und damit die Komplexitat und
der Koordinationsbedarf, wahrend zugleich die direkte Einflussmoglichkeit der einzelnen
Akteure auf die Gesamtentwicklung schwindet.

4. Selbstvergewisserung von Schulsozialarbeit ist erforderlich

Es ist offensichtlich, dass die Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter vor Ort —aufgrund
der ohnehin schonimmensen Alltagsanforderungin der Schule, aber auch aufgrund der
umfassenden Aufgabe von Schul- und Regionalentwicklung —nicht ein Motor und Lenker
der Ganztagsschulentwicklung sein kdnnen. Das mussen zum einen die Schulen und zum
anderen die Kommunen, Jugendamter wund grolRen Trager Ubernehmen.
Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter kdnnen hier nur mitwirken und Impulse geben.
Dafur ist aber zunachst einmal erforderlich, die eigenen Grenzen zu sehen und die
bestehenden  Ressourcen und auch  Gefahrdungen im  Kontext der
Ganztagsschulentwicklung genau in den Blick zu nehmen. Je nachdem, welche Rolle von
Seiten der Schule, der Kommune und dem eigenen Trager ermoglicht wird, kann
Schulsozialarbeit unterschiedliche Impulse im Kontext der Ganztagsschule geben.

Im Rahmen der Ganztagsschule bekommt die Rollenklarung der Schulsozialarbeit eine
noch zentralere Bedeutung. Schulsozialarbeit muss an der Rolle als ,anderer
Erwachsener” (Wolf 2002, zit. n. Bolay 2004, S. 149) fir die Kinder und Jugendlichen
festhalten und diese Rolle immer wieder herstellen, da sie durch weitere
sozialpadagogische Rollen am Ort der Schule und durch die Erwartung, im Rahmen der
Ganztagsbetreuung einzuspringen, allzu leichtirritiert wird. Im Sinne einer ,,Kooperation
auf der Basis von Differenz“ (Bolay et al. 2005, S.39) gilt es, die sozialpddagogische
Fachlichkeit in bewusster Eigenstandigkeit und Differenz zu schulischen Arbeitsformen
stark zu machen. Erst so wird es moglich, fur die Schule ein eigenstandiger
Gesprachspartner zu sein und das bestehende Angebot zu erweitern. Erst
unterschiedliche Kompetenzen und Zugange fuhren zum Mehrwert der Schulsozialarbeit
fir die Kinder und Jugendlichen, sowie fur die Schule und die Eltern. So ist die
Vernetzungskompetenzi. d. R. eine spezifische Kompetenz der Sozialen Arbeit, ebenso wie
der Familienbezug, der Sozialraumbezug, die Kenntnis der Jugendhilfestrukturen wie
auch das Wissen uber deren Einrichtungen und Personen. Idealer Weise sind die
Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen auch Expertinnen und Experten fur
jugendkulturelles Wissen und jugendliche Lebenswelten und -weisen. Neben diesen oft
schulerweiternden Kompetenzen spielt aber auch der andere personliche Zugang durch



die bewusst andere, sozialpadagogische Rolle und Funktion am Ort der Schule eine
wichtige Bedeutung flr die Kooperationsgestaltung. Gerade wenn Schule mehr Zeit im
Leben von Kindern und Jugendlichen einnimmt, ist es entscheidend, dass sie hier auch
Beziehungsangebote bekommen und Anerkennung erfahren konnen furihre vielfaltigen
Kompetenzen und Starken, insbesondere auch diejenigen, dieim Rahmen der schulischen
Leistungen keine Rolle spielen.

Fir die berufliche Rollenklarheit ist weiterhin wichtig, das sozialpadagogische
Bildungsverstandnis zu klaren. Hierzu wurde in der Sozialen Arbeit ein intensiver Diskurs
gefuhrt und deutlich, dass Bildung als Selbstbildung und als ein Prozess der ,Gestaltung
des eigenen Lebens im Horizont weiter Optionen (Thiersch 2011, S. 166) verstanden wird.
Selbstbildung erfordert Partizipation und die Erfahrung, selbstverantwortlich handeln zu
konnen. Schulsozialarbeit kann mit dazu beitragen, dass Kinder und Jugendliche am Ort
der Schule Moglichkeiten zur Selbstverantwortung bekommen, aber auch Freiraume, um
einfach mal nichts zu tun und nur fir sich zu sein. Schulsozialarbeit kann auch dabei
helfen, Raume und Moglichkeiten auBerhalb der Schule zu erschlieBen, wie z. B. ein
Jugendhaus, die Umgebung der Schule oder Freizeit- und Kulturmoglichkeiten. Zum
sozialpadagogischen Bildungsverstandnis gehort schlieRlich, sich immer neu an den
doppelten Auftrag zu erinnern, nicht nur am Verhalten von Menschen, sondern immer
auch an den Verhaltnissen anzusetzen. Es ist also wichtig, Bildung immer neu in den
Kontext von sozialer Gerechtigkeit zu riicken (vgl. Treptow 2004).

Schulsozialarbeit kann weiterhin positiven Einfluss nehmen, indem sie bei der
Schulleitung, den Kolleginnen und Kollegen an der Schule, beim Anstellungstrager und
der fachlichen Steuerung, bei den Familien und in der Kommune Verblindete fur die
Entwicklung einer lebensweltorientierten Schulkultur sucht.

5. Ganztagsschule ist voraussetzungsvoll und lasst sich nur gemeinsam entwickeln

Wenn es Uber die Einzelschulentwicklung hinaus um eine kommunale Bildungs-(System)-
Entwicklung geht, wird Schulsozialarbeit zu einem ,von mehreren Bestandteilen eines
groBeren Ganzen“ (Spies 2013, S. 51) und muss sich (noch mehr) vor Uberforderung und
Indienstnahme schutzen. Durch die Ausweitung auf weitere Akteure und Institutionen,
weit liber die Einzelschule hinaus, wird die Kommune zum zentralen Akteur (vgl. z. B. Spies
2013). Hollenstein et al. (2012, S. 288 f) reflektieren in diesem Kontext, ob eine
zusatzliche, (multiprofessionelle) ,schulbegleitende Soziale Arbeit“ in der Kommune
sinnvoll sein kann, wie sie in Holland besteht.

Schulsozialarbeit ist zumindest zunehmend darauf angewiesen, dass von aufen
Rahmenbedingungen geschaffen werden, um ihre sozialpadagogische Aufgabe und



Identitat aufrechterhalten zu kénnen und zum aktiv mitwirkenden Akteur bei der
Ganztagsschulentwicklung zu werden. Hilfreich konnen z.B. Kooperationsvertrage
zwischen Kommune, Jugendhilfe und Schule sein, die die Mitwirkung der
Schulsozialarbeitin Schulgremien und der Einzelschulentwicklung absichern, mit denen
Schulsozialarbeit aber auch vor fachfremden Aufgaben geschutzt werden kann. Ein
wuinschenswerter Rahmen dafur waren landesweite Vereinbarungen zwischen Schul-und
Sozialministerien, Stadte- wund Gemeindetag, Schulermitverwaltung und
Landeselternvertretung, die derzeit aber weitgehend noch fehlen.

Durch die unterschiedlichen sozialpadagogischen Fachkrafte und Institutionenin und um
die Ganztagsschule entsteht ein neuer Koordinationsbedarf. Zipperle und Bolay (vgl. 2009)
sprechen hier von der jugendhilfeinternen institutionellen Integriertheit, die hergestellt
werden muss, um die verschiedenen sozialpadagogischen Fachkrafte in einem Sozialraum
planvoll zusammenzufuhren. Dies ist erforderlich, damit die verschiedenen Fachkrafte
sich wechselseitig kennen und aufeinander zu arbeiten. Es ist aber auch erforderlich,
damit fir Schulen und Kommunen erkennbare Ansprechpartner bestehen, die die
Kooperation mit der Jugendhilfe erleichtern und beférdern. Diese institutionelle
Koordinationsaufgabe ist v. a. die Aufgabe der Trager und der Jugendamter.

Ebenfalls eine Aufgabe der Trager und Jugendamter ist die Qualifizierung und fachliche
Anleitung der Fachkrafte in der Schulsozialarbeit, aber auch des weiteren
sozialpadagogischen Personals im Ganztag. Hier besteht die Moglichkeit Regionalteams
oder -gruppen zu bilden, um so einen fachlichen Austausch anzustof3en und zu begleiten.
Nicht zuletzt vor dem Hintergrund des derzeitigen Fachkraftemangels ist besonders
wichtig, Fortbildungen anzubieten. Hier sind sowohl Angebote fur bestimmte
Funktionsgruppen der Ganztagsschule als auch funktionsgemischte Gruppen sinnvoll, um
die Vernetzung und Zusammenarbeit zu fordern.

Vor dem Hintergrund der vielen Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben nicht nur
fur Schulsozialarbeit sondern fur die Kommune, Jugendhilfe und das Schulsystem
insgesamt, wird die Frage zentral, wie sich die grundlegend unterschiedlichen Planungs-
und Entwicklungsprozesse von Jugendhilfe und Schule (vgl. Merchel 2005, S. 203 ff.) sowie
Kommune sinnvoll miteinander verzahnen lassen. Vielleicht kann eine ,kleinraumige,
schulbezogene Jugendhilfeplanung” (Flad/Gutbrod 2005, S.55; vgl. auch
Kooperationsverbund 2013, S. 11), mit der Planungsprozesse zwischen Einzelschulen,
Jugendhilfe und weiteren Institutionen verzahnt werden, einen Anfang darstellen. Sicher
ist jedoch, dass gute Ganztagsschule voraussetzungsvoll ist und nur in Kooperation
gelingen kann. Schulsozialarbeit hat mit ihren Kompetenzen vieles anzubieten, was in
Ganztagsschulen zu einer gelingenderen Kooperation und zu einem gelingenderen Alltag
beitragen kann.
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Quo vadis Jugendhilfe und Ganztagsschule?
Tragfahige Beratungs- und Unterstiitzungssysteme am Ort Schule —
Das Tiibinger Modell ,,BUS“ in der Praxis

Axel Eisenbraun-Mann/ Matthias Hamberger/ Natascha Amiri/ Sonja Gebauer

Die in den letzten Jahren vorangetriebenen Entwicklungen in Richtung Ganztagsschule
haben unmittelbar Auswirkung auf die Kinder- und Jugendbhilfe: Kinder verbringen mehr
Zeit am Ort Schule. Mehr oder weniger gut entwickeln sich an den Schulen neue,
interessante und kindgerechte Konzepte, die Bildung und Erziehung und den
familienpolitischen Anspruch auf ganztagige Betreuung verwirklichen. Fur unsere
Jugendhilfeaufgaben und insbesondere alle Gruppenangebote, die bislang nach oder
neben der Schule und in weiten Teilen unabhangig von der Schule stattfanden, wirkt sich
das gravierend aus. Die Zeitkorridore der Kinder neben und zwischen Schule und Familie
werden enger. Mit der konzeptionellen und inhaltlichen Weiterentwicklung der Schulen
verlieren exklusive Angebote zum Teil ihren Sinn. Die neue Herausforderung zeigt: es
braucht fur viele Kinder integrierte Unterstitzungs- und Forderangebote. Diese mussen
unkompliziert und ohne viel Antragsaufwand zur Verfligung stehen, als unmittelbare
Unterstutzung, Forderung und Entlastung am Ort Schule.

Diese Entwicklungen bedeuten fir die Kinder- und Jugendhilfe, dass es wichtig ist neu
uber die vorhandenen Ressourcen, Organisationsformen und Kompetenzen
nachzudenken. Was wir deutlich sehen, ist, dass durch die Ganztagsschule mehr und
mehr auch das ,ganze Leben® an der Schule sichtbar wird. Das heil3t, dass es an den
Schulen nicht mehr allein um Bildungsvermittlung (formal wie non-formal) gehen kann,
sondern dass zudem soziale Problemlagen intensiver thematisiert werden mussen, da z.B.
familiare Belastungen in der Schule vehementer sichtbar werden und dass durch die
Konzentration dieser am Ort Schule neue, andere, komplexere Probleme und daraus
folgende Hilfebedarfe auftauchen. Somit steigt der Bedarf der Schule an zusatzlicher
Beratung und Unterstutzung im Umgang mit Problemlagen, der von Jugendhilfe und im
Speziellen auch von ,Hilfen zur Erziehung’ vor Ort oder vom Ort Schule aus gedeckt
werden kann.

Weder der Schule, noch der Jugendhilfe — so unsere Uberzeugung — wird es alleine
gelingen, die unterschiedlichen Integrationsprobleme zu I6sen. Es geht vielmehr um —und
darauf weisen ja die Empfehlungen aus den Jugendberichten hin —ein ,Aufwachsen in
offentlicher Verantwortung® und damit auch um ein Aufwachsen in gemeinsamer und
geteilter Verantwortung der verschiedenen Partner, die sich um Kinder und deren Eltern
sorgen, kimmern und unterstitzen wollen.



Diese aktuellen Herausforderungen greifen wir schon seit langerer Zeit aktiv auf und wir
haben uns mit den kooperierenden Schulen auf sehr dynamische, gemeinsame
Entwicklungsprozesse eingelassen. Unter dem Projekttitel ,BUS“ (Aufbau eines
tragfahigen Beratungs- und Unterstitzungssystems an den Ganztagsgrund-Schulen)
stehen wir in einem grofReren strategischen Kooperationsverbund in der Tubinger
Sldstadt seit 2011 in einem regelmaRigen und intensiven Austausch. An den
Uberlegungen wirken Vertreter der unterschiedlichen, fiir Kinder, Jugendliche und Eltern
zustandigen Akteure an den Schulen mit:

Zunachst wir, als freier Trager der Jugendhilfe mit sozialraumlichen Angeboten
und Hilfen im Stadtteil;

das Tubinger Jugendamt und die Jugendhilfeplanung, samt zustandiger
Regionalleitung im ASD;

die Rektorinnen der drei Ganztagsgrundschulen;

beteiligt ist des Weiteren die Stadt als sachlicher Schultrager (dies ist vor allem
in Fragen der Schulraumplanung und Ganztagsbetreuung wichtig);

das Staatliche Schulamt wirkt mit;

daruber hinaus ist die Forderschule L partiell eingebunden.

Gemeinsame Zielstellungist es, durch eine veranderte Kooperation und Koordination der
unterschiedlichen Leistungstrager (Schulverwaltung, Schultrager, Betreuung,
Sonderpadagogik, Jugendhilfe) an den Schulen und im Sozialraum, die unterschiedlichen
Forder-, Unterstiitzungs- und Hilfeangebote inhaltlich und organisatorisch zu verzahnen
und integrative Konzepte zu entwickeln.

Es geht um eine veranderte Zusammenarbeit auf folgenden Ebenen:

Integrierte Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung;

abgestimmte Konzepte der Bildung, Erziehung und Betreuung in einem
grofReren Sozialraum (im Sinne einer lokalen Bildungslandschaft);

praktische Umsetzung integrierter Leistungen an den drei Grundschulen bzw.
nahe/im Verbund der drei Grundschulen.

Handlungsleitend fur uns sind dabei folgende Fragestellungen:

Wie gelingt es, dass die beiden Systeme, Schule und Jugendhilfe, ihre Aufgaben
sinnvoll aufeinander beziehen und erganzen?

Wie gelingt es, dass Vertreterinnen und Vertreter der verschiedenen
Professionen (Lehrer, Sozialpadagogen, Erzieher und Sonderpadagogen) gut



zusammenwirken und gemeinsam Angebote fur Kinder und Jugendliche
entwickeln?

Wie werden sozialpadagogische Themen im Schulkonzept verankert?

Welche schulbezogenen Konzepte der Jugendhilfe lassen sich entwickeln? Wie
kann das praktisch aussehen?

Die Kompetenzen zur Kooperation mussen dazu vor Ort befordert werden durch
gemeinsame Fort- und Weiterbildung, padagogische Tage, interne Verfahren und Ablaufe,
die aufeinander abgestimmt sind. Gemeinsame Erfahrungsraume sind daflr ganz
wichtig. Und naturlich mussen die Kooperationen abgesichert werden z.B. durch
Vereinbarungen, feste Zeiten und die gemeinsame Uberpriifung des Erreichten. Die
Handlungsmoglichkeiten sind jeweils auch abhangig von strukturellen und politischen
Vorgaben.

1. Erste strukturelle Veranderungen im Bereich der Erziehungshilfeangebote

An jeder der drei Grundschulen gibt es seit langerem Schulsozialpadagoginnen und
-padagogen, die eine wichtige Brickenfunktion einnehmen. Durch die seit 2012 wieder
eingefuhrte anteilige Landesforderung der Schulsozialarbeit sind das jetzt nicht mehr nur
einzelne kleine Inseln (,Soloplayer*), sondern an jeder Schule etablieren wir gerade kleine
integrierte Jugendhilfe-Teams. Neben i.d.R. einer 75% bis 100% Stelle Schulsozialarbeit
arbeiten seit dem Schuljahr 2013/2014 jeweils noch Kolleginnen und Kollegen aus dem
urspringlichen Leistungssegment ,Soziale Gruppenarbeit’ und der ,Familienhilfe’ mitim
Team. Das ist ein erster kleiner Anfang auf den aufbauend in den nachsten Jahren eine
weitere Umstrukturierung und Neuorganisation unserer Erziehungshilfeangebote im
Stadtteil stattfinden wird.

Im Rahmen des mittlerweile durch den KVIS geférderten Projekts (ab Schuljahr 2014 bis
zum Schuljahr 2017) sollen die verfligbaren Personalressourcen der beteiligten
offentlichen Leistungstrager (Stadt, Schule und Jugendhilfe) in einem Pool
zusammengefasst sowie in einem multiprofessionellen Team inhaltlich koordiniert
werden.

Zukunftig wird an jeder der drei Grundschulen ein BUS-Kernteam in einer verbindlichen
Organisationsstruktur arbeiten. Das multiprofessionell besetzte BUS-Kernteam (ca. 4-6
Personen) besteht je nach Rahmenbedingungen an der Schule aus: Vertreterinnen und
Vertreter der Schulsozialarbeit, des Sonderpadagogischen Dienstes, der Erziehungshilfen
an der Schule, der padagogische Assistenz, aus Beratungslehrern etc. Neben regelmaRiger
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Fallberatung, Foérderplanung und Abstimmung der Handlungsansatze bildet das BUS-
Team eine verbindliche Kommunikationsstruktur zwischen den verschiedenen
Berufsgruppen aus und entwickelt eine ganzheitliche Sichtweise. Die Mitglieder des BUS-
Teams sollten nicht eng auf bestimmte Aufgabenstellungen fixiert arbeiten. Die
wechselseitige Ubernahme von Aufgaben ist anzustreben. Spezialisierungen sind
moglich, sollten aber zugunsten eines multiprofessionellen Teams zur Unterstitzung und
Erweiterung der Kompetenzen im Team eingesetzt werden. Maligeblich sind die
Kompetenzen und der Bedarf. Die formalen Anforderungen zur Steuerung der
Leistungsarten werden weiter beachtet und bedient.

Arbeitsmodell BUS-Kernteams

Familienbildung

Kernteam BUS

| Eltern- u.
Erziehungsberatung |

Der GroRteil der Ressourcen (etwa 80% der Poolressourcen) wird den einzelnen
Schulstandorten zugeordnet, um dadurch eine verlassliche Grundkapazitat an Beratungs-
und Unterstitzungsleistungen an der Schule sicher zu stellen und die Kontinuitat der
Arbeit zu gewahrleisten. Fur Kinder und Familien sichtbar und erreichbar, fir Lehrkrafte
sowie fur Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus der Betreuung verlasslicher Partner im
Alltag zu sein, das sind wichtige Ziele. Die Ressourcen aus den Bereichen Schulsozialarbeit
und aus den Gruppenangeboten der Kinder- und Jugendhilfe sollen bedarfsorientiert
durch Kapazitaten aus den Bereichen der sozialpadagogische Betreuung, der
Sonderpadagogik und der Assistenz erweitert werden.

Ein kleinerer Teil der Ressourcen (etwa 20%) soll schuliibergreifend je nach
Handlungserfordernissen eingesetzt werden. Die schulspezifischen Profile innerhalb des
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BUS werden so durch Koordination und Kooperation von spezifischen,
schullibergreifenden Angeboten und Kompetenzen der anderen Schulen erweitert und
erganzt, so dass ein bedarfsgerechtes Eingehen auf aktuelle und besondere soziale
Problemlagen im gesamten Einzugsbereich der drei Grundschulen in der Tubinger
Sudstadt erreicht werden kann. Welche raumlichen Rahmenbedingungen hierfur
gebraucht werden, muss sich im Projektverlauf zeigen.

Ca. 5-6 Vollkraftstellen der Kinder- und Jugendhilfe werden zuklnftig mit ca. 80% direkt
an den drei Grundschulen verortet und mit ca. 20% zwischen den Schulen und im
Sozialraum verankert sein, aber eng mit den BUS-Teams an den Schulen
zusammenarbeiten. Personalressourcen der anderen Kostentrager werden wahrscheinlich
nichtin einer ganz so breiten Zustandigkeit wie die Jugendhilferessourcen dazukommen
konnen. Aber immerhin gibt es folgende Zusagen:

Im Einzelfall kann die Stadt das BUS-Team um Stellenanteile der
Schulkindbetreuung erweitern (Kapazitaten fiir Kooperation);

von Seiten der Schulverwaltung wurde zugesichert, Kapazitaten der
vorhandenen Stellen der Padagogischer Assistenz (50%-Stelle pro GS in der
Sudstadt) einzubringen.

Daruber hinaus kann der Sonderpadagogische Dienst einzelfallbezogen im
Rahmen der Verwaltungsvorschrift ,,Kinder mit besonderem Forderbedarf
und Behinderung" von Eltern der Schulen angefordert werden. Gleiches gilt
fur die Beratungslehrer des Fachbereichs Schulpsychologie im Bereich
Diagnostik und Beratung.

Anspruch der beteiligten Trager ist es, mit den vorhandenen Ressourcen deutliche
Verbesserungen der sozialen Versorgung der Kinder und Familien sicher zu stellen,
bedarfsgerechte Losungen umzusetzen und damit die Ausgrenzung von Kindern aus
sozialen Bezugen zu vermeiden. Sprich, neben den direkten BUS-Teams und den
genannten 20%- Poolressourcen, die fur schullbergreifende Aktivitaten da sind, soll es
eigentlich keine weiteren Leistungen geben (mussen). Ausgenommen hiervon sind
selbstverstandlich Lésungen die im Rahmen von Kindeswohlgefahrdung und als
stationare Hilfen geleistet werden mussen.

2. Erste Schritte an den Schulen — beispielhaft am Standort ,,Ludwig-Krapf-Schule“

Die ,,Grundschule im Stiden“in der Tubinger Slidstadt ist eine der drei Modellschulen des
Projekts. Bei 310 Kindern aus 15 Nationen in 15 Klassen, mit 6 Inklusionskindern, 30
Lehrerinnen und Lehrern, 18 Erzieherinnen, die in der Ganztagesbetreuung tatig sind,
einer Sonderpadagogin (L), drei Sozialpadagoginnen und -padagogen (in den Martin-
Bonhoeffer-Hausern anstatt der Sonderpadagogin), verteilt auf drei Standorte
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(,Grundschule am Hechinger Eck®, "Ludwig-Krapf-Schule" und ,Grundschule an der
Steinlach®) stellt sich das Projekt als Herausforderung dar. Dennoch zeigen sich schon in
den Anfangen des Projektes sinnvolle Synergieeffekte, z.B. in der Idee einer
Ganztagesschule, in der inklusive Schule, Jugendhilfe und Ganztagesbetreuung
zusammenwachsen.

Entwicklungsschritte an den Schulen

Offnung fiir
Themender
Kinder-und
Jugendhilfe;
Bruckenfunktion
Schulsozialarbeit

Hilfen zur
Besprechungs- Erziehungals
strukturen, integratives

Verfahrenswege, Angebot; Konzept.
Verantwortung, Weiter-
entwicklung

,Pflege”“und
Entwicklung
gemeinsamer
Ziele/ Haltungen:
pad. Tage;
Resilienzférderung

Damit das Zusammenwirken von Schule und Jugendhilfe im Kontext einer
Ganztagsschule gut funktionieren kann, ist die Entwicklung einer kooperativen
Arbeitsstruktur von grundlegender Bedeutung. Im Kontext von Ganztagesschule, in der
der Ort Schule sich mehr und mehr vom Lern- zum Lebensort von Kindern entwickelt,
mussen die jeweiligen Sichtweisen zu einer gemeinsamen zusammenwachsen. Dieser
Prozess kann nicht einfach nur nebenher ,passieren®. Notwendig dazu sind Raum, Zeit
und professionelle Begleitung.

Welche Schritte sind bis jetzt gegangen worden?

3. Gemeinsame Entwicklung und ,Pflege“ — Weiterentwicklung von Zielen und
Haltungen

Mit der Teilnahme an dem zweijahrigen Projekt ,Grundschule macht stark! —
Resilienzforderungin Grundschulen“unter der Prozessbegleitung unserer Einrichtungin
2011 hat sich die ,Grundschule im Stiden“ (Standorte ,,Grundschule am Hechinger Eck”
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und ,Ludwig-Krapf-Schule®) auf den Weg gemacht, ihre grundlegenden Haltungen und
Ziele einer ,sozialen“ Schule zu reflektieren und zu erganzen.

Mehr oder weniger zeitgleich wurde die Stelle der Schulsozialarbeit eingerichtet. Das
Projekt war somit auch ein fruchtbarer Katalysator fir die Etablierung der neuen
Profession an der Schule, bzw. fiir eine beidseitige Annaherung. Das Ergebnis des
Prozesses kann sich sehen lassen: Die Verabschiedung eines Sozialcurriculums im Tenor
des Resilienzgedankens, wie es durch Klaus Frohlich-Gildhoff vom Freiburger Zentrum fuir
Kindheits- und Jugendforschung (vgl. Frohlich-Gildhoff u.a. 2014) beschrieben wurde,
konnte realisiert werden. Eine solche Prazisierung einer gemeinsamen padagogischen
Grundhaltung ist die Basis flr die Arbeit mit Eltern und Kindern an der Schule.

Sozialcurriculum fr Unterricht. Spielwerkstatt und Schulsozialarbeit an der offenen
Ganztagesgrundschule am Hechinger Eck/Ludwig-Krapf-Schule

Ubergang Kita - Schule, Zeit zum Ankommen,

Wunsch nach sicheren Beziehungen : %
- : Selbstwirksamkeit (Das Vertrauen, selbst
Schutzfaktoren (Resilienzfaktoren): etwas bewirken zu kinnen)
(Zutrauen Selbsisteuerung (Warten Kdnnen, Umgang
gewinnen: Wer bin ich - was kann ich?) mit Enttauschungen)
Selbststeverung (Regeln fir die Gemeinschaft (ich und

schule:

Wi!klmsuhnu'hﬁm HMMQI&
die Gemeinschaft; Leistungsstress/-druck;

Wunsch nach mehr Eigenverantwortung, Karperliche Entwicklung/Sexualitat,
Wunsch nach Leistung und Vergleich, Ubergang (in weiterfihrende Schule)
Konfite csen wolen Schutzfakloren:
m Umgang mit Stress (Eigene
Sozialkompetenz (Sﬁh selbst Fahigkeiten/Kompetenzen realisieren)
und Problemlosekompetenz (Analytisches Losen
von Problemen)

Problemlbsekompetenz

In den Ablauf diese Prozesses eingebunden waren nicht nur Fortbildungen fur alle
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an der Schule zu Themen wie Elternarbeit, Feedback
oder zu konkreten Handlungskonzepten wie der Resilienzforderung im Unterricht,
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sondern auch die Gestaltung und Entwicklung von Freiraumen, die gegenseitiges
Wahrnehmen und Erleben, die Entwicklung von Vertrauen und Wertschatzung moglich
machte. Ohne den Einbezug einer (resilient) funktionierender Organisation, als einem
wichtigen Bestandteil der Schule, ware die Fortfuhrung der Entwicklungen im Projekt
,BUS“ nicht moglich.

4. Besprechungsstrukturen, Verantwortlichkeiten, Verfahrenswege
4.1. Besprechungsstrukturen

Notwendig fur die Gestaltung eines gelingenden Ganztagsbetriebs sind verbindliche
Absprachen bzgl. Kommunikationsstrukturen. Bei wuns arbeiten Schule und
Sozialpadagogik in der Entwicklung gemeinsamer Kooperationsstrukturen in einem
Leitungsteam zusammen (BUS-Kernteam, s.0.). In der Anfangsphase traf sich das
Leitungsteam der ,Grundschule im Stiden” standortiibergreifend (3 Standorte). Aufgrund
der grofRen Anzahl der Personen und der doch individuell unterschiedlichen Strukturen an
den jeweiligen Aufllenstellen wurde das Kernteam aufgeteilt und arbeitet jetzt
standortbezogen.

Mitglieder des Kernteams sind zum aktuellen Zeitpunkt die Schulleitung, die Leitung des
Ganztagesbetreuungsbereiches und die Schulsozialarbeit. Dieses Gremium tagt
wochentlich. Zurinhaltlichen Arbeit gehoren sowohl die Strukturierung und Abstimmung
ubergreifender sozialpadagogischer Angebote im Schulleben, wie auch die Organisation
von Unterstutzungsangeboten flir einzelne Kinder. Die Mitglieder der standortbezogenen
BUS-Kernteams sind aktuell auch Mitglied des Schulleitungsteams. Eine Herausforderung
wird es sein, die Arbeitsstrukturen innerhalb der Schule —zwischen den drei Standorten —
immer wieder abzugleichen und miteinander gut zu verzahnen.

4.2. Verantwortlichkeiten
4.2.1. Prozessverantwortung fiir das soziale Lernen und Miteinander

In einer Ganztagesschule, in der unterschiedliche Professionen arbeiten, missen die
Verantwortlichkeiten moglichst klar geregelt sein. Das BUS-Kernteam sieht sich in diesem
Zusammenhang auch als prozessverantwortlich fir die Erhaltung und Gestaltung des
sozialen Lernens und Miteinanders. Schulleitung und Schulsozialarbeit haben im
vergangenen und aktuellen Schuljahr mit einzelnen Vortragen und im Rahmen der
Gesamtlehrerkonferenz (GLK) an schulintern entwickelte Konzepte der Beratungsarbeit



mit den Eltern, das entwickelte Sozialcurriculum sowie an vereinbarte padagogische
Grundhaltungen (Resilienzforderung und Ressourcen-/Starkenorientierung) erinnert, bzw.
alle neuen Kolleginnen und Kollegen in diese Gegebenheiten eingefuhrt. Die regelmalRige
Wiederholung dieser MaBRnahmen in jedem Schuljahr wurde im BUS-Kernteam
beschlossen.

4.2.2. Fallverantwortung

Mit Blick auf die Organisation von Unterstutzungsangeboten fur einzelne Kinder wird im
BUS-Kernteam die Fallverantwortung (,Case-Management”) festgelegt. Fernziel ist, diese
auch aufeinzelne Lehrerinnen, Erzieherlnnen oder Mitarbeiterlnnen aus dem Bereich der
klassischen ,Hilfen zur Erziehung’ zu Ubergeben. In der Kooperation mit dem Jugendamt
ist es im Rahmen des Projektes gelungen, die Zustandigkeit, bzw. Zuordnung des
Allgemeinen Sozialen Dienstes (ASD) so zu organisieren, dass der Schule eine
Mitarbeiterin zugeordnet wurde. Das erleichtert die Schnittstellenarbeit mit dem
Jugendamt enorm.

4.2.3. Kinderschutz

Die Gestaltung der Zusammenarbeit mit dem Jugendamt im Rahmen des Kinderschutzes
(§ 8a SGB VIII) konnte zudem konkretisiert werden: Im Falle von Kinderschutz existieren
haufig unterschiedliche Verfahrensweisen auch in Bezug auf die Miteinbeziehung von
sinsofern erfahrenen Fachkraften®, je nach Tragerschaft. Es wurde nun die Regelung
getroffen, dass bei Neufallen das Verfahren der Schule gilt, bei Kindern, die sich bereits in
einer JugendhilfemalBnahme befinden, gilt hingegen das Verfahren des freien
Jugendhilfetragers.

4.3. Verfahrenswege und Dokumentation fiir eine kontinuierliche Forder- oder
Hilfeplanung

Damit alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Schule die Mdoglichkeit haben
miteinander zu kooperieren, wurde im Rahmen des Projektes eine datenschutzrechtlich
abgesicherte Vorgehensweise der Kooperation der unterschiedlichen Fachkrafte an der
Schule vereinbart. Soist esan allen drei Grundschulen in der Stdstadt nun obligatorisch,
dass die Eltern bei der Schulanmeldung eine Kooperationsvereinbarung unterzeichnen.
Dennoch gilt an erster Stelle der Grundsatz der Partizipation der Eltern an allen geplanten
Malnahmenschritten.

Damit notwendige Forderbedarfe flir das kommende Schuljahr frihzeitig geplant und
umgesetzt werden konnen, gibt es zum Ende des Schuljahres eine klassenbezogene
Bedarfsabfrage bei Lehrerinnen und Lehrern sowie bei den Mitarbeiterinnen und den
Mitarbeitern der Ganztagesbetreuung mit Blick auf einzelne Kinder. Die Schulleitung



fihrt zudem im Herbst jeden Schuljahres Gesprache zur aktuellen Klassensituation und
zu besonderen Unterstutzungsbedarfen mit den jeweiligen Klassenlehrerinnen und
-lehrern.

Dokumentiert werden die Ergebnisse dieser Gesprache auf einem ,Schiilerdatenblatt®, auf
das alle an der Schule Tatigen zugreifen konnen. In diesem Datenblatt werden u.a.
bestehende Kooperationen mit Schulsozialarbeit, Jugendhilfe oder anderen
auBerschulischen Einrichtungen festgehalten. Zudem wurde ein gemeinsamer
Gesprachsprotokollbogen entworfen.

Bei besonderem und als dringend wahrgenommenem Forderbedarf fir einzelne Kinder
(z.B. bei Fragen des Kinderschutzes) kommt der sogenannte ,WIKO-
Dokumentationsbogen (WIKO = Wirkungsorientierte Kooperation) zum Einsatz. Dieser
ermoglicht die Reflexion und Dokumentation eines Forderbedarfs in einer umfassenderen
Art und Weise. Diesen Reflexionsprozess kann jede Mitarbeiterin und jeder Mitarbeiter
der Schule anstoRen. Die unterschiedlichen Perspektiven derer, die mit dem Kind in der
Schule arbeiten, konnen mit Hilfe dieser Dokumentationsform kombiniert werden. Es
entsteht ein umfassenderes Bild, das die nachsten Schritte besser planen lasst.

5. Offnung der Schule fiir Themen der Jugendhilfe

Inder,Grundschule am Hechinger Eck“ und in der ,Ludwig-Krapf-Schule“ist es gelungen
die Angebote der Kinder- und Jugendhilfe im Ganztagesrhythmus zu etablieren. Dabei
muss sich die Kinder- und Jugendhilfe auf die Rhythmisierung der Schule einlassen,
genauso, wie die Lehrerinnen und Lehrer Platz im Ganztagesbetrieb lassen mussen, damit
Soziales Lernen geubt und erfahren werden kann. Dies setzt die Bereitschaft zu einem
gemeinsamen Aushandlungsprozess voraus.

Die Sprecherversammlung z. B.— also das Zusammenkommen aller Klassensprecher und
Klassensprecherinnen im Rhythmus von vier Wochen — braucht Zeit und die
Unterstutzung der Lehrerinnen und Lehrer. Hier ist unter der Leitung einer Erzieherin und
der Schulsozialarbeit Partizipation — als das Mitreden und Mitgestalten von Kindern —
moglich.

Auch dieim Sozialcurriculum verankerten ,Ich-Du-Wir“-Tage zu Beginn des Schuljahres in
allen 3. Klassen unter der Leitung der Schulsozialarbeit und in Kooperation mit den
Lehrerinnen und Lehrern sowie den Erzieherinnen wund Erziehern der
Ganztagesbetreuung, spiegeln die praventive Arbeit von Kinder- und Jugendhilfe zur
Gestaltung der Schule als Lebens- und nicht nur als Lernort wieder.

Alles, was auBerhalb der Schule erlebt, erfahren und gelernt wurde, verlagert sich in
einem Ganztagesbetrieb mehr und mehr in die Schule. Diese Erfahrungsraume zu



gestalten, dabei kann die Kinder- und Jugendhilfe die Schule unterstitzen. So z. B. im
Rahmen der Ateliers. Diese Form des Lernens, bei der durchaus auch klassische
Bildungsziele der Schule verfolgt werden, bietet dartber hinaus die Moglichkeit
auBerschulische, erlebnispadagogische Lern- oder Erfahrungsangebote, wie z.B.
BogenschieBen oder Klettern einzusetzen. Dies ist ein Schwerpunkt der Arbeit der
Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen an der Schule.

6. Hilfen zur Erziehung als integratives Angebot in der Schule (Konzeptionelle
Weiterentwicklung von Sozialer Gruppenarbeit)

Kinder- und Jugendhilfe verfligt aber nicht nur Uber praventive Angebote, sondern bietet
dariber hinaus ein breites Spektrum an Hilfen zur Erziehung. Wenn Schule mehr und
mehr zum Lebensmittelpunkt von Kindern und deren Familien wird, dann sind Angebote
wie die Soziale Gruppenarbeit (SGA) oder Elemente der Erziehungsberatung in der Schule
wichtig. Die Herausforderung fur diese speziellen Angebote ist aber ebenfalls deren
Integration in den Ganztagesrhythmus und v. a. die Flexibilisierung in Bezug auf den
Bedarf einzelner Kinder.

So ist es im Rahmen des BUS-Projekts auch gelungen, die klassische Form der SGA
aufzulésen. Kleinere oder grofRere Gruppen werden in der Schule angeboten.
Geschlechtsspezifische  Schwerpunktsetzungen  werden  umgesetzt  (Jungen-
/Madchengruppen). Auch sozialpadagogische Einzelférderung kann und soll in diesem
Kontext Uber eine langere Zeit fur einzelne Kinder stattfinden.

Eine grolRe Erleichterung der Arbeit zeigt sich durch den Wegfall des klassischen
Hilfeplanverfahrens, das sonst vom Jugendamt gefordert wird. Die sozialpadagogischen
Mitarbeiter der freien Jugendhilfetrager haben die Moglichkeit die Hilfe- und Zielplanung
mit den Eltern selbstandig vorzunehmen und sind dem Jugendamt im Rahmen des
Projektes nur einmal im Jahr zur Rechenschaft verpflichtet. Diese Praxis senkt die
Hemmschwellen der Eltern, Angebote der Jugendhilfe in Anspruch zu nehmen, deutlich.
Ein grof3es Plus an Niedrigschwelligkeit in Bezug auf den Zugang zu Hilfsangeboten undin
Bezug auf die Bereitschaft von Eltern gegenliber weiterfihrenden Hilfsangeboten.

7. Schuliibergreifende Kooperation im Gemeinwesen

Eine besondere Herausforderung des BUS-Projektes liegt im Ziel, die drei Grundschulen
der Tubinger Sudstadt miteinander zu vernetzen. Die Idee ist, die verschiedensten
fachlichen Kompetenzen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Kinder- und
Jugendbhilfe nicht nur einer Schule zu Gute kommen zu lassen, sondern diese dem
gesamten Stadtteil und dessen Gemeinwesen zur Verfligung zu stellen.



Vor allem im Bereich der Arbeit mit den Eltern sind wir im Projekt schon ein gutes Stuick
vorangekommen. So haben wir an der,Grundschule am Hechinger Eck“im vergangenen
Schuljahr Elternkurse organisiert, die auch fur Eltern der beiden anderen Grundschulen in
der Tubinger Sudstadt geoffnet wurden. Aktuell bietet die Schulsozialpadagogin der
,Ludwig-Krapf-Schule®, die eine Zusatzausbildung im Bereich der Mobbingintervention
abgeschlossen hat, Elternabende zum Thema an zwei der drei Grundschulen in der
Sudstadt an.

Im Bereich der Sozialen Gruppenarbeit haben im vergangenen Schuljahr zwei soziale
Gruppen der Grundschulen eine gemeinsame Freizeitmalnahme mit Ubernachtung in
einer alten Scheune und Kochen am Lagerfeuer durchgefiihrt. Neue Freundschaften im
Stadtteil sind entstanden und die jlingeren Kinder wiinschen eine Wiederholung.

Als weitere positive Beispiele waren zu nennen, dass der Schulsozialpadagoge der
,Grundschule am Hechinger Eck® der sich im Bereich der Erlebnispadagogik
weitergebildet hatte, bei einem Stadtteilfest das Klettern auf Baume angeleitet hat und
bei der Er6ffnung der neuen Kinder- und Jugendfarm Bogenschiel3en anbot.

Das ist alles in allem schon mehr als ein Anfang von gemeinwesenorientierter
Vernetzungsarbeit.

8. Weiterer Entwicklungsbedarf
Entwicklungsbedarf des Projektes sehen wir derzeit in folgenden Punkten:

Schulen konnen diese Arbeit nicht alleine und nicht mit der derzeitigen
Personalausstattung leisten. Inklusion ist unter den derzeitigen Bedingungen nicht
ausreichend umsetzbar. Dazu bendtigt es weitere finanzielle Mittel. Die bereits
existierenden Ganztagsbetreuungsangebote dirfen nicht zu Gunsten des Ausbaus von
Schulsozialarbeit auf die Organisation von Essensbetreuung reduziert werden.

Entwicklungsbedarf besteht im Hinblick auf die Arbeit mit den Eltern: Viele Eltern
wunschen sich den flachendeckenden Ausbau der Ganztagesschule. Dennoch fuhlen sie
sich im Kontext einer Ganztagesbetreuung oft abgekoppelt in Bezug auf die
Erziehungsarbeit. Die Beziehung zwischen Kind und Eltern ist primar wichtig fur die gute
Entwicklung von Kindern. Familie ist nicht ersetzbar. Die Herausforderung wird sein,
Schule auch als Ort fur die Begegnung von Eltern untereinander und mit ihren Kindern zu
gestalten.

Weiterer Entwicklung bedarf auch die gelingende Kooperation mit dem Jugendamt und
zwischen den unterschiedlichen Professionen an der Schule. Die Kooperation muss vor
dem Ziel einer multiprofessionellen Sicht auf den Unterstutzungsbedarf einzelner Kinder



weiter entwickelt werden. Die unterschiedlichen Sichtweisen sind fur eine
bedarfsgerechte Hilfeplanung unverzichtbar. Im Sinne einer ganzheitlichen Fallarbeit
muss die Zusammenarbeit zwischen Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen,
Schulpsychologinnen und -psychologen, der Erziehungsberatung, und den ambulanten
Hilfen zur Erziehung neu gestaltet werden. Dazu ist auch die Weiterentwicklung eines
kollegialen Fallberatungskonzeptes mit einem Blick weg von der Problemfokussierung und
hin zur Ressourcenstarkung von Kindern notwendig.

Nicht zuletzt muss noch ein neuer Begriff fiir ,,Hilfe“ an der Schule gefunden werden: Die
alten Professionsbezeichnungen wie Betreuung, Schulsozialarbeit, Soziale Gruppenarbeit
haben ausgedient. Vielleicht konnte sich der Begriff ,Schulstation” (in Anlehnung an den
Begriff der ,Jugendhilfestation) in den nachsten Monaten weiter flllen und inhaltlich
das neue Profil beschreiben.

9. Offene Fragen

Deutlich wird, dass das sehr langsame Entwicklungen sind, die viel Zeit brauchen, damit
sie sich im Bewusstsein und Handeln der beteiligten Akteure gut verankern kdnnen und
damit tragfahige Organisationslosungen entwickelt werden konnen.

Wir sehen mindestens vier offene Fragen und Probleme, die uns in den nachsten Monaten
weiter beschaftigen werden:

Das erste Problem bezieht sich auf die unterschiedliche Flexibilitat der Systeme. Es scheint
so, dass die Kinder- und Jugendhilfe mit ihrem generalistischen Handlungsauftrag
weitaus groflere Flexibilitat an den Tag legt als z.B. die Schulpadagogik oder
Sonderpadagogik. Das liegt sicherlich daran, dass die Zustandigkeit fur die Jugendhilfe auf
der ortlichen Ebene liegt. Die Schulverwaltung und das Bildungssystem haben einen
wesentlichen engeren und unbeweglicheren Handlungsrahmen, so dass wir sehr genau
im Blick behalten mussen, dass wir von Seiten der Jugendhilfe in unserer Allzustandigkeit
nicht von der Schule aufgesogen werden.

Das leitet zum zweiten Problem Uber: Die Themen Identitat der Sozialpadagogik —einmal
ganz salopp ubersetzt mit: Hilfe zur Lebensbewaltigung zu leisten und soziale Integration
zu fordern — sind sehr gut anschlussfahig an Bildungsfragen junger Menschen,
insbesondere im Hinblick auf soziale Benachteiligung und Bildungsungerechtigkeit. Diese
Themen, die die Identitat der Sozialpadagogik pragen, mussen gewahrt bleiben. Das ist
zunachst eine Frage der praktischen Konzepte und wie wir diese Themen in
unterschiedliche Handlungsformen ubersetzen und wirksam werden lassen. Das fuhrt
uns zur entscheidenden Frage: Was sind die spezifischen Leistungen und Konzepte der
Sozialpadagogik? Es ist aber auch eine Frage an das professionelle Selbstverstandnis der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die zukunftig nicht mehr neben oder nach der Schule



erst ihre Arbeit aufnehmen, sondern starker als bislang gemeinsam mit anderen
Professionen sich beweisen und bewahren mussen.

Ein dritter Problembereich ist noch lange nicht gelost: Padagogik baut ja bekanntlich auf
mindestens zwei sehr wirkmachtige Faktoren: Auf den sozialen und padagogischen Bezug
aufdereinen und auf den padagogischen Ort und das padagogisch gestaltete Setting auf
der anderen Seite. Hinsichtlich unserer Fahigkeiten und Moglichkeiten als ,andere
Erwachsene” (namlich: nicht Eltern und nicht Lehrer) an Schulen fiir Kinder bedeutsam zu
sein, haben wir keine groBen Bedenken. Das gelingt auch heute schon gut. Leider fehlen
aber noch weitgehend die Raume, die fir Kinder an der Schule Ruckzugsmoglichkeiten
bieten, an denen nicht Schule stattfindet, die entlastet und entlastend sind vom Lernen,
an denen Begegnung im Spiel moglich ist, Freude, Trauer, Wut und Enttauschung ihren
Platz haben konnen —also sozialpadagogisch gestaltete Raume um mit kleinen Gruppen
zu arbeiten, ein vertrauliches Gesprach fihren oder einfach mal aus der Situation heraus
gehen zu konnen. An einer der Grundschulen haben wir das ehemalige
Hausmeisterhauschen auf dem Schulgelande, aber eben auch am Rand und um die Ecke,
anmieten konnen. Das sind sehr gute Bedingungen, die uns an den anderen Schulen noch
fehlen, an denen wirin den nachsten Monaten noch mit Provisorien leben mussen. Auch
hier zeigt sich, dass es zwingend so etwas wie eine integrierte Planung braucht, damit die
Systeme nicht parallel nebeneinander her laufen.

Und ein letzter Punkt: Wir wollen mit dem BUS-Konzept zu einer pauschaleren
Finanzierung von Jugendhilfeleistungen kommen. Das ist Konsens bei allen Beteiligten.
Wir mussen diesbezlglich genau im Blick behalten, dass wir nicht einseitig in die
Forderungen der aktuell gefiihrten Infrastrukturdebatte abrutschen, wie sie von den
Stadtstaaten angestol3en wurde: Individuelle Rechtsanspriche und
Infrastrukturleistungen dirfen bei aller Notwendigkeit, dass die Ubergange flexibler
gestaltet werden konnen, nicht gegeneinander ausgespielt werden. Die spannende Frage
heit deshalb: Wie konnen individuelle Rechtsanspriiche auch in Regelangeboten
gewahrt und verwirklicht werden, ohne gleich wieder die Hiirden hoch zu setzen und
Adressatinnen und Adressaten zu Bittstellern fur Inklusionsleistungen zu degradieren?
Wie kann trotz der sinnvollen Erweiterung der Erziehungshilfeleistungen hin zu
Inklusionsleistungen, ein Fallbezug erhalten bleiben? Gut ist, dass mit den angestoRenen
Entwicklungen starker als bislang das Recht auf Bildung und Teilhabe firr Kinder ins
Blickfeld riickt.
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Dokumentation Fachtagung:

Schulsozialarbeit systematisch ausbauen -
Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben




Schulsozialarbeit als Briickenbauer fiir ,,Hilfen zur Erziehung“ insbesondere
an Ganztagesschulen

Thomas Pudelko

Nach der Zuordnung und Abgrenzung der beiden hier behandelten Handlungsfelder,
,Hilfe zur Erziehung” und ,Schulsozialarbeit®, wird der Ausbau der Ganztagsschule und
deren raumliche Vernetzung als Ausgangslage fur die vermehrte raumliche Zuordnung
der Hilfen zur Erziehung in die Schulen behandelt. Dass diese Verortung im schulischen
Kontext nicht problemlos moglich ist, wird unter verschiedenen Aspekten wie der
Systemlogiken von Schule und Jugendhilfe, der Auftragslagen und den unterschiedlichen
Selbstverstandnissen diskutiert. Die Schulsozialarbeit kann in solchen Lagen sowohl
vermittelnd aber auch steuernd tatig sein, da sie die Handlungslogiken beider Systeme
versteht und fur die jungen Menschen eventuell nutzbar machen kann. Insbesondere
kommt ihr die Aufgabe zu als Turoffner und Vermittler zu agieren. Damit Hilfen zur
Erziehung selbstverstandlicher an Schulen werden, mussen jedoch sowohl Schule als auch
Jugendhilfe ihre Handlungsstrukturen und institutionellen Voraussetzungen verandern.

Wahrend Schulsozialarbeit als ein fachliches Angebot der Jugendhilfe zur Unterstutzung
junger Menschen am Ort Schule verstanden wird (vgl. Meerkamp 2014, S. 431) und von
diesem Verstandnis ausgehend praventive und niedrigschwellige sozialpadagogische
Hilfestellungen allen Schilerinnen und Schilern einer Schule mit dem Ziel, diese inihrer
individuellen und sozialen Entwicklung zu fordern, zugutekommen, handelt es sich bei
der Zielgruppe der Hilfen zur Erziehung

»in besonderer Weise um solche jungen Menschen und Familien, die in hohem MafSe
von sozialer Benachteiligung betroffen sind und nicht selten gleichzeitig zu den
Verlierern des Bildungssystems gehéren.“ (Muller 2007, S. 175)

Diese Erziehungshilfen sind Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe, auf die
Personensorgeberechtigte dann einen Anspruch haben, wenn sie aus eigenen Stlcken
nicht (mehr) in der Lage sind, eine dem Wohl des Kindes entsprechende Erziehung aus
eigenen Kraften zu gewahrleisten. Hilfen zur Erziehung sichern damit, ungeachtet der
konkret erbrachten Leistungen, elementare Grundbedirfnisse von Kindern und
Jugendlichen und erhalten damit die Voraussetzungen dafur, dass Kinder und Jugendliche
eher erfolgreiche Bildungsprozesse (Subjektbildung und formaler Bildung) durchlaufen
konnen (vgl. hierzu: LWL-Landesjugendamt Westfalen 2008, S. 8). Gleichzeitig gilt aber
auch, dass ,Kinder undJugendliche gegenuber den Jugendhilfetragern keinen Anspruch
auf Behebung schulischer Probleme oder auf bestmogliche Schulausbildung” (Miinder et



al.2013,S.171) haben. Damit wird deutlich, dass sich die Hilfen zur Erziehung starker mit
Bezug auf Schule definieren und legitimieren mussen.

Es ist eine Tendenz zu erkennen, die Hilfen zur Erziehung unter Bezug auf Aspekte der
sozialraumlichen Orientierung zu gewahren. Konsequent weiter gedacht fuhrt dies fast
zwangslaufig in die Schule. Befordert wird dieser Gedanke umso mehr, als die
Umwandlungder Halbtags- in Ganztagsschulen immer weiter voranschreitet und damit
die Schule verstarkt zum Lebensumfeld der jungen Menschen wird. Durch die Ausweitung
der Anwesenheitszeiten der Kinder und Jugendlichen am Ort Schule sehen viele
Erziehungshilfetrager die Ganztagsschule bereits als neues Arbeitsfeld. Ohne dass eine
fundierte, empirisch begriindete Aussage zu entsprechenden GroRenordnungen gemacht
werden kann, sind doch bestimme Tendenzen zu erkennen:

- Da ist zu nennen, das bestehende Angebotsspektrum in Bezug auf
ganztagsschulbezogene Hilfen zur Erziehung auszubauen.

- Weiterhinist zu beobachten, dass freie Trager innerhalb ihrer Strukturen Hilfen
zur Erziehung an Ganztagsschulen mit anderen Hilfen wie z.B.
Erziehungsberatung oder Sozialer Gruppenarbeit verzahnen.

- Um dies umzusetzen werden ganz neue Angebotsmodelle, speziell fur die
Integration von Hilfen zur Erziehung an Ganztagsschulen, entwickelt
(Maykus/Kasper 2013).

- Nach derzeitigem Kenntnisstand ist die ,Soziale Gruppenarbeit in Schule®,
gefolgt von ,flexiblen Hilfen zur Erziehung” das hauptsachliche Angebot an
Schulen. Daruber hinaus gibt es eine fallunabhangige Prasenz des ASD/KSD an
Schulen. Dies kann dann aber als ein fallunabhangiges regelhaftes und
normiertes Angebot und weniger als eine spezialisierte Unterstutzungsform
angesehen werden.

Obwohl bisher weder die Jugendhilfe- noch die Schulentwicklungsplanung diese
Tendenzen berlcksichtigen, wird der Integration von Hilfen zur Erziehung in die
Ganztagsschule das Potenzial zugeschrieben, einen fruhen Zugang zu Kindern,
Jugendlichen und Familien zu erlangen und Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe
positiv zu besetzen. Dies hat zur Folge, dass die Konzeptionierung von Angeboten der
Jugendhilfetrager, die in den Ganztagsschulen aktiv sind, Uberwiegend ohne expliziten
Bezugsrahmen auf entsprechende Planungsvorgaben auskommen (mussen). Dass damit
der Arbeitsauftrag im Einzelnen in Richtung schulische Entwicklungsziele von jungen
Menschen, sowie Beratung von Lehrkraften verschoben wird, ist kritisch zu sehen.

Dass im Einzelnen Hilfen zur Erziehung geradezu die Voraussetzungen fir gelingende
Bildungsprozesse junger Menschen (mit) schafft, ist weitgehend Konsens. Davon



ausgehend regt Maykus an, zu Uberlegen, ob es nicht neuere Organisationsformen
erzieherischer Hilfen bedarf, , die nicht langer exklusive Leistungen sind, sondern das
sozialpadagogische Ziel der “erzieherischen Forderung” in den Mittelpunkt riickt (Maykus
2008, S.194ff). Schon heute sind Hilfen zur Erziehung auch als Bestandteil
sozialraumlicher Netzwerke anzutreffen. Solche Angebote, wie die fallunabhangige
Prasenz des ASD/KSD sind teilweise fur alle jungen Menschen und deren Eltern einer
Schule geoffnet. Beispiele wie die Erziehungsberatung und Soziale Gruppenarbeit an
Ganztagsschulen in Ulm, zeigen, wie eine Verzahnung mit Schule aussehen kann
(Maykus/Kasper 2013). So weist Maykus darauf hin, dass trotz der regelhaften
Zusammenarbeit von einerseits Sozialen Diensten und Erziehungshilfetragern und
andererseits Schule an einigen Standorten noch tberhaupt nicht von einer einheitlichen
Entwicklungsstrategie und einem Zusammenspiel aller Bereiche der Kinder- und
Jugendhilfe fur eine gemeinsame Verantwortung fur Bildung, Betreuung, Erziehung und
Forderung von Kindern, Jugendlichen und Familien gesprochen werden kann
(Maykus/Kasper 2013). Um dies zu erreichen, ist eine starkere und gezielte Offnung der
Schule in den Sozialraum Voraussetzung, welches erst die daflr notwendigen
Bedingungen schaffen wirde.

Nun werden die Hilfen zur Erziehung mit der Etablierung der Schulsozialarbeit vermehrt
gefordert, mit Schule zu kooperieren und dabei frihzeitig tatig zu werden. Allerdings geht
mit der Installation von Schulsozialarbeit, als praventiv und niederschwellig arbeitendes
Angebot der Jugendhilfe zur Unterstitzung junger Menschen am Ort Schule, die
Hoffnung einher, dass Hilfen zur Erziehung seltener bzw. kiirzer zum Einsatz kommen
mussen. Und es ist auch das Selbstverstandnis und die Aufgabe der Schulsozialarbeit
praventiv zu wirken. Dazu ist es wichtig, alle Belange des Aufwachsens der Kinder und
Jugendlichen einer Schule zu beachten, Beeintrachtigungen, Ausgrenzungen oder
Benachteiligungen rechtzeitig zu erkennen und frihzeitig abzubauen bzw. zu verhindern.
Nun ist die Zielgruppe der Hilfen zur Erziehung wesentlich enger und praziser lokalisierbar
als die der Schulsozialarbeit, welche samtliche

»Schulpflichtige Kinder und Jugendliche aller Altersstufen und unabhdngig von der
Schulform, der Trdgerschaft der Schule oder ob die Kinder und Jugendlichen die
Schule iiberhaupt noch besuchen“umfasst (Spies/Potter 2011, S. 46).

Eigentlich ist der Gedanke simpel, die Hilfen zur Erziehung dorthin zu bringen und dort
vorzuhalten, wo sich Kinder und Jugendliche aufgrund einer Gesetzeslage (Schulpflicht)
im Tagesverlauf regelmalig langere Zeit aufhalten.

Doch in Bezug auf diese Integration von Erzieherischen Hilfen in den Alltag von Schulen
(hier von Ganztagsschulen) sind doch viele Fragen ungeklart. Dies beginnt mit dem
individuellen Rechtsanspruch der Erziehungsberechtigten auf Erziehungshilfe, und geht



hinaus Uber den notwendigen Abstimmungsprozess zwischen Schule, Jugendamt, den
Erziehungsberechtigten und den jungen Menschen, die notwendigen Klarung wie und wo
Lehr- und Betreuungskrafte des offenen Ganztags den Bedarf an erzieherischen Hilfen
erkennen, wie die Kosten im Einzelfall geregelt sind und welche Aufgaben alle Beteiligten
wahrend der Hilfen haben (vgl. LWL-Landesjugendamt Westfalen 2008, S. 5). SchlieRlich
sind die Hilfen zur Erziehung von ihrer ,,Anlage her exklusiv konzipiert und lassen sich
somit weder ohne weiteres in ein schulisches Regelangebot einbinden noch kénnen sie
selbstverstandlicher Teil eines lokalen Bildungsnetzwerkes sein.” (Pudelko 2014, S. 49).

Schulsozialarbeit hat hier die Moglichkeit die unterschiedlichen Handlungslogiken mit
ihren verschiedenen Traditionen, und Funktionen aufeinander zu beziehen und diese trotz
der erheblichen Konfliktpotenziale zur Zusammenarbeit zu bringen. Allerdings steht die
Schulsozialarbeit dieser Tendenz recht ambivalent gegenuber. Dies liegt zum einen daran,
dass eine Integration der Hilfen zur Erziehung in die Schulen durch das Hilfeplanverfahren
erschwert ist. ,Dabei ist zu beobachten, dass es eine Tendenz zum sogenannten
vereinfachten bzw. verkiirzten Hilfeplanverfahren gibt (z.B. ohne Einbeziehung der
Erziehungsberechtigten, aber mit deren Zustimmung), welches das Beteiligungsprinzip
aufweicht. Werden Hilfen zur Erziehung im strukturellen und raumlichen Kontext der
Schule angebahnt, besteht durchaus die Gefahr, dass eine Perspektivverengung auf
Schule erfolgt. Hier ist es erforderlich, dass die Jugendhilfeakteure dafur Sorge tragen,
dass der sozialpadagogische Blick durch die Schule nicht verengt wird.“ (Pudelko 2014,
S. 50). Kooperieren Jugendhilfefachkrafte und Lehrkrafte sehr eng, was prinzipiell zu
begriRen ist, so besteht jedoch die Gefahr, dass dabei die Erziehungsberechtigten quasi
‘an den Rand gedrangt werden'. Hier eine entsprechende Balance zu erlangen ist umso
schwieriger, als die Hilfen zur Erziehung sich den Aktionsraum Schule noch wenig
erschlossen haben. Schlielich richtet sich die Integration der Hilfen zur Erziehungin den
Schulkontext primar auf Fragen des Settings und wenige darauf, welche Ursachen den
Problemlagen der jungen Menschen zugrunde liegen (vgl. Pudelko 2014, S. 50). Hier wird
eine Frage wenig beachtet: Wie ist die Parallelitat von Schule als Pflichtveranstaltung und
Jugendhilfe, deren Angebote hauptsachlich freiwillig anzunehmen sind, zu gestalten,
ohne das Grundverstandnis der beiden Systeme in Frage stellen zu mussen?

Ist Schulsozialarbeit etabliert und entsprechend ausgestattet, kann sie Problemlagen
junger Menschen an der jeweiligen Schule frihzeitig erkennen und ihnen nachgehen. So
kann die notwendige Interventionstiefe fir die Hilfen zur Erziehung ggf. gering gehalten
werden. Daraus ergibt sich, dass Unterstutzungsleistungen, welche frihzeitig gewahrt
werden, weniger intensiv sein mussen, eine geringere Laufzeit bendtigen und somit auch
kostengunstiger sind. Langfristig kann dies zu einer Entlastung der Hilfen zur Erziehung
fihren. Die Schulsozialarbeit kann als ,Turoffner” dort agieren, wo sie als etwas
grundsatzlich ,Anderes als Schule’ am Ort Schule bei den Erziehungsberechtigten



Vertrauen genieft. Allerdings muss davor gewarnt werden, dass die Erwartungen, die in
einer solchen Konstruktion an Agierende gestellt werden, leicht zu einer Uberfrachtung
flhren konnen, und es letztendlich zu massiven Enttauschungen kommen kann.

Sollen Erziehungshilfen vermehrt schulbezogen erfolgen, so ist fur eine entsprechende
kommunal verankerte Fachplanung zu sorgen, die sich als Teil einer
Gesamtverantwortung furdie Kinder- und Jugendhilfe auf ein gemeinsames Verstandnis
von Bildungslandschaft stltzt. Dabei ist Schulsozialarbeit stets in die Uberlegungen
einzubeziehen. Soll dies gelingen, so miissen die Kommunen Uberlegungen anstellen, wie
sie den Veranderungen, die durch die Umgestaltung der Halbtags- in Ganztagsschulen
auch in den Quartieren erfolgen, gerecht werden konnen.

Dies stellt aber an die hier beteiligten Systeme enorme und neue Anforderungen
hinsichtlich deren Veranderungsbereitschaft. Denn nicht nur Schule ist hier gefordert
Anderungen zu realisieren, sondern auch die Jugendhilfe muss z.B. ihre
Handlungsstrukturen an Schule anpassen. Bei der Schule sind es nicht nur die zu
verandernde Handlungsstrukturen, sondern sie muss institutionell Voraussetzungen
schaffen, um gemeinsame Handlungsstrategien zu ermdglichen. Letztlich bedeutet es fur
dieJugendhilfe aber auf jeden Fall, dass sie eine Neuausrichtung der Hilfen zur Erziehung
in Richtung auf schulische Konzepte wird vornehmen miussen.

Soll dies so angegangen werden, hiel3e dies fur die Kommunen, dass sie dahingehend
Uberlegungen anstellen missten, ob sie die hierfiir notwendigen Veranderungen in den
Quartieren voranbringen mochten, was bei einer gelingenden Ausbreitung der
Ganztagsschule vonnoten ware. Nicht zuletzt sind dann neben Fragen der Verknlpfung
und Einbindung auch solche von neuen Budget- und Finanzierungsmodellen zu klaren.
Hier mussten dann auch fruhzeitig freie Trager eingebunden werden.

Derzeit (2014) gibt es noch keine Routine bei der Kooperation von Schule und den Hilfen
zur Erziehung; auch nicht wenn die Schulsozialarbeit mitwirkt. Noch ist der ASD/KSD am
Ort Schule nicht wirklich angekommen und dort ein,,Neuling” Und die Schulsozialarbeit
steht dieser neuen Tendenz recht ambivalent gegentber. Denn es gibt einen mehrfachen
Bezug der Schulsozialarbeit zu den Hilfen zur Erziehung. Da ist erstens die
prophylaktische Arbeit der Schulsozialarbeit, die es als ihre Aufgabe ansieht durch
vorbeugende und niederschwellige Unterstitzung zu vermeiden, dass die Hilfen zur
Erziehung tberhaupt zum Einsatz kommen mussen. Moglicherweise konnen durch die
Schulsozialarbeit — zweitens — Eingriffe in familiale Strukturen vermieden und dadurch
Kosten gespart werden. Zentral im hier betrachteten Kontext ist dann die
niederschwellige Kontaktaufnahme zu den Erziehungsberechtigten, um so
moglicherweise die Offnung zu Hilfen zur Erziehung durch die Schulsozialarbeit als
Mittlerin zu ermoglichen. Daruber hinaus ist die Schulsozialarbeit drittens im Kontext des
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Lebensraumes der jungen Menschen verankert und kann den Hilfen zur Erziehung hier
behilflich sein, wenn es um das Herstellen von weiteren Bezugen geht.
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Sozialraumliche und kommunale Vernetzung von Schulsozialarbeit

Ulrich Deinet

Wahrend man vor zehn Jahren Studierenden, die sich fur eine Diplomarbeit zum Thema
Schulsozialarbeit interessierten noch sagen musste, dass es nicht besonders viel Literatur
zum Thema gibt, hat sich mit dem Boom der Schulsozialarbeit auch die Lage der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Thema grundlegend verandert. Heute
liegen sowohl grundlegende Arbeiten zur Qualitatsentwicklung und Evaluation vor (Speck
2006; Speck/Olk 2010), als auch zahlreiche Studien auf unterschiedlichen Ebenen von
Bundeslandern Uber ganze Regionen bis hin zu kleineren kommunalen Studien wie die,
die im Folgenden aus Dusseldorf vorgestellt wird.

Ein Hauptaugenmerk zahlreicher Studien liegt darauf, das neue und expandierende Feld
der Schulsozialarbeit zu ,vermessen® und z. B. in einem Bundesland wie Niedersachsen
uberhaupt erst einmal die unterschiedlichen Formen, Zielgruppen, Angebote und
Tatigkeiten, insbesondere aber auch Rahmenbedingungen zu erfassen, die kommunal
sehrunterschiedlich sein kdnnen. So beschaftigt sich die im Mai 2014 erschienene Studie
der Hochschule Hildesheim/Holzminden/Gottingen zur  Schulsozialarbeit in
Niedersachsen (HAWK 2014) vor allen Dingen mit den Rahmenbedingungen, d. h. z. B. mit
den Fragen nach den Abschlissen der Schulsozialarbeiterinnen und der
Schulsozialarbeiter, ihrem Beschaftigungsort, der Zahl der Fachkrafte pro Schule, der
Fachkraftstunden, der unterschiedlichen rechtlichen Grundlagen der Schulsozialarbeit so
wie sie in den Kommunen wahrgenommen werden, den Finanzierungsquellen, den
Anstellungstragern und den unterschiedlichen Bezeichnungen. Arbeitsvertrage, tarifliche
Einordnungen usw. werden erfasst und danach erst inhaltliche Aspekte wie die Fragen
nach Zielgruppen, nach Angeboten und Tatigkeiten gestellt. Dies erscheint notwendig,
um die Heterogenitat der Schulsozialarbeit vor Ort zu erfassen, zwischen den Systemen
Jugendhilfe und Schule und den sich daraus ergebenden diversen
Anstellungsmoglichkeiten etc.

Einanspruchsvolles Beispiel auf der Ebene der kommunalen Evaluationen im Bereich der
Studien zur Schulsozialarbeit stammt aus Wuppertal und wurde von Gertrud Oelerich im
August 2013 vorgelegt (Oelerich 2013). Hier geht es um die Evaluation der
Schulsozialarbeit im Rahmen des Bildungs- und Teilhabepaketes (BuT). Die Anlage der
Studie ist mehrdimensional, d. h. Perspektiven von Schilerinnen und Schulern, die
Perspektive der Eltern, die Perspektive der Lehrerinnen, Lehrer und Schulleitungen sowie



die der Schulsozialarbeiter und Schulsozialarbeiterinnen werden erfasst und ausgewertet.
Daraus entsteht ein mehrdimensionaler Blick auf das Thema. Kontrastierungen zwischen
den unterschiedlichen Blickwinkeln werden maoglich, Differenzen deutlich und es entsteht
ein umfassendes Bild der Entwicklung der Schulsozialarbeitin einer groReren Kommune.
Damit wird ebenfalls ein Beitrag zur Weiterentwicklung des Feldes geleistet.

1. Lokale Befragung der Schulsozialarbeit in Diisseldorf

Die im folgenden Abschnitt beschriebene kleine Studie aus Disseldorf besteht aus einer
Abfrage der dort tatigen ca. 100 Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter durch die
Forschungsstelle fiir sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung (FSPE) der FH
Dusseldorf. Es handelt sich somit nicht — wie in Wuppertal — um eine Evaluation des
Arbeitsfeldes, sondern um eine Befragung der dort Tatigen Uber die Trager der
Schulsozialarbeit in Disseldorf.

Auf Grund der Uberschaubaren Situation und des engen Kontaktes mit denin Dusseldorf
agierenden Tragern waren fur die Befragung nur wenige Fragen notwendig, die sich mit
Rahmenbedingungen, Anstellungsmodalitaten etc. beschaftigen. Solche Fragen sind
zwischen den Tragern transparent und mussen nicht bei den im Feld Tatigen abgefragt
werden. Dafur konnten in dem Fragebogen deutlich mehr Fragen zu der Stellung und
Kooperation von Schulsozialarbeit im Bereich der Jugendhilfe und zur Kooperation mit
weiteren Feldern der Jugendhilfe gestellt werden, sowie zur sozialraumlichen
Vernetzungsfunktion der Schulsozialarbeit. So wird nach Partnern auRerhalb der Schule
gefragt, nach Gremien, in denen Fachkrafte der Schulsozialarbeit im Sozialraum tatig sind,
etc. Dies ist vielleicht der besondere Blick dieser kleinen lokalen Erhebung.

Der Fragebogen umfasste insgesamt folgende Bereiche: Tatigkeitsfelder, Rahmen-
bedingungen der Arbeit, Partner und Zusammenarbeit mit anderen Bereichen im
Sozialraum.

Auf Basis der Angaben der Trager lagen Kontaktdaten von 98 Schulsozialarbeiterinnen
und -arbeitern aus Dusseldorf vor. Die Befragung wurde als onlinegestutzte Befragung
durchgefuhrt. Der Fragebogen ist weitgehend standardisiert mit nur wenigen offenen
Fragen. Die Feldzeit der Befragung war von Ende September bis Mitte Oktober 2014. Nach
einer Nachfassaktion liegt die Rucklaufquote insgesamt bei 78 %. Die Stichprobengrol3e
liegt bei n=76.
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2. Ergebnisse zu den Tatigkeitsfeldern der Schulsozialarbeit in Diisseldorf

Im Bereich der Fragen nach den wichtigen Angeboten und Tatigkeiten der
Schulsozialarbeit geht es — neben den Hauptzielgruppen: Schilerinnen und Schiler,
Lehrerinnen und Lehrer, sowie Eltern — um den Blick auf die Gesamtorganisation der
Schule sowie deren Entwicklung und Offnung in den Sozialraum:

— Von der Unterstltzung im Ganztag Uber

— die Ferienprogramme der Ganztagsbetreuung,

— die Unterstutzung der Schule im Hinblick auf Inklusionsaufgaben,

— der Mitarbeit bei der Gestaltung des Schulraums und des Schulhofs,

— bis zur Unterstitzung bzw. Zusammenarbeit mit der Schilerselbstverwaltung.

Diese Tatigkeiten und Angebote stehen fur die im Rahmen dieser Befragung vorrangigen
Themen der Offnung von Schule, der Gestaltung von Schule, aber auch der
Schulentwicklung.

Inwiefern gehéren die folgenden Angebote und Tatigkeiten zu lhrer derzeitigen Arbeit
als Schulsozialarbeiter/-in

Basis: Alle Befragien, N=76.
Fur/ mit die Schuleinsgesamt

Mittel-

®oft gelegentlich wert

Aufbau und Ausbau eines Nettwerkes

innerhalb des Sozialraums 25 o
Konzeptionelle Gespriche mitder 4a
Schulleitung :
Unterstitzung der Schule im Hinblick auf S 3'2 i
Inklusionsaufgaben : EhEa
Unterstitzung bzw. Zusammenarbeit mit der e
Schilerselbstverwaltungl Schilerparlament !
Unterstitzung der Angebote im Ganztag

g

Mitarbeit bei der Gestaltung des

Ubergangsvon der Schule in den Beruf a7

Mitarbeit bei der Gestaltung des

Schulraumsund des Schulhofs [ i e : 15"_5 - 35 -
Ganztagsbetreuung b e 42
Mitarbeit bei der Pllege derHomepage E&'8 ELhy
derSchule e s B% e

Bei der Angabe der Haupttatigkeiten und Angebote flr die Schule insgesamt ist sehr
erstaunlich, dass der Aufbau und Ausbau eines Netzwerkes innerhalb des Sozialraums mit
48 % auf Platz 1 der Top Two steht. Dies fallt deshalb auf, weil alle weiteren genannten
Tatigkeiten sich eher auf schulinterne Themen beziehen. Dies zeigt, wie sich das
Handlungsfeld von Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern zwischen den prioritaren
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schulinternen Aufgaben und der Offnung von Schule bzw. hier dem Aufbau und Ausbau
eines Netzwerkes gestaltet.

Deshalb war es auch wichtig zu fragen, an welchen Orten auBerhalb der Schule die
Schulsozialarbeit tatigist, denn die Ortsfrage ist in der Kooperation zwischen Jugendhilfe
und Schule nicht nur eine formale, sondern auch eine konzeptionelle Frage, die z. B. auch
damit zusammenhangt, ob auBBerschulische Orte aus schulischer Sicht als interessante
Orte wahrgenommen, erkannt und genutzt werden.

Gibt es Angebote der Schulsozialarbeit, die auch auerhalb der Schule stattfinden?
e i e

Mein, keine Angebote auerhalb der Schule

Einrichtungen und Angebote
der Kinder- und Jugendarbeit

| !
§

Offentliche Grinflachen 20%

¥I

Sportanlagen
Gemeindezenirum . 5%

Andereundzwar... |y

Immerhin ein Viertel der Befragten (24 %) gibt an, keine Angebote auRerhalb der Schule
durchzufihren. Von den befragten Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeitern,
deren Angebote auch auBerhalb der Schule stattfinden geben 46 % an, das solche
Angebote in Einrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit, z. B. Jugendzentren aber auch
auf Abenteuerspielplatzen stattfinden, also sind es Orte, deutlich auRerhalb von Schule,
an denen die meisten Angebote stattfinden. Danach kommen 6ffentliche Griinflachen
und Sportanlagen, die sich wiederum durch einen anderen Ortscharakter auszeichnen als
die Angebote bzw. Einrichtungen der offenen Kinder- und Jugendarbeit. Unter der relativ
groBen Kategorie ,Andere...“ firmieren eine Vielzahl sehr unterschiedlicher Einrichtungen
von Museen Uber Vereine bis hin zu speziellen Beratungsstellen.

Typisch fur die Schulsozialarbeit heute ist die Kooperation mit sehr zahlreichen Partnern
innerhalb und aulRerhalb der Schule. Die Frage 4 richtet sich deshalb auf die Partner
auBerhalb der Schule, zum einen im Bereich der Jugendhilfe (von Kindertages-
einrichtungen Uber die Hilfen zur Erziehung, der Kinder- und Jugendarbeit bis zum
Bezirkssozialdienst).
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Mit welchen der folgenden Partnern auBerhalb lhrer Schule arbeiten Sie zusammen?

Basis: Alle Befragten; N=76.

Hnie kA
Schulsczialarbeitem anderer Schulen _ 32%

Bezirkssozialdienst _ 47% ‘:li.
Hifen zur Erzishung S e 7% 3%
Erziehungsberatung u S4% .
Jugendzentrumugendeinrichtung _ 82% -
Jobeenter/A gentur fiir Arbeit [b2o 1% e
Medizinisch-psychiatrische Unterstitzung _ T4% -
Poizel (TGS 70% Caaw
Jugendkuttureinrichtung - 59% _
Kirchengemeinde - 7% _
Kindergarten/ tagesstatten B9 3% e ]

Garztag anderer Schulen [N 13 [
Sporivereinfe 4% s5% s e
Private Machhilfe [ 25% e e
Justiz (Jugendgerichtshife) .{. 39% _

musikschule 3 12 EEEERRERIEE R
Lenrem anderer Schulen o % ]

Die Kooperation mit Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern an anderen Schulen ist fur
68 % der Befragten die meist genutzte Kooperationsform aufRerhalb von Schule, gefolgt
vom Bezirkssozialdienst sowie den Hilfen zur Erziehung und der Erziehungsberatung. Auf
Platz 5 folgen dann Jugendzentren und Jugendeinrichtungen mit 29 %.

Daruber hinaus geht es aber auch um die Kooperation mit anderen Schulen oder
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeitern an anderen Schulen sowie Vereinen
und Institutionen im jeweiligen Sozialraum: Sportvereine, Musikschulen,
Jugendkultureinrichtungen, Jobcenter, die Agentur fiir Arbeit und die Polizei sind typische
Institutionen fur die Kooperation. Beziehungen, die sich auf der Grundlage spezifischer
Beratungs- und Angebotsleistungen entwickelten.

Bei Frage Elf geht es um die Einschatzung der Wirkung von Schulsozialarbeit aus Sicht der
dort tatigen Sozialpadagoginnen und -padagogen. Mit dieser einzigen Frage nach
Wirkungen (die sich naturlich immer auch lokal sehr unterschiedlich darstellen und auf
unterschiedliche Rahmenbedingungen zurlickzufiihren sind) wollen wir den Versuch
machen, die Einschatzung der Fachkrafte in Bezug auf die Veranderung von Schule durch
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Schulsozialarbeit abzubilden (z. B. Hilfe fiir problembelastete Schiilerinnen und Schiiler,
Schulklima, Zusammenarbeit zwischen Jugendhilfe und Schule etc. betreffend). Es geht
einerseits um die mogliche Wirkung der Schulsozialarbeit auf die Themen und Bereiche
des Schullebens (z. B. Lernmethoden, Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf das
Berufsleben, Umgang mit Schulschwanzerinnen und -schwanzern und
Schulverweigerinnen oder -verweigerern etc.), andererseits aber auch um die Offnung von
Schule oder die Gestaltung der Schule als Lebensort (etwa in der Frage nach der
lebenswerten Gestaltung des Schulgebaudes, der Verbesserung des Lernklimas insgesamt
etc.).

Denken Sie nun an die Ergebnisse und Erfolge der Schulsozialarbeit an lhrer Schule.

Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

iBass AllcBeliaglemN=T6 i b e e
mirift zu = frifft eherzu trift wenigerzu = irifft nicht zu nicht zu beurteilen

Problembelastete Schilerinnen bekommen

schneller und unkomplizierter Hilfe % B 1.3
Die Zusammenarbeit zwischen Jugendhilfe
und Schule hatsichverbessert i E i 3% 18
Die Zusammenarbeit mit den Eltern E
hat sichverbessert 12% 9% 8% 1.8

Das Schulversagenwvon einzelnen _
Schiilerinnen wurde verhindert e I* i 1% 1.8
Das Freizeitangebot an der Schule w u n
hat sichverbessert L 14, 5% 20% 49% 24

ey ehule it rurtckgsgangon IRECRM i oe e o R 2% w2
e S Gasberutaiepenvoroeretet IRIEANMNRNNBSAN  12% % % 28

P eoenswerer gostoret IREAMMMMINSRRRIN 2 2% w28

P shuvemeigerer s aseuncen IRAIIRIRREsonn > B2 % ®% 22

Die L:-Jml}ert-zitscha1’[1'|ef-]zrrdeg::‘:e['Jrltt?erisng::11 e s e L
Die Lehrmethoden haben sichverandert _ 24% 15,8% 32% 29% 27

Die Antworten auf die Frage nach den Einschatzungen der Wirkung der Schulsozialarbeit
zeigt, dass 91 % der Befragten glauben, das problembelastete Schilerinnen und Schiler
schneller und unkomplizierter Hilfe bekommen.

Interessant ist aber, dass auf Platz Zwei die Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen
Jugendhilfe und Schule steht, was 79 % der Befragten als ein Ergebnis bzw. einen Erfolg
ihrer Arbeit ansehen. Es ist erstaunlich, dass die Kooperation zwischen Jugendhilfe und
Schule einen so hohen Stellenwert hat, was naturlich auch zu einer besseren
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Problembearbeitung durch die Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter fihrt:
Damit verbunden ist aber auch eine Offnung von Schule im Hinblick auf andere Anbieter
und Bereiche der Kinder- und Jugendhilfe, fur die die Schulsozialarbeit so etwas wie eine
Schnittstellenfunktion Gbernimmt.

2.1 Interne und externe Vernetzung

Wahrend die Situation vieler Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter noch vor Jahren
dadurch gekennzeichnet war, dass sie als Einzelkimpferinnen oder -kampfer an einer
Schule tatig waren, so ist die Situation an vielen Schulen heute eine andere, d. h. es gibt
nicht nur Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter, sondern auch weitere Trager oder
Angebote, die regelmaRig an einer Schule stattfinden, insbesondere aus dem Bereich der
Jugendhilfe.

Ziel der Befragung war es deshalb auch, festzustellen, welche weiteren Fachkrafte aus
dem Bereich der Jugendhilfe an den jeweiligen Schulen tatig sind, z.B. in den
Tatigkeitsfeldern ,Berufseinstieg” oder ,,0GS“, im Ubergang zwischen Schule und Beruf
oder auch von Beratungsstellen. Die Antworten auf diese Fragen sollen abbilden
inwieweit sich das Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit auch durch eine interne Kooperation
an den jeweiligen Schulen verandert hat und wie die Kooperation mit den weiteren
Partnern aussieht.

Sind an lhrer Schule noch weitere Fachkrafte aus dem Bereich der Jugendhilfe tatig und
wenn ja, wie bewerten Sie die jeweilige Zusammenarbeit?
(Bl gten, N=76. i

a) FachKkrafte sind tatig ,,ja™: b) Beurteilung:
m sehr hilfreich = hilfreich © teilsfteils = weniger hilfreich ® Gberhaupt nicht hilfreich

oGS 3?I%
Ubergang
n=26
- 295, Berufseinstiegsbegleiter
n=16

Allg. Beratungsstelle
n=13

I 9% Familienstelle
N=T
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Bei der Frage nach weiteren Fachkraften aus dem Bereich der Jugendhilfe verwundert es
nicht, das mit 46 % die OGS-Fachkrafte an erster Stelle stehen, denn die OGS ist in
Dusseldorf mit Uber 80 Standorten ausgesprochen weit verbreitet. An zweiter Stelle mit
34 % stehen andere Fachkrafte aus dem Bereich Ubergang Schule Beruf. Die
Zusammenarbeit mit den Beratungsstellen scheint sehr gut zu funktionieren, wenn 62 %
der Befragten diese als sehr hilfreich betrachten.

Bei Frage 14 geht es um Arbeitsgruppen, Arbeitskreise, Fachgruppen im Sozialraum, an
denen die Schulsozialarbeit beteiligt ist, z. B. Sozialraumteams, Fachgruppen zu speziellen
Themen, Stadtbezirkskonferenzen etc. Mit dieser Frage soll auch festgestellt werden
inwieweit Schulsozialarbeit eine sozialraumliche Funktion Ubernimmt, einerseits in
Richtung der Offnung von Schule fiir den jeweiligen Sozialraum, andererseits aber auch in
der zivilgesellschaftlichen Aktivierung von Schule als Player im jeweiligen Sozialraum.

An welchen Arbeitsgruppen /Arbeitskreisen/ Fachgruppen ... sind Sie beteiligt?
Bafsi?.:ﬂiig_ﬁef.ragle.lj; N:TB__lMehrra.(.:_h_r_lenn:ungen"nﬁ.i.glic_l?___ L R s

im Sozialraum/ auferhalb Ihrer Schule

Nein, keine Beteiligung [ 20%
Fachgruppenzu sprezifischen Themen _ 32%
Sozialraum AG/Stadtteil AG _25%
stadtteilkonferenzen [N 1o-.
Sozialraumteams [N 16%
Sonstiges _ 29%

Nur 20% der befragten Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter sind nicht an
Arbeitsgruppen, Arbeitskreisen und Fachgruppen im Sozialraum oder aul3erhalb ihrer
Schule beteiligt. An erster Stelle stehen Fachgruppen zu spezifischen Themen gefolgt von
Sozialraum-AG’s oder Stadtteil-AG’s sowie Stadtteilkonferenzen. Dies zeigt noch mal
deutlich die Scharnierfunktion der Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter zwischen
Schule und Sozialraum sowie den dort tatigen Institutionen, aber auch den Gremien und
Akteuren.
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Fazit: Auch in Dusseldorf herrscht eine starke Konzentration auf die klassischen Aufgaben
und Felder der Schulsozialarbeit vor, aber es existiert auch eine deutliche sozialraumliche
Orientierung in Bezug auf eine Vernetzung im Stadtteil, der Nutzung anderer
Institutionen und der offentlichen Raume sowie eine starke Beteiligung an
Stadtteilgremien. Besonders die Kooperation mit den Bereichen derJugendhilfe ist stark
ausgepragt, wenn auch nicht ohne Probleme (wie in einer weiteren Frage die
Zusammenarbeit mit dem allgemeinen Sozialen Dienst der Stadt zeigt).

Die Scharnierfunktion der Schulsozialarbeit wird aber besonders deutlich in Hinblick auf
die Vernetzung der Schule im Stadtteil. Scheint doch die Schulsozialarbeit die Schule in
Stadtteilgremien zu vertreten oder die Kooperation zu weiteren Feldern der Jugendhilfe
mafgeblich zu gestalten. Allerdings muss man hier mit einer Bewertung deshalb sehr
vorsichtig sein, weil es auch sein kann, dass die Vertretung der Schule in Gremien als
Jlastige“ Aufgabe an die Schulsozialarbeit delegiert wird. Hier wirden Interviews mit den
Protagonisten, also qualitative Methoden, weitere Befunde liefern, um zu einer
Einschatzung zu kommen.

3. Sozialraumliche Vernetzung zwischen Schulsozialarbeit und Offener Kinder-
und Jugendarbeit

In der Dusseldorfer Befragung gibt es eine Differenz zwischen der Nutzung von
Jugendeinrichtungen und ihrer Raumressourcen (s. 0.) durch die Schulsozialarbeit und der
Betrachtung von Jugendeinrichtungen als Kooperationspartner aulRerhalb von Schule. Die
Raumnutzungvon Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit ist aus Sicht von
Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern ein leitender Aspekt, wahrend die Kooperation
mit den Institutionen der Kinder- und Jugendarbeit erst an funfter Stelle in der Rangliste
der wichtigsten Kooperationspartner steht.

Aus Sicht der Kinder- und Jugendarbeit scheint sich die Kooperation mit Schule durch die
Entwicklung der Schulsozialarbeit verandert zu haben, diese ist ein bedeutender
Kooperationspartner geworden, was sicher mit ihrer ,Scharnierfunktion“ zwischen Schule
und Sozialraum zu tun hat. In einer Befragung von 85 Einrichtungen der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit in vier Kommunen in NRW wird die Schulsozialarbeit als wichtigster
Kooperationspartner im Feld der Jugendhilfe genannt.
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D. Kooperationend Orientierung im Sozialraum
Kooperation mit anderen Feldern der Jugendhilfe

SRR R e R S S e e e e S e e

Schulsozialarbeit 109 32.4% 40 26,3% 3 220% 10 238% 50  495%
Jugendsozialarbeit 80 23.8% a5 29,6% g 22.0% 8 190% 18 1T.8%
Hilfen zur Erziehung 41 12,2% 14 9,2% ) 19,5% 8 143% 13 129%

Erzieherischer Kinder-

und Jugendschutz 2 2% = 13,8% 7 171% & 14,3% ¥ §,9%

Jugendgerichtshilfe 65 15,3% 32 211% 8 18,5% 12 28,6% 13 12,9%

Wenn auch nicht in allen vier Kommunen mit gleichem Bedeutungsrang, so ist die
Schulsozialarbeit doch insgesamt ein wichtiger Kooperationspartner der Kinder- und
Jugendarbeit im Feld der Jugendhilfe. Dieses Ergebnis kann man als Anzeichen dafir
werten, dass sich die Kooperation mit Schule aus Sicht der Jugendarbeit durch die
Einflhrung der Schulsozialarbeit verandert hat. Dies zeigt die grof3e Bedeutung der
Schulsozialarbeit aus der Sicht eines externen Partners.

Auch die Befragung der Dusseldorfer Schulsozialarbeiter zeigt, wie wichtig die
Kooperation mit der Jugendarbeit sein kann, insbesondere auch um Freizeitangebote zu
gestalten fur die die Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter selbst meist kaum
Zeit haben.

4. Spannungsfelder der Schulsozialarbeit

Ausgehend von der kleinen Studie aus Dusseldorf und einer Betrachtung der
Schulsozialarbeit mit einer Perspektive von aulRen, also z.B. aus Sicht der gesamten
Jugendhilfe sollen im letzten Kapitel noch einige Anmerkungen und Anregungen gegeben
werden:
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4.1. Schulsozialarbeit ersetzt nicht die vielfaltigen Kooperationsformen von
Jugendhilfe und Schule

Das gesamte Spektrum der Kooperation von Jugendhilfe und Schule darf nicht auf
Schulsozialarbeit verengt werden, obwohl diese an der Schnittstelle wirkt. Die grof3en
Bereiche der Jugendhilfe haben eigene Kooperationsformen mit Schule, die nurzumTeil in
Schulsozialarbeit wiederzufinden sind:

Typisch fiir Grundschulen ist die Kooperation mit Tageseinrichtungen, um den Ubergang
zwischen Kita und Schule zu verbessern. Dazu tragen auch Programme wie die neue
Schuleingangsphase in NRW bei und Kommunen haben im Rahmen der Entwicklungihrer
Bildungslandschaften diesen wichtigen Ubergang in den Blick genommen. So werden u.a.
trageribergreifende Verabredungen und Vereinbarungen geschlossen, die sich auf
Diagnostik etc. beziehen. So gibt es in NRW an Grundschulen zum Teil auch noch frihere
Stellen aus dem Bereich der Schulhorte, die heute als schulische Fachkrafte
Einzelférderung etc. iUbernehmen. Obwohl es z.B. gerade in der Arbeit mit Eltern
Uberschneidungen gibt und das Thema des Ubergangs zwischen Kita und Grundschulen
sicher auch die Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter an Grundschulen
betrifft, so ist dies doch ein eigenes Kooperationsthema.

Ebenfalls ein eigenstandiges Kooperationsfeld ist die Kooperation zwischen den Hilfen zur
Erziehungund Schulen. Sprechstunden eines allgemeinen Sozialen Dienstes an Schulen,
feste Ansprechpartner der Hilfen zur Erziehung fir die einzelnen Schulen, die Kooperation
in Einzelfallen, auch unter dem Aspekt der Vermeidung von Kindeswohlgefahrdung,
gehoren in dieses Kooperationsfeld. Wie auch die Dusseldorfer Befragung zeigt, ist die
Kooperation zwischen Schulsozialarbeit und Hilfen zur Erziehung ein wichtiges Feld.

Das Kooperationsfeld Ubergang Schule Beruf ist zum Teil auch Schwerpunkt von
Schulsozialarbeit, wird aber zunehmend auch von anderen Fachkraften der Jugendhilfe
abgedeckt (s. 0.). Auch hier ist die Schulsozialarbeit insbesondere an weiterfihrenden
Schulen voll involviert, ist aber auf weitere Kooperationspartner aus der Jugendhilfe
(Jobcoaches etc.) angewiesen, sowie auf ein Netzwerk zu den zahlreichen MaBnahmen
und Projekten im Ubergang zwischen Schule und Beruf, oder auch den Projekten fur
schulmiide Jugendliche aulRerhalb von Schule (vgl. Potter 2014).
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4.2. Schulsozialarbeit zwischen Schulstandort- und Sozialraumorientierung

Will die Schulsozialarbeit nicht nur Schulassistenz sein, sondern Schule weiter 6ffnen, ein
sozialpadagogisches Profil ausbauen, dann muss sie einen Spagat ausfihren zwischen
Schulstandort und Sozialraum (Lebenswelten). Das funktioniert nur mit starken
aulerschulischen Partnern!

In der Praxis nach wie vor sehr verbreitet ist eine eher schulstandortbezogene Form der
Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe. Diese schulstandortbezogene
Kooperationsform zeichnet sich durch folgende Merkmale aus:

— Orientierung an Schulerinnen und Schilern der einzelnen Schule.

— Schule ist die Institution um die sich alles dreht und

— der Ort, an dem auch alle Veranstaltungen stattfinden, zu dem die
Kooperationspartner aus dem Sozialraum kommen sollen!

— Diese Form steht auch fur einen sehr starken Problembezug, eine
Defizitorientierung, die verbunden wird mit einer fragwdirdigen
Praventionswirkung.

Demgegenuber steht eine starker sozialraumbezogene Kooperation und Schulsozialarbeit
mit den Elementen: Orientierung an Kindern und Jugendlichen und nicht nur an deren
Rolle als Schilerinnen und Schiler. Schule ist ein wichtiger Lebensort neben anderen! Die
Offnungvon Schule und die Kooperation mit Institutionen im Sozialraum fiihren auch zu
einer Anerkennung auBerschulischer Lernorte und zu deren Nutzung. Schule macht sich
auch auf den Weg in den Sozialraum und dies alles ist auch ein Schritt zur Entwicklung
einer lokalen Bildungslandschaft. Die Rolle der Schulsozialarbeit, in einer solchen lokalen
Bildungslandschaft, ware die sozialrdumliche Offnung von Schule weiter voranzutreiben
und ein Scharnier zu bilden zwischen Schule, Jugendhilfe und Sozialraum.

4.3. Die Gefahr der Uberschitzung der Schulsozialarbeit
Als Fazit kann an dieser Stelle festgehalten werden:

— Schulsozialarbeit tbernimmt sich, wenn sie das ganze Spektrum der Jugendhilfe
an Schule allein abbilden will.
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— Aus Sicht der Schule kdnnte sich die durchaus komplizierte Kooperation mit den
Bereichen der Jugendhilfe auf die Schulsozialarbeit am Ort reduzieren, die damit
aber Uberlastet wird.

— Damit verbunden ist die Gefahr einer kontraproduktiven Wechselwirkung in der
der Ausbau der Schulsozialarbeit dazu fuhrt, dass sozusagen alle sozialen
Aufgaben auf diese abgeschoben werden und die Schule sich nicht wirklich 6ffnet
und verandert.

— Die Schulsozialarbeit darf sich auf Grund ihres Erfolgs und ihrer Anerkennung jetzt
nicht selbst tiberschatzen und unbewusst kontraproduktive Wirkungen erzeugen,
indem sie das soziale Gewissen der Schule wird und sich alle auf sie verlassen!

Literatur

Deinet,U./Baier, F. (2011) (Hrsg.) Praxisbuch Schulsozialarbeit. Methoden, Haltungen und
Handlungsorientierungen fiir eine professionelle Praxis. Opladen/Berlin und Toronto:
Verlag Barbara Budrich.

Deinet, U,/ Icking, M./Leifheit, E/Dummann, J. (2010) Jugendarbeit zeigt Profil in der
Kooperation mit Schule. Opladen und Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich.

Deinet, U. (2010) Von der schulzentrierten zur sozialrdumlichen Bildungslandschaft. In:
Sozialraum, Nr. 1/2010. Verfugbar unter: www.sozialraum.de.

Hochschule fiir angewandte Wissenschaft u. Kunst Hildesheim/Holzminden/Gottingen,
HAWK (Hrsg.) (2014) Einblick. Schulsozialarbeit in Niedersachsen. Dokumentation
Fachtagung 25. November 2014. Verfugbar unter: http://www.hawk-
hhg.de/sozialearbeitundgesundheit/media/Dokumentation Fachtag 25.11.14.pdf.

Pétter, N. (2014) (Hrsg.) Schulsozialarbeit am Ubergang Schule-Beruf. Wiesbaden: Springer
VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Oelerich, G. (2013) Evaluation Schulsozialarbeit im Rahmen des Bildungs- und
Teilhabepakets (BuT) in Wuppertal. Abschlussbericht August 2013. Wuppertal,
Fachbereich G- Bildungs- und Sozialwissenschaften, Erziehungswissenschaft.

Dokumentation Fachtagung:

Schulsozialarbeit systematisch ausbauen -
Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben




147

Evalluationsbericht. Verfugbar unter:
http://www.lwl.org/@ @afiles/38268468/wuppertal 2013-09-17 vorlage-but-abschluss
bericht 20130828-02 .pdf.

Speck, K. (2006) Qualitdt und Evaluation in der Schulsozialarbeit. Konzepte,
Rahmenbedingungen und Wirkungen. Wiesbaden: Springer VS Verlag fur
Sozialwissenschaften.

Speck, K./OlIk, T. (Hrsg.) (2010) Forschung zur Schulsozialarbeit. Stand und Perspektiven.
Weinheim und Minchen: Juventa Verlag.

Dokumentation Fachtagung:
Schulsozialarbeit systematisch ausbauen -

Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben



Sozialraumliche und kommunale Vernetzung und Schulsozialarbeit — Das
Modellprojekt Soziale Arbeit an Schulen im Landkreis Bad Kreuznach

Anke Frey

1. Einfiihrung

Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf die Prasentation im Rahmen der Jahrestagung
des Kooperationsverbundes Schulsozialarbeit in Miinchen am 05.12.2014. Grundlage ist
das Modellprojekt ,,Soziale Arbeit an Schulen — Steuerung im Dialog“ im Landkreis Bad
Kreuznach in Rheinland-Pfalz.? Das Projekt wurde in 2012 {iber das Kreisjugendamt Bad
Kreuznach initiiert und wird seit 2012 bis heute durch die Fakultat fur Angewandte
Sozialwissenschaften (Forschungsschwerpunkt Nonformale Bildung®) unter Leitung von
Prof. Dr. Andreas Thimmel und der wissenschaftlichen Mitarbeit von Dipl. Pad. Anke Frey
an der Fachhochschule Koln begleitet. Der Beitrag verdeutlicht, wie die kommunale
Vernetzung, ausgehend vom Handlungsfeld der Sozialen Arbeit an Schulen, im Landkreis
Bad Kreuznach aufgebaut und ausgestaltet wurde und welche Bedingungen sich dazu als
forderlich erwiesen haben. Die Darstellung dieses ,Kreuznacher Modells“ wird eingangs
kurz eingebettet in Begriindungszusammenhange, die sich aus den Diskussionen um
Bildungslandschaften, Ganztagsbildung und der Schulsozialarbeit ergeben.*® Zum Schluss
wird der Blick auf ein spezifisches Steuerungsverstandnis gerichtet, das fur das
Modellprojekt leitend ist.

2. Begriindungszusammenhange: Lokale Bildungslandschaften und Schulsozialarbeit in
der Vernetzung

Der Anspruch an Vernetzung ist im Kern der Diskussion um Bildungslandschaften
verortet. Der Begriff ,,Bildungslandschaften verweist auf eine grundlegende Zielsetzung.
Es geht um ,Bildung” und zwar in einem erweiterten Bildungsverstandnis, das sowohl
formale, als auch nonformale und informelle Bildungsgelegenheiten und Orte zu einem
sinnvollen Ganzen miteinander verzahnt. Dabei ist es erklartes Ziel, dass Akteure aus
unterschiedlichen Bildungsbereichen gemeinsame Ziele und Umsetzungsstrategien

8' Vgl.: http://www.kreis-badkreuznach.de/kreisverwaltung/aemter/amt-s-kreisjugendamt/soziale-arbeit-an-schulen/.

9 Vgl.: http://www1.fh-koeln.de/nonformale bildung/. Hier findet sich auch der Abschlussbericht der wissenschaftlichen Beglei-
tung (s. Literaturverzeichnis) als Download. Alle Informationen dieses Artikels sind im Bericht in ausfiihrlicher Form dargestellt,
insbesondere die Ergebnisse aus den empirischen Befragungen der Fachkréfte der Sozialen Arbeit an Schulen und der Jugendli-

chen.

10 Vgl.: Die umfangreichen Fachdiskussionen, insb. zur Schulentwicklung und Ganztagsbildung, konnen hier nur angedeutet
werden.



formulieren, die an der jeweiligen Situation vor Ort, insbesondere an den
Lebenssituationen von Kindern und Jugendlichen, orientiert sind. Wichtige Faktoren fur
die Gestaltung von Bildungslandschaften sind dabei die institutionellen Auftrage, das
Verstandnis von Professionen, die Rahmenbedingungen, Wissen voneinander, Wissen um
die Situation von Kindern, Jugendlichen und deren Familien, Wissen Gber die Infrastruktur
und die sozialen Beziehungen im Sozialraum und nicht zuletzt politische Entscheidungen
und Rahmenbedingungen sowohl auf Bundes-, Landes- und lokaler Ebene. Kommunen
wird in der Gestaltung von Bildungslandschaften eine wichtige Rolle zugeschrieben (vgl.
Bleckmann/Schmidt 2012; Bleckmann/Durdel 2009). Denn sie verfiigen (idealerweise)
uber profundes Uberblickswissen zu Angeboten, Akteuren, spezifischen Bedarfen,
Problemlagen und Themen vor Ort. Dartber hinaus haben sie ein Interesse an einer
abgestimmten Unterstutzungs- und Bildungsstruktur, die Angebote strategisch, fachlich
und ressourcenrelevant besser zusammenbringt. Vor dem Hintergrund der
Ganztagsschulentwicklung ist die Frage nach Offnung und Entwicklung von Schulen als
,Lern- und Lebensorte“ ebenfalls ein zentrales Thema in der Gestaltung von
Bildungslandschaften (vgl. u.a. Mack 2012). Fur die Schulsozialarbeit ist vielerorts
charakteristisch, dass der Fokus der Fachkrafte primar auf einzelfallbezogener Arbeit liegt
und weniger auf fallunabhangiger Arbeit, die auch z.B. Vernetzungsaktivitaten mit
weiteren Akteuren im Sozialraum umfasst. Diese Situation ist auch fur den Landkreis Bad
Kreuznach kennzeichnend (vgl. Thimmel/Frey 2014)''. Gleichzeitig wird in der
Fachdiskussion der Anspruch formuliert, auch die Schulsozialarbeit starker
sozialraumbezogen auszurichten und sowohl die lebensweltlichen Bezuge der Kinder und
Jugendlichen als auch weitere Ressourcen im Sozialraum starker in die Arbeit
einzubeziehen (vgl. u.a. Baier/Deinet 2011; Spies/Pétter 2011; Drilling 2009;
Braun/Wetzel 2006). Darliber hinaus wird Schulsozialarbeit ein hohes Potenzial als Akteur
bei der Konzeption von Ganztagsbildung zugeschrieben, das vielerorts noch lange nicht
ausgeschopft sei (vgl. Speck 2008; Deinet 2008; Spies 2013).

2. Konzeptionelle Eckpunkte und Ausgangssituation fiir das Modellprojekt Soziale
Arbeit an Schulen im Landkreis Bad Kreuznach

Im Landkreis Bad Kreuznach wurde die strategische Entscheidung getroffen Uber das
Bildungs- und Teilhabepaket des Bundes (BuT) die Stellen fiir Soziale Arbeit an Schulen an
allen Schulformen aufzustocken bzw. neu einzurichten. Das Kreisjugendamt hat es sich
zur Aufgabe gemacht, ein Gesamtkonzept fiir die Soziale Arbeit an Schulen zu entwickeln.
Leitend war dabei die Fragestellung, wie — zunachst ausgehend vom Handlungsfeld

11Wenn auch die Fachkréfte eine stark ausgepragte Schnittstellenfunktion (,Kooperationsmanagement*) zu den Sozialen Diensten
haben, die sich aber aus dem einzelfallbezogenen Arbeiten ergibt.



Soziale Arbeit an Schulen— eine sinnvoll und systematisch aufeinander bezogene
Verzahnung von Akteuren gelingt und wie kommunale Koordination und Steuerung
diesen Prozess unterstiitzen kann. Dahinter steht zum einen das Ziel, vorhandene
Ressourcen besser aufeinander abzustimmen und Leistungen effizienter und
zielorientierter zu erbringen, zum anderen, Leistungen und Unterstitzungen im Sinne der
Adressatinnen und Adressaten, sprich, der Kinder, Jugendlichen und ihrer Familien, zu
gestalten und die Entwicklung von Schulen hin zu Lern- und Lebensorten mit zu
befordern. Intention des Modellprojektes war es, ein niederschwelliges Angebot der
Jugendhilfe am Ort der Schule flachendeckend einzurichten und relevante beteiligte
Akteure (Fachkrafte der Jugendhilfe, Fachkrafte der Schule, Adressatinnen und Adressaten
sowie Eltern, Verwaltung, Politik, Tragervertreterinnen und -vertreter) wahrend des
Prozesses der Qualitatsentwicklung und Verzahnung gezielt zu unterstitzen. Dies spiegelt
eine verstarkte offentliche Verantwortungsibernahme fir das Aufwachsen und die
Begleitung von Kindern undJugendlichen im Landkreis, womit gleichzeitig eine Starkung
der Rolle des Kreisjugendamtes als ,strategisches Zentrum“ einhergeht.

2.1 Ausgangssituation und Rahmendaten

Der Landkreis Bad Kreuznach besteht aus acht Verbandsgemeinden (VG) und zwei
verbandsfreien Stadten (Bad Kreuznach, Kirn). Zu Beginn des Modellprojektes waren 31
Fachkrafte an insg. 56 Schulen (verteilt auf alle Schulformen) tatig. Davon waren 21
Personen bei freien Tragern und weitere 6 Personen bei kommunalen Tragern angestellt.
Die Mehrzahl der Fachkrdfte (16 Personen) waren zu diesem Zeitpunkt
,Neueinsteigerinnen oder -einsteiger (d. h. weniger als ein Jahr tatig). Im Projektaufbau
war es von Anfang an wichtig, keine Doppelstrukturen zu schaffen und vorhandene
Netzwerke, existierende Standards und Verfahren sowie vorhandene Formate des
Fachaustauschs zu bertcksichtigen. Mit Blick auf die Fachkrafte der Sozialen Arbeit an
Schulen ging es darum, bewdhrte Strukturen (z.B. an Hauptschulen und an
berufsbildenden Schulen) und neue Strukturen (z. B. an Férderschulen und Gymnasien)
zusammenzubringen und gemeinsam zu qualifizieren. Es wurde daher differenziert, ob
Strukturen in der Zusammenarbeit neu etabliert oder existierende Strukturen
verbindlicher gestaltet oder verandert eingerichtet werden sollten. Die Koordination des
Modellprojektes erfolgte Uber das Kreisjugendamt im Rahmen einer Vollzeitstelle. Die
Aufgabe der Koordination liegt in der Vernetzung und Qualifizierung, d.h. das
Handlungsfeld Soziale Arbeit an Schulen mit anderen Handlungsfeldern und Akteuren
zusammenzubringen und relevante Themen im Gesamtkontext zu entwickeln.
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2.2. Zentrale Elemente im Modellprojekt

2.2.1. Steuerungsgruppe

Die Gesamtprojektsteuerung erfolgte durch eine Steuerungsgruppe unter Leitung des
Kreisjugendamtes (Jugendpflege und Koordination Sozialer Arbeit an Schulen) und der
wissenschaftlichen Begleitung. Sie setzte sich zusammen aus Vertreterinnen und
Vertretern des Kreisjugendamtes, Tragervertreterinnen und -vertretern, Vertretung der
Schulleitungen, Eltern, Vertreterinnen und Vertretern des Kinder- und Jugendhilfe-
ausschusses, der sozialen Dienste und der wissenschaftlichen Begleitung. In der
Steuerungsgruppe wurden vor allem die strategische Entwicklung des Projektes begleitet,
einzelne Projektelemente und Ergebnisse geblindelt und mit Blick auf eine abgestimmte
Gesamtausrichtung in politisch-administrative Gremien eingespeist (Kreisjugend-
hilfeausschuss, Kreistag).

2.2.2. Fach- und Servicetage

Die Fach-und Servicetage dienten als professionsiibergreifende Weiterbildungsmoglich-
keit sowie als Plattform der strategischen und fachlich-inhaltlichen Weiterentwicklung
(z. B. zu den Themen ,Neue Lernkulturen’, ,Gewaltpravention’, ,Schulentwicklung und
Soziales Lernen’). Sie richteten sich an Fachkrafte in den Schulen, Tragervertreterinnen und
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-vertreter, Schulleitungen, Lehrerinnen und Lehrer, Eltern, Vertreterinnen und Vertreter
aus Politik und Verwaltung sowie an die interessierte (Fach-) Offentlichkeit. Auch die
Evaluationsergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung wurden hier vorgestellt, mitden
Beteiligten diskutiert und vertieft.

2.2.3. Qualitatszirkel

Die Qualitatszirkel (QZ) stellten den fachlichen Austausch und die Vernetzung der
Fachkrafte sicher. Sie waren schulformbezogen konzipiert'® und wurden jeweils von
Vertreterinnen und Vertretern des Jugendamtes, der Trager sowie der wissenschaftlichen
Begleitung inhaltlich konzipiert und moderiert. Hier wurde Wissen liber Soziale Arbeit an
Schulen geteilt und fiirden Gesamtprozess zur Verfligung gestellt. Die wissenschaftliche
Begleitung speiste Impulse aus aktuellen Diskursen ein, die einen Theorie-Praxis-Transfer
ermoglichten.

2.3. Wissenschaftliche Begleitung: Beratung, Qualitatsentwicklung, Evaluation

Neben der Beratung des Projektes im Rahmen der Steuerungsgruppe und der
Qualifizierung im Rahmen der Qualitatszirkel wurde durch die wissenschaftliche
Begleitung eine prozessbegleitende Evaluation (zwei Erhebungsphasenin 2012 und 2013
mit dem Fokus auf die Fachkrafte der Sozialen Arbeit an den Schulen sowie auf die
Jugendlichen) durchgefiihrt. Diese hatte zum Ziel, einen datenbasierten Uberblick Gber
den Status Quo Sozialer Arbeit an Schulen aus Sicht der Schulsozialarbeiterinnen und
Schulsozialarbeiter zu geben, einen datenbasierten Uberblick lber die Zugdnge, die
Nutzung von Angeboten und die Wiinsche fur die Zukunft aus Sicht der Schulerinnen und
Schuler, und die schul-und alltagsrelevante Bedeutung der Sozialen Arbeit an Schulen aus
Sicht der Schilerinnen und Schiler zu beschreiben.

2.4. Charakteristika der Situation Sozialer Arbeit an Schulen 2012/2013

Die Situation der Fachkrafte entsprach dem Stand, wie er vielerorts charakteristisch ist:
Die Soziale Arbeit an Schulen hat in erster Linie eine , Feuerwehrfunktion® das heif$t sie
leistet primar Krisenintervention und leistet ad hoc Beratung und Intervention,
wohingegen sie deutlich weniger praventiv ausgerichtet arbeitet. Hier ergibt sich ein
Widerspruch zwischen der Konzeption und der Zielsetzung des Kreisjugendamtes und der

12 Die schulformbezogene Konzeption (QZ Forderschulen/ Berufsbildende Schulen, QZ Gymnasien, QZ Realschulen + Gesamtschu-
len, QZ Grundschulen) hat sich in 2012/2013 bewahrt. In 2014 werden die QZ auf Wunsch der Beteiligten in schulformbezogenen
und schulformubergreifenden Formaten weitergefiihrt.



existierenden Praxis. Daruber hinaus ist das Verhaltnis von Schilerzahlen und den
Stundenkontingenten der Fachkrafte unausgewogen. Die Kurzfristigkeit in den
Rahmenbedingungen vor dem Hintergrund einer begrenzten Projektzeit (zum Zeitpunkt
der Befragung) birgt die Gefahr der ,Demotivation der Motivierten®, erzeugt eine hohe
Unsicherheit und beinhaltet das Risiko hoher Fluktuation und des Abbrechens
professioneller Beziehungen zu den Adressatinnen und Adressaten, allen voran den
Kindern und Jugendlichen. Gleichzeitig ist die Situation dadurch gekennzeichnet, dass die
Soziale Arbeit an Schulen eine durchgehend positive Bewertung durch die Schulen und
auch durch die Eltern erfahrt (wenn sie denn Ressourcen und Zeithorizonte hat, sich in
einer Schule etablieren zu kénnen). Die Fachkrafte selbst schatzen sowohl die Akzeptanz
als auch die Unterstutzung durch die Schulleitungen sowie die Lehrerinnen und Lehrer
sehr hoch ein. Beiderseitig, das heil3t von Schule und Jugendhilfe, ist die systematische
Kooperation gewollt und soll weiter entwickelt werden. Dabei geht es um Transparenz
und um die Anerkennung unterschiedlicher Professionen in der Schule. In der Vernetzung
zwischen Schule und Jugendhilfe Gbernimmt die Soziale Arbeit an Schulen eine starke
,Clearing-Funktion® insbesondere gegeniliber den Sozialen Diensten, verfligt Uber
profundes  Verweisungswissen und ist daher ein starker Partner im
Kooperationsmanagement. Mit Blick auf die Jugendlichen zeichnet sich die Soziale Arbeit
an Schulen in der Selbsteinschatzung der Fachkrafte insbesondere durch die
»jugendkulturelle Nahe® zu den Adressatinnen und Adressaten und durch Wissen zu
deren lebensweltlichen Bedingungen aus, die sie in die Schule einbringt. Die Wiinsche der
Jugendlichen an die Fachkrafte sind zum einen auch auf problembezogene Unterstitzung
ausgerichtet (bei Mobbing, Stress und in Bezug auf das Schulklima...) zum anderen sind
die Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter fir die Jugendlichen relevante erwachsene
Ansprechpartner im Raum Schule, die sie selbstgewahlt in flexiblen Zeitstrukturen und
durch unterschiedliche Zugange in Anspruch nehmen konnen.

2.5. Ubergreifende Ergebnisse aus dem Modellprojekt

Politisch ist es durch die gemeinsamen Anstrengungen im Projekt gelungen, den Erhalt
und die Fortfiihrung der Sozialen Arbeit an Schulen bis 2018 zu sichern.” Gleichzeitig
wird auch die Koordination aus dem Kreisjugendamt heraus weiter fortgefuhrt, um die
Vernetzungszusammenhange und Strukturen weiterzufuhren. Fachlich istes zum einen
gelungen, unterschiedliche Fachkrafte und Beteiligte in einen gemeinsamen Austausch zu
bringen und damit mehr Transparenz in das Handlungsfeld und den Auftrag Sozialer
Arbeit an Schulen zu bringen. Die Struktur der Vernetzung hat zu einer deutlich starkeren
Wahrnehmung der Professionalitat und des Beitrags der Sozialen Arbeit an Schulen in der
Bildungslandschaft gefihrt. Soziale Arbeit an Schulen hat sich im Prozess als

13' Hierzu wurde im September 2014 ein fraktionsiibergreifender Kreistagsbeschluss gefasst.



Qualitdtsmerkmal an Schulen etabliert. Hier stellt sich nach wie vor die Frage, wie das im
Handlungsfeld angelegte praventiv ausgerichtete Potenzial (auch bei geringen
Stundenkontingenten) erweitert werden kann. Damit verbunden ist auch die Frage, wie
die gestaltende Rolle Sozialer Arbeit an Schulen mit, in und tber Schule hinaus gestarkt
werden kann.

2.6. Forderliche Bedingungen in der kommunalen Vernetzung und Steuerung

Das vernetzte Vorgehen, wie es im Modellprojekt entwickelt wurde, braucht vor allem
dialogische und prozessorientierte Verfahren. Es geht darum, Ziele und auch
Arbeitsweisen mit den Beteiligten zu erarbeiten und zu entwickeln. Hierzu braucht es
,Diskurseroffner” (vgl. Sturzenhecker/Warzewa 2012) und eine verantwortliche
Koordination, die diese Prozesse initiiert und begleitet. Von Seiten des Jugendamtes
entstand hier eine hohe Anforderung an die Koordination und Moderation auf den
unterschiedlichen Ebenen im Modellprojekt. Das Steuerungsverstandnis ,Steuerung im
Dialog” (wie es auch im Untertitel des Projektes heif3t) entspricht dabei einem Verstandnis
von Governance, das heifRt bei dem die Steuerungin der Interaktion und in Verstandigung
Uber gemeinsame Probleme und Ziele stattfindet (vgl. Schubert 2011). Es war eine
wichtige Bedingung, an bestehende Netzwerkstrukturen anzuknipfen und relevante
Akteure als Kooperationspartner (hierinsbesondere die freien Trager) einzubinden. Nicht
nur um Doppelstrukturen zu vermeiden, sondern auch, um gewachsene Erfahrungen und
Wissen einbeziehen zu konnen und von dort aus Themen weiter zu entwickeln. Im Projekt
wurden die fachlich-konzeptionelle und die prozessbezogene Weiterentwicklung mit
politischer Lobbyarbeit mit dem Ziel zusammen gefuhrt, die fachliche Arbeit auch
politisch abzusichern. Die wissenschaftliche Begleitung erfolgte von Beginn an als
Prozessbegleitung wobei zugleich Praxisforschung betrieben worden war. Ergebnisse
empirischer Erhebungsphasen wurden kontinuierlich in den Projektzusammenhang
zuruckgespielt, wo man gemeinsam Themen fir die Weiterentwicklung fokussierte.
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Schulsozialarbeit unter der Pramisse des schulischen Inklusionsauftrags

Anke Spies

In Verbindung mit der Klarung des Inklusionsbegriffs und -auftrags wird zunachst der
doppelte Auftrag diskutiert, den Schulsozialarbeit im Kontext der Umsetzung der
schulischen Inklusionsagenda erhalt. AnschlieRend werden die Entwicklungsperspektiven
der Einzelfallhilfe und die Beitrage, die Schulsozialarbeit fur inklusive
Schulentwicklungsprozesse leisten kann, hinsichtlich der Chancen und Risiken fur die
fachliche Verortung des Handlungsfeldes und seiner Platzierung in interinstitutionellen
Kooperationsbeziehungen erortert.

1. Inklusion — Ein doppelter Auftrag fiir die Schulsozialarbeit

Als gemeinsamer Fokus des schulischen Inklusionsauftrags und des fachlichen
Selbstverstandnisses von Schulsozialarbeit sind die auf das Individuum bezogene
Verbesserung von gesellschaftlichen Teilhabechancen und die Sicherung von
Anschlussfahigkeit, unabhangig von individuellen Ausgangslagen, das Ziel der
Zusammenarbeit von Schule wund Schulsozialarbeit. Diese grundsatzliche
Ubereinstimmung des per Gesetzes- und Erlasslage fiir Schule und per Selbstverstandnis
flr Schulsozialarbeit gegebenen Ziels geht davon aus, dass der Inklusionsbegriff weit
gefasst ist und ,alle Barrieren in Bildung und Erziehung fur alle Schilerinnen auf ein
Minimum zu reduzieren® (Boban/ Hinz 2003, S. 11; Hervorhebung i. O.) sind. In diesem
Sinne gehen die folgenden Uberlegungen davon aus, dass nicht der sonderpadagogische
Forderbedarf den Inklusionsauftrag einer Schule bestimmt, sondern die institutionelle
Rahmung des schulischen Lernens so zu gestalten ist, dass ,Schwierigkeiten, auf die
Schiilerinnen stolRen“ (ebd., S.13) als ,Hindernisse fiir Lernen und Teilhabe in der
Situation enthalten® sind oder ,,durch die Interaktion zwischen Schulerinnen und ihrem
Kontext — den Menschen, Strukturen, Institutionen, Kulturen und den sozialen und
o6konomischen Umstanden, die ihr Leben beeinflussen” (ebd., S. 14) entstehen. In der
Erlauterung dieses ,sozialen Modells“ verweisen Boban und Hinz (2003) ausdriicklich auf
den exkludierenden Beitrag institutioneller Diskriminierung entlang der Differenzlinien
Geschlecht, soziale Situation, ethnische Herkunft und sexuelle Orientierung, die in
gleicher Weise wie die Ausgrenzung qua diagnostiziertem Forderbedarf (im Sinne von
,Behinderung’) Teilhabechancen mindert und das Lernen im institutionellen Kontext
durch diskriminierende Praxen erschwert. Diese Hindernisse miissen die in Schulen
tatigen Menschen nun qua Gesetz aktivabbauen und dabei ,verschiedenste Aspekte von
Heterogenitat” (Hinz/Boban 2013) beriicksichtigen.



Der von Speck (2009) formulierte Auftrag von Schulsozialarbeit, die ,junge Menschen in
ihrer individuellen, sozialen, schulischen und beruflichen Entwicklung zu férdern“ habe
und dazu diene, ,Bildungsbenachteiligungen zu vermeiden und abzubauen® (S. 2) hat
bemerkenswerte Parallelen zum Inklusionsverstandnis.

Wenn sozialpadagogische Fachkrafte im Handlungsfeld der Schulsozialarbeit
kontinuierlich am Ort der Schule tatig sind und auf verbindlich vereinbarter Basis mit
Lehrkraften und Schulleitungen zusammenarbeiten, um Angebote der Jugendhilfe
vorzuhalten (vgl. ebd.), besteht aber —trotz fachlicher Abgrenzung —auch die Gefahr der
(unbewussten) Identifikation mit schulischen Deutungspraxen (vgl. Bauer/Bolay 2013) —
die mit im Kontext des Hilfeanspruchs der Sozialen Arbeit moglichen Diskriminierungen,
die beispielsweise mit dem Anerkennungsdiskurs problematisiert werden (vgl. Stauber et
al. 2011) korrespondieren kénnen. Die im Handlungsfeld Schulsozialarbeit tatigen
sozialpadagogischen Fachkrafte mussen also zur Umsetzung des Inklusionsauftrags
ebenso wie Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulleitungen ihre Fachlichkeit um die
kontinuierliche Reflexion ihrer inklusiven Orientierung zur Identifizierung von
Diskriminierungen erweitern und damit rechnen, dass sie mit dem ,,schmerzlichen
Prozess“ konfrontiert werden, ,sich eigenen diskriminierenden Haltungen und Praktiken
stellen zu miissen” (Boban/Hinz 2003, S. 14).

Der bisherige Auftrag von Schulsozialarbeit zur Sicherung von Anschlussfahigkeit bleibt
mit der Inklusionsagenda bestehen, wahrend sie ihr ,Kerngeschaft Kooperation®
(Spies/Potter 2011) kiinftig zu verdnderten Bedingungen betreiben sollte: Der schulische
Inklusionsauftrag ist mit der Bedingung verknupft, dass Schule das mit dem Index
geforderte ,inklusive Biindnis‘ (s.u.) mit weiteren Partnern eingeht und die dafiir n6tigen
konzeptionellen und kommunikativen Strukturen schafft. Ein solches Buindnis zwischen
Schule und Schulsozialarbeit kann absehbar die Beratungstatigkeit intensivieren und die
konzeptionelle Abstimmung der padagogischen Arbeit befordern. Demnach hatte sie
endlich die institutionellen Bedingungen zur Verfugung, die sie fir die Ausgestaltung des
Handlungsfeldes auf den Ebenen der individuellen Forderung (vgl. Potter/Spies 2011)
benotigt.

Aber: Mit der Inklusionsagenda ist auch die konzeptionelle Anlage und Struktur der
Angebote von Schulsozialarbeit je Einzelschule auf diskriminierende Bestandteile entlang
intersektional verschrankter Differenzlinien (vgl. Lutz/Leiprecht 2005) zu prifen und
angemessen zu verandern. Der Inklusionsauftrag fordert also andererseits — trotz aller
Bestatigung —unweigerlich auch von Schulsozialarbeit, dass sie ihre Konzepte, Haltungen



und Handlungspraxen hinsichtlich diskriminierender und exkludierender Anteile (vgl.
Chamakalayil/Spies 2015) systematisch und selbstkritisch prift, anpasst und dafiir auch
Kooperationsverhaltnisse verandert.

Als fachlich in derJugendhilfe verortetes sozialpadagogisches Handlungsfeld am Ort der
Schule befindet sich Schulsozialarbeit zunachst in der Position der ,alliances
(Hinz/Boban 2013) von Schule, die fiir die Umsetzung ihres Inklusionsauftrags mit
»inhaltlichen und auch personellen Blindnispartner_innen“ (ebd.) zusammenarbeiten
muss, damit sie dem Inklusionsanspruch auch wirklich gentigen kann. Ein solches Bindnis
bedeutet auch, dass sich die Bindnispartner aufeine gegenseitige Reflexion der Konzepte
und Handlungspraxen einlassen und ihren Inklusionsanspruch explizieren. Wenn sie sich
dieser Selbst- und Fremdprufungen nicht unterstellen, laufen sie Gefahr, eigene
diskriminierende Positionen und Praxen zu Ubersehen. Schulsozialarbeit ist demnach
sowohl als ,alliance” zur Erganzung und Unterstitzung eines vernetzten Konzeptes fur
ein (noch zu entwickelndes) inklusives Selbstverstandnis von Schule zu verstehen als auch
als eigenstandiges padagogisches Handlungsfeld, das sich selbst in ,alliances” (ebd.)
gegenuber eigenen Netzwerkpartnerinnen und -partnern positionieren und strukturieren
muss, damit es seinen Beitrag zur Entwicklungeiner inklusiven Gesellschaft leisten kann
und nicht in die fatale Falle des ,doing-inclusion“ (Dorrance/Dannenbeck 2013) tappt.

Fir Schulsozialarbeit ist das bemerkenswerte Element in dieser Neubestimmung des
Verhaltnisses zwischen Schule und ihren Blndnispartnern, dass das ausdrucklich zu
konzipierende Buindnis unter der Betonung von ,,Gemeinsamkeiten auch in inhaltlichen
und bildungspolitischen Kontroversen (ebd.) gefordert ist. Der kompensatorische Effekt
von Schulsozialarbeit im Verstandnis von erganzender Forderung und Hilfe am Ort der
Schule tritt also im Rahmen der Inklusionsagenda hinter die nunmehr geforderte
konzeptuelle Kooperation zur gemeinsamen Umsetzung gemeinsamer padagogischer
Ziele zur inklusiven Gestaltung des padagogischen Alltags zurlick und sollte von
kommunaler Vernetzung auf der administrativen Ebene unterstiitzt werden (vgl.
Hinz/Boban 2013). Die Doppelung des Auftrags besteht in der Betonung der eigenen
fachlichen Anspriche und des konzeptionellen Beitrags zur Umsetzung des
Inklusionsauftrags, wahrend zugleich die Weiterentwicklung entlang der
Inklusionsmaximen grundlegende Veranderungen in Selbstbild und Konzept mit sich
bringen kann.

Da der Inklusionsauftrag das konzeptuelle padagogische Kooperationssetting zum Abbau
von Lernbarrieren beinhaltet, reichen die theoretischen Veranderungsoptionen fir Schule



aus der Perspektive der Schulentwicklung (vgl. Rolff 2010) von der systematischen
Mitwirkung und  konzeptuellen  Mitverantwortung im  Unterricht  Uber
OrganisationsentwicklungsmaBnahmen bis hinein in die Personalentwicklung, die
Schulsozialarbeit z. B. als festen Bestandteil eines schulinternen Konzeptes der inklusiv
konzipierten Einzelfallhilfe fur alle im Personaltableau verorten kann, um Schulerinnen
und Schulern mit temporarem und individuell zu differenzierendem Forder-, Hilfe-
und/oder Beratungsbedarf passgenau unterstitzen zu konnen.

Fir Schulsozialarbeit sind die Veranderungsoptionen auf samtliche Arbeitsbereiche und
Aufgabenfelder zu beziehen. Sie muss ebenso wie Schule der Inklusionsagenda folgen und
Strategien entwickeln, die Zugangsbarrieren offenlegen, Diskriminierungen abbauen, und
dementsprechend die individuelle Forderung durch die Breite der Angebotspalette
insgesamt, die Beratungsangebote im Einzelfall und auch die strukturelle Ebene der
Anschlussfahigkeit (vgl. Potter/Spies 2011) liberpriifen. Schulsozialarbeit hat also sowohl
die (Einzel)Beratungs- als auch die Gruppenangebote, z. B.entlang des Index of Inclusion,
zu konzipieren, die Beratungssettings darauf hin zu prufen, ob implizite oder
konzeptionelle Diskriminierungen enthalten sind (vgl. Spies/Rainer 2015) und ihre
Vernetzungsstruktur noch intensiver an der Sicherung von Anschlussfahigkeit
auszurichten (vgl. Potter/Spies 2011) — und konnte dafiir auch den Index fir Schulen
nutzen.

2. Einzelfallhilfe — Ein heikles Thema zwischen schulischem Handlungsdruck und
sozialpadagogischem Anspruch

Fiir eine passgenaue und dem Inklusionsanspruch entsprechende Einzelfallhilfe hat
Schulsozialarbeit gegenuber weiteren moglichen Blndnispartnern, wie z. B. externer
Erziehungsberatung (vgl. de Boer/Spies 2014), neben der Prasenz am Ort der Schule den
Vorteil, uber handlungsfeldspezifisches Wissen zur Einzelschule, ihren Akteuren und
Strukturen sowie ihrer sozialraumlichen Eingebundenheit zu verfligen und durch die
Breite ihrer vielfaltigen Angebotsformate auf die unterschiedlichen Bedarfslagen und
Kontaktvoraussetzungen ihrer Adressatinnen und Adressaten differenziert eingehen zu
konnen.

Schulsozialarbeit kdnnte innerhalb der schulischen Verfahren individuell differenzierter
Forderung beispielsweise die konzeptuelle Funktion erhalten, das in diagnostischen
Verfahren der spezifischen Forderung enthaltene Verstandnis von Forderbedarfen, die
entlang standardisierter Verfahren und/oder fallverstehender Kind-Umfeld-Analysen (vgl.
u.a. Schulze/Wittrock 2005) oder der Bildungshilfeplanungen (vgl. Leonhardt 2005)
vermittelt werden konnen, durch eine systematisch konzipierte sozialpadagogische



Fallanalyse und Beratung (vgl. Ader 2004; Ader 2011) zu erganzen, ihre
sozialpadagogische Beratungskompetenz in die multiprofessionelle Zusammenarbeit
einzubringen und die Einzelfallhilfe mit ihrem Vermittlungswissen zu den
Unterstutzungsmoglichkeiten des Jugendhilfesystems zu untermauern.

Einzelfallhilfe durch Schulsozialarbeit hatte dabei auch die Interaktions- und
Eigendynamiken, die aus dem Spannungsverhaltnis zwischen institutionellen Kontexten
und professionellem padagogischen Handeln bestehen, zu beruicksichtigen und sie beide
jeweils in wechselwirksame Beziehung zu den Biografien (Lebens- und
Familiengeschichten) derer, die als Einzelfall betrachtet werden (vgl. Ader 2011) zu setzen,
wenn Malinahmen ergriffen werden, weil sie Gberproportional haufig oder intensiv auf
Huirden und Barrieren fur ihre Lern- und Bildungsprozesse stol3en.

Als praventives Angebot nimmt sozialpadagogische Einzelfallhilfe mit dem
Verweisungswissen des Handlungsfeldes Uber die weiterfihrenden Moglichkeiten der
Ubrigen Beratungskontexte der Jugendhilfe u. a. die Schnittstelle zu Kinderschutz (§ 8a
SGB VIII), Trennungs- und Scheidungsberatung (§ 17 SGB VIIl), den Hilfen zur Erziehung
(§§ 27-36) und als kollegiale Beratung im Sinne der gesetzlich verbrieften
Kooperationsaufgaben gem. § 81 SGB VIII eine wichtige Position im Geflige der an der
Umsetzung des Inklusionsauftrags beteiligten pdadagogischen Professionen und
Teildisziplinen ein.

Inihreralltaglichen Prasenzist davon auszugehen, dass Schulsozialarbeit in Persona den
Schilerinnen und Schulern bekannt ist — wenngleich nicht grundsatzlich davon
ausgegangen werden kann, dass ihre Angebote auch angenommen werden oder ihre
Beratungsarbeit zweifelsfrei den Interessen der Schilerinnen und Schuler entspricht. Die
Adressatinnen und  Adressaten  konnen  Schulsozialarbeit als hilfreiche
Strukturkomponente im Bildungssystem einschatzen, von den Beratungsangeboten
abgeschreckt sein (vgl. Spies 2013a) oder sich den verdeckten Intentionen verschlieRen
(vgl. Bauer/Bolay 2013).

Als Bestandteil von Organisationsentwicklung wird Schulsozialarbeit von Schule zwar als
hilfreiche Komponente in der einzelfallbezogenen padagogischen Arbeit wertgeschatzt,
aber noch nicht durchgangig als gleichwertig fur die konzeptionelle Anlage der
Einzelfallunterstiitzung betrachtet (vgl. Spies 2013). Die Blindnisforderung des ,Index of
Inclusion‘setzt hier einen neuen MaRstab, der die Anforderungen an das, aus schulischer
Sicht bislang eher ungleichgewichtig als Delegation verstandene Kooperationsverhaltnis
erhoht. Schule hat sich demnach von der eher delegierenden Zusammenarbeit zur
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gemeinsamen Konzeptionsentwicklung und deren Umsetzung zu entwickeln —und muss
diesen Entwicklungsschritt auch eigenverantwortlich vollziehen (vgl. Spies 2014). Da sie
aber auBerdem den von ihr geforderten Spagat zwischen Inklusions-Agenda und
Standardisierungs-Agenda (Vergleichsarbeiten, Zentralabitur, PISA-Tests) (vgl. Hinz/Boban
2013) zu bewaltigen hat, ist die Gefahr relativ grof3, dass sie den komplexen Einzelfall
zugunsten des Leistungsanspruchs auf- oder aber abgibt —also ganzin die Verantwortung
der kooperierenden Professionen legt.

Zwar konnen einige Schulen diese Anforderungen aus ihren vorhandenen Konzepten
heraus bedienen, entwickeln sogar kommunale Konzepte der Steuerung und Vernetzung
des Prozesses oder werden fur ihre beispielhafte Arbeit mit Preisen wie bspw. dem
Deutschen Schulpreis oder dem Jakob-Muth-Preis ausgezeichnet.

Andere Schulen scheinen dagegen stark unter Druck zu stehen: So fordern z.B. in
Niedersachsen** einzelne Grundschulen nachdriicklich die Implementation von
Schulsozialarbeit, und weisen darauf hin, nur mit deren Unterstitzung die
bildungspolitisch beabsichtigte Steigerung der Teilhabechancen ihrer Schiilerinnen und
Schuler umsetzen zu konnen. —Mit dieser Forderung ist allerdings nicht der Wunsch nach
der kompletten Angebotspalette, die Uber die Arbeitsbereiche der Schulsozialarbeit (vgl.
Spies/Pétter 2011) und deren Methoden abgedeckt werden konnte, verbunden: So
bezieht sich u.a. eine Petition an einen kommunalen Schultrager ausdrucklich auf
Unterstitzungsbedarfe hinsichtlich der Einzelfallhilfe, die man sich fir Schilerinnen und
Schuler winscht, die in ,ungunstigen soziookonomischen Rahmenbedingungen®
aufwiichsen, ,auslandischer Nationalitat oder mit Migrationshintergrund seien und —so
die Argumentation — durch ,Ein-Elternteil-Familien, Suchtproblematiken, beengte
Wohnsituationen [..], Bildungsferne, [..] Analphabetismus zahlreicher Elternhauser,
Behinderung Missbrauchs- oder Hafterfahrungen gepragte Familienverhaltnisse,
schwierige und von erzieherischer Hilflosigkeit gepragte Lebensumstande bis hin zur
Verwahrlosung* (aus der Petition einer Grundschule an den Schulausschuss ihrer Stadt)
an erfolgreichen bildungsbiografischen Verlaufen gehindert wiirden*®. Die Argumentation
stitzt sich auf das Bild, eine , Briicke zur Lebenswelt” der Schulerinnen und Schuler zu
benotigen, fur die aus Sicht der Schule Schulsozialarbeit zustandig sein soll. Ob mit der
Briicke aber ein gemeinsames Konzept verbunden sein oder ob die gewtinschte Wirkung
durch die Schulsozialarbeit quasi selbstlaufig erzeugt werden soll, geht aus der Petition
nicht hervor. Vielmehr soll Schulsozialarbeit ausdrucklich der einzelfallbezogenen
Unterstutzungdienen, im Schwerpunkt den Kontakt zwischen Schule und Elternhausern

14' Niedersdchsische Grundschulen diirfen per Erlasslage keine Kinder mit kognitiven oder sozialen Lernschwierigkeiten oder
emotionalen Belastungen ausschlieflen und miissen bauliche Mafinahmen fiir die Bericksichtigung der Bediirfnisse von Kindern
mit physiologischen Einschrankungen ergreifen, damit sie spatestens 2018 alle Grundschulen alle Kinder aufnehmen kénnen.

15'Vgl.: http://www.gs-kreyenbrueck.de/de/aktuelles/37-allgemein/155-gs-kreyenbrueck-will-schulsozialarbeit; (letzter Zugriff
26.1.2015).




gestalten und die schulische Auseinandersetzung mit dem Einzelfall entlasten®.
Demnach ware Schulsozialarbeit die Krisenhilfe, die Uber Beratung und Vermittlung
hinaus reicht (vgl. Potter/Spies 2011) —und wiirde ab dem Moment zum Einsatz kommen,
wo sie bereits an ihre ,fachlichen, sachlichen und auch institutionellen Grenzen® stoRt.
Schulische Erwartungen scheinen also dort zu beginnen, wo Schulsozialarbeit aus dem
fachlichen Selbstverstandnis heraus den Einzelfall mitihrem ,Verweisungswissen® (Miller
1997) unterstiitzen wiirde und als Schnittstelle zur 6ffentlichen Jugendhilfe fungieren
musste, damit Zugangsschwellen fir die betroffenen Kinder und Jugendlichen gesenkt
werden (vgl. Pétter/Spies 2011). Dafiir wdre sie aber in ein kommunales Konzept der
Vorgehensstruktur einzubinden und auBerdem institutionell zu unterstitzen.

3. Professionelle Spezialisierung als Konsequenz des Inklusionsauftrags?

Schulen stoRen derzeit mit ihren padagogischen Konzepten an die strukturellen Grenzen
des Inklusionsauftrags (vgl. de Boer/Spies 2014), wenn einerseits administrative
Strukturzwange und  andererseits  konzeptuelle Licken und ungleiche
Kooperationsverstandnisse die Schulentwicklung in eine ,Zwickmuhle® bringen. Der
traditionelle Weg in die exkludierende Praxis der Separation des problematischen
Einzelfalls an die ,Forderschulen fir Lernen“ bzw. fir ,Soziale und emotionale
Entwicklung® verschlie8t sich, personelle und fachliche Unterstitzung durch
sonderpadagogische Expertise ist mit Feststellungsverfahren und Zuteilungskampfen
verbunden und kann sich je nach regionalem Strukturkonzept der Verfahren zur
Verteilung von sonderpadagogischen Personalressourcen auf punktuelle Unterstiutzungen
im Unterricht beschranken. Die Umsetzung der von der Inklusionsagenda vorgegebenen
Individualisierung und die Reflexion der biografischen und lebensweltlichen Hindernisse
erfolgreicher Schulbildung mochte die oben exemplarisch genannte Petitionsschule
(wahrscheinlich) an Schulsozialarbeit delegieren, da von einem gemeinsamen
padagogischen Konzept zweier Bundnispartner nicht die Rede ist. M. a. W. scheint es, als
wolle (diese) Schule die unvermeidliche Auseinandersetzung mit den geschilderten
Lebensumstanden, die auch aus ihrer Sicht erfolgreiches Lernen nach dem tradierten
wissenschaftlichen Curriculum behindern, an die Schulsozialarbeit ,abtreten’ Von einem
gemeinsamen inklusiven Curriculum, das auf eine ,erfahrungsbezogene und auf
Menschenrechten basierende Strukturierung des Wissens“ (Hinz/Boban 2013)
ausgerichtet ware, ist (noch) nichts zu erkennen.

16 Ahnliche bzw. gleichlautende Wiinsche duffern zwei weitere stadtische Grundschulen, die in einer laufenden Interviewstudie zu
Schulentwicklungsprozessen in inklusiven Ganztagssettings zu ihren Erwartungen an Schulsozialarbeit befragt wurden.



Unbestritten konnen Kinder im Grundschulalter, die unter den skizzierten Bedingungen
aufwachsen, von sozialpadagogischer Forderung profitieren, wenn sie moglichst
niedrigschwelligen Zugang zu den Angeboten der Jugendhilfe erhalten, die sie gem. § 1(1)
SGBVIIlin ihrer Entwicklung unterstutzen sollen. Insofern die exemplarische Schule von
einer biografischen Notwendigkeit der Nutzung von Angeboten der Jugendhilfe ausgeht,
weil sie deren Forderpotenzial anerkennt, kann man der Schule hier hochstens den
Hinweis geben, dass sie durch die Betonung der Differenz und Normabweichung
Diskriminierung produziert, wenn sie durch die Betonung der Lebensumstande und
biografischen Bedingungen, Exklusion durch Einzelfallzustandigkeit von Schulsozialarbeit
herstellt, und den inklusiven Gedanken, schulisches Lernen fir alle Schilerinnen und
Schulervon Barrieren und Diskriminierungspraxen zu befreien, aus dem Blick verliert. Im
Sinne des o. g. Bundnisgedankens ware der Inklusions- und Reflexionsauftrag hier, die
exkludierende Betonung zu vermeiden und die Konzeption der Einzelfallhilfe so
anzulegen, dass sowohl Einschrankungen aufgrund individueller bzw. biografischer
Begebenheiten als auch auf Grund struktureller und lebensweltbezogener
Benachteiligungen durch multiprofessionelle FordermaBnahmen vermieden werden —
also praventiv statt intervenierend konzeptuiert wird.

Die Konsequenzen der schulischen Forderung nach konkreter Einzelfallhilfe fur
Schulerinnen und Schuler durch Schulsozialarbeit hangen letztlich davon ab, welcher
konzeptionelle Rahmen entwickelt wird, damit aus der beabsichtigten Hilfe keine
Diskriminierung entsteht: Welches Kooperationsverstandnis verbirgt sich hinter der
Pramisse, dass erfolgreiche schulpadagogische Arbeit die sozialpadagogische Fachlichkeit
als Vermittlungspraxis fur die Forderung der einzelnen Schulerinnen und Schuler
bendtigt? Welche Konsequenz hat die Delegation der Vermittlung im Einzelfall, fur die
Position von Schulsozialarbeit in der inklusiven Schule? Ist die Schule tatsachlich bereit,
sich auf die sozialpadagogische Einzelfallperspektive einzulassen? Will sie wirklich fur
jenen Part der Inklusionsagenda eine ausgewiesene Bundnispartnerin oder erhofft sie
sich eine Verlangerung ihres Armes, um die Normen der Leistungsagenda ungebrochen
bedienen zu konnen? — Auf Letzteres konnte der Hinweis in der Petition hindeuten, dass
der Wunsch nach Schulsozialarbeit auch mit dem Streben nach einer hoheren Zahl von
Gymnasialempfehlungen verknipft ist.

Da das bildungsbiografisch stiutzende Zusammenspiel aller Arbeitsbereiche und
Aufgabenfeldervon Schulsozialarbeit nicht in der Argumentation zur Begrindung des aus
schulischer Sicht identifizierten Bedarfs enthalten ist, bleibt offen, welche Vorstellungen
und Erwartungen mit dem Ruf nach Schulsozialarbeit verbunden sind. Es kann also
passieren, dass Schulsozialarbeit an dieser Stelle die Breite ihrer Angebotspalette als



Charakteristikum ihrer Forderung von Teilhabechancen und Anschlussfahigkeit zu
verteidigen hatte — es sei denn, sie wurde die Konzentration auf die Einzelfallhilfe als
Entwicklungsschritt des Handlungsfeldes annehmen und diese methodische Grundlage
ihrer Arbeit in ein neues Verhaltnis zu Gruppenarbeit und Gemeinwesenarbeit stellen.
Aber auch eine solche konzeptionelle Anderung des Selbstverstandnisses eines
Handlungsfeldes, dessen Parameter in einem seit Ende der 1990er Jahre sich mehr und
mehrintensivierenden Fachdiskurs ausdifferenzieren, musste berticksichtigen, dass tber
Schulsozialarbeit nicht die Jugendhilfe zum ,Ausfallblrgen” (Sengling 1995) von Schule
wird sondern zur Buindnispartnerin, die den sozialen und institutionellen Modellen von
Inklusion verbunden ist. Die mogliche professionelle Spezialisierung auf den Einzelfall
konnte durchaus zum Deckmantel fur die schon vor 20 Jahren sehr kritisch reflektierte
,Feuerwehrposition“ (vgl. u. a. ebd.) zu werden drohen.

4. Transitionen im interinstitutionellen Verhaltnis und Differenzierungsfragen im
Handlungsfeld

Der gemeinsame Nenner dieser Skizze offener Fragen fuhrt zu den Entwicklungsoptionen
fir Schulsozialarbeit, die sowohl durch die Inklusionsagenda als auch durch den Ausbau
der Ganztagschulen konzeptionell eingerahmtist, ohne dass sie bereits systematisch als
ein unabdingbares Element der bildungs- und sozialpolitisch sich etablierenden
Bildungslandschaften gelten konnte (vgl. Spies 2013b). Wenn wir den Blick auf die
Veranderungen der Kooperationsbeziehungen der beteiligten Institutionen lenken, stellen
wir fest, dass sich die institutionellen Anforderungen an kooperative Konzepte der
Organisationsentwicklung nicht mehr passgenau zu den gewohnten bzw. derzeit
moglichen  Kooperationsstrukturen verhalten und tragerschaftliche Fragen
rechtssystematischer Zustandigkeiten dieser Zusammenarbeit (zur Umsetzung der
Inklusionsagenda und der vernetzten, gleichsam kolaborativen Bildungsstrukturkonzepte)
formlich lahmlegen (vgl. Potter 2014).

Da  Schulsozialarbeit noch  nicht systematisch als  Gegenstand von
Jugendhilfeplanungsaufgaben etabliert ist (vgl. Emanuel 2012), ware ein erster Schritt,
die Verortung des fachlichen Bezugsrahmens und die Klarung der Bedarfslage in den
Aufgabenbereich der Jugendhilfeplanung einzubetten, aber die Entwicklungim Rahmen
dieses ~ kommunalen  Steuerungsinstruments  durch interorganisationale
Kooperationsstrukturen ~mit der Ebene der Schulbehorde und deren
Entwicklungsinstrumenten zu verbinden.

Damit nun aber Schulsozialarbeit nicht zwischen den administrativen ,Mihlsteinen‘der
Schul-und Sozialbehorden zerrieben wird, sondern das individuelle Férderpotenzial durch



die Bandbreite der Aufgaben zu einem Qualitatsmerkmal von Schulentwicklung werden
moge, ricken organisationale Strukturen in den Blick: Die beteiligten Institutionen folgen
unterschiedlichen Arbeitsstrukturen und Problemverstandnissen. D. h. sie haben und
folgen verschiedenen Erwartungen und unterscheiden sich in ihren stillschweigenden
Ubereinkommen oder Verhaltensweisen (vgl. Weick/Sutcliff 2010, S. 122), die letztlich
Entwicklungsprozesse von sozialen Strukturen und symbolischen Ordnungen (Weber et.
al. 2014) abhangig machen. Als Entwicklungsperspektive fiir Schulsozialarbeit, die
innerhalb dieser organisationalen Strukturen zum Gegenstand und/oder Ankerpunkt der
Veranderung wird, bedeutet dies, zunachst (von innen und von auBen) die Regeln,
Denkweisen und Interaktionen der beteiligten Akteure zu betrachten, bevor an eine
Veranderung des Systems zu denken ist:

“[l]f you want to change a system, before you change the rules, look first at the ways
the people think and interact together“ (Senge 2000, S. 19).

Die Betrachtung der organisationskulturellen Praktiken und die Beteiligung von
Schulsozialarbeit daran bzw. die Positionierung darin, mag als einer von mehreren
Ansatzpunkten fur inklusive Entwicklungen Impulse geben: Zum einen ist die Frage nach
derVerteilung von Ressourcen mit dem Label ,hilfreich-fur-inklusive-Strategien‘ zu stellen.
Zum anderen ist ihre Position innerhalb der interorganisationalen Kooperationen zu
entschlisseln und die Reichweite administrativer Steuerungsprozesse und -verfahren, wie
sie u. a. auch uber vielfaltige Standardisierungspraxen gesucht werden, zu reflektieren,
wenn die organisationstheoretischen Diskurse auf die bedeutende Rolle der einzelnen
Akteure bzw. angehenden Blindnispartner und deren Interaktionen verweisen und
vermuten lassen, dass eine vertiefende Klarung der Professionsverstandnisse nétigist. Die
Auseinandersetzung zum Bildungsverstandnis der Schulsozialarbeit
(Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2013) mag dafiir einen von weiteren denkbaren
Anhaltspunkten bieten.
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»Inklusion beginnt beim Teamverstdndnis“

Beitrag aus der Praxis eines Ganztagsschultragers der Primarstufe —
Perspektive Bildung e. V. —aus Koln

Hildegard Horstkemper-Schuermann

1. Grundlagen

Als Trager von offenen Ganztagsschulen begleitet der Perspektive Bildunge. V. Schulen auf
dem Weg zu einem Paradigmenwechsel zur Ganztagsschule nach skandinavischem
Vorbild und mit ganzheitlicher Erziehungim Sinne der bundespolitischen Bildungsreform.

Vor diesem Hintergrund bietet sich der Perspektive Bildunge.V. Schulen als Partner an, um
Schulentwicklung voranzutreiben und nachhaltige Ziele zu definieren, umzusetzen und zu
gewinnen.

Der Perspektive Bildung e.V. ist dem Deutschen Paritatischen Wohlfahrtsverband
angeschlossen, der beratend und unterstutzend zur Seite steht.

Ebensoist der Verein anerkannter Trager der freien Jugendhilfe nach § 75 SGB VIII (Kinder-
und Jugendhilfegesetz), was eine Voraussetzung ist, um im kommunalen Auftrag
Aufgaben aus dem Kinder- und Jugendhilfegesetz erfullen zu kdnnen. Dies beinhaltet
sowohl den Auftrag der Schulsozialarbeit als auch die Integrationshilfe sowie die
individuelle Schulbegleitung.

Seit 2004 besteht in Nordrhein-Westfalen der landespolitische Bildungsbeschluss im
Rahmen der Bundesinitiative ,Zeit fur mehr— ganztagig Lernen® zum Ausbau der
Ganztagsschulen im Primarbereich. Grundschulen wahlen Bildungstrager als Partner zur
Gestaltung des Ganztagsschulbereiches. Der Perspektive Bildunge. V. ist seit 2005 Partner
von insgesamt neun Schulen in KéIn und im Rhein-Erft-Kreis. Allen Partnerschaften liegen
Schulkonferenzbeschliisse zugrunde. Voraussetzung ist eine positive Haltung zum
Paradigmenwechsel von ,Schule als Lernort zum Lebensort® Klare Zielsetzungen mit
Teilzielen in den Planungsphasen sind ebenfalls Kontraktvoraussetzungen. Hierzu gehort
die wesentliche Identifizierung mit den Entwicklungszielen von der ,offenen
Ganztagsgrundschule” Uberdie ,,gebundene Ganztagsgrundschule®zur ,rhythmisierten
Ganztagsgrundschule® zu gelangen.
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2. Einfithrung von Schulsozialarbeit

SeitJanuar 2012 wird an insgesamt 60 Kélner Grundschulen aus den Bundesmitteln des
,Bildungs- und Teilhabepakets“ (BuT) Schulsozialarbeit finanziert. Dies sind insbesondere
Schulen, die mit einem inklusiven Ansatz arbeiten und/oder Schulen in Stadtteilen mit
besonderem Erneuerungsbedarf.

Hierzu fanden EinfUhrungsveranstaltungen fur Schulleitungen statt, die dann per
Schulkonferenzbeschluss und vorgelagertem Auswahlverfahren Bildungstrager als
Partner fur die Einfluhrung und den Ausbau der Schulsozialarbeit bestimmen konnten.

Zu Beginn kann durchaus von einer Experimentierphase mit einer sehr freien
Aufgabengestaltung gesprochen werden, die in enger Absprache mit der Schulleitung
entwickelt wurde.

Parallel dazu ist der Perspektive Bildung eV. ebenfalls seit 2012 Bildungstrager fir
individuelle Eingliederungshilfen. Diese erfolgen grundsatzlich durch die Absprachen mit
dem Jugend- und Sozialamt der Stadt Kéln und nach Einzelbeauftragung durch die
jeweiligen Eltern/Erziehungsberechtigten.

An einer Grundschule, in der der Einzelhilfebedarf vor dem Hintergrund eines
langjahrigen inklusiv entwickelten Konzeptes besonders hoch ist, wird zurzeit ein
Pilotprojekt ,Poollésung” erprobt.

3. Aufgabenbereich

In den letzten zweiJahren haben sich in diesem Gesamtkontext die Aufgabenbereiche der
Schulsozialarbeit konkretisiert und ausgestaltet. Hier die Aufgabenbereiche im Uberblick:

— Einzelfallhilfen/Begleitung im Schulalltag (punktuell)

— Ubernahme im AG Bereich z. B. Einrichtung von Kleingruppen fiir lebenspraktische
AGs wie Hauswirtschaft oder Mobilitatstraining, sowie Sozialtraining

— enge Anbindung an die ersten Klassen (Schuleinstieg)
— soziale Gruppenarbeit bei Bedarf
— Praventionsangebote wie:

o EinfuhrungBensberger Streitschlichtermodell gemeinsam mit Lehrkraften
und OGS Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern

0 Pausenhelfer
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0 Elterncafe

0 Zusammenarbeit mit Kinderschutzbund und Zartbitter, sowie mit Paravida
Sprechstunden fur Kinder, Eltern sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
Ubergang Kita-Schule
Ubergang weiterfiihrende Schule

Auferschulische Vernetzung im Stadtteil (Jugendzentrum, Beratungsstellen,
Familienzentrum, Sportvereine, Stadtteilkonferenzen)

Zusammenarbeit mit ASD und GSD (Kinderschutz, Familienhelfer, etc.)

BuT (Beratung und Antragstellung)

Die Aufgabenschwerpunkte der Schulsozialarbeit hinsichtlich der Weiterentwicklung von
inklusiven pdadagogischen Konzepten und im Rahmen der Inklusionsdebatte im
Allgemeinen lassen sich wie folgt skizzieren:

Beratung zu und Koordination von Schulerspezialverkehr

Beratung von Eltern fur weiterfihrende Hilfen in Zusammenarbeit mit etablierten
Vereinen im Stadtteil, wie z. B. Lebenshilfe, Miteinander Leben e. V., etc.

Beratung nach §35 a SGB Il und §§53/54 SGB XII
Unterstitzung bei der Antragstellung und im Behordendschungel
Kleingruppenarbeit mit peer-groups

Sensibilisierung zum Thema ,Vielfalt®

Die Aufgabenbereiche der Schulsozialarbeit und der Inklusionsauftrag sind nicht (mehr)
voneinander zu trennen. Der Grundgedanke der Inklusion ist der einer humanen
Gesellschaft, die Verschiedenheit anerkennt und annimmt und auf einen
gesamtgesellschaftlichen werteorientierten Grundkonsens abzielt.
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4. Gelingensfaktoren

Schulsozialarbeit bewegt sich in einem komplexen Zusammenspiel von zahlreichen
Bedingungen.

Diese sind im Wesentlichen:
— das Schulprogramm (padagogische Konzepte, Ziele, etc.)

— Zeit (Zeitfenster kdnnen hier sehr verschieden sein. So kommt zur Unterrichtszeit
auch furviele Schilerinnen und Schiiler die Teilnahme am offenen Ganztag hinzu,
sowie Ferienprogramme in denen Zeitfenster sowohl fur die direkte Arbeit mit den
Schilerinnen und Schilern zur Verfligung stehen, als auch Zeitfenster innerhalb
der Schule fir Austausch, Planung und Reflexion, sowie Zeiten flir Netzwerkarbeit.
Je nach Schulstandort sind die einzelnen Zeitraster sehr unterschiedlich ausgefullt.

— Raum (Gebaude, Materialien, Mobilitat, etc.)

— Akteure (Schilerinnen und Schiiler, Eltern, Lehrkrafte, Ganztagsmitarbeiterinnen
und -mitarbeiter, Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter, Integrationshelferinnen
und -helfer, etc.)

Nur durch systematische Analyse und Reflexion dieser ineinandergreifenden
Rahmenbedingungen konnen Ziele verfolgt, Erfolge erzielt und Entwicklungen
vorangetrieben werden.

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, wurden einige hilfreiche
Unterstutzungsfaktoren bezuglich der Prozessqualitat identifiziert und eingefuhrt.

Regelmalige (Dienst-)Besprechungender - Wochentlich mit OGS-Leitung
Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter - Wochentlichimitschulleftungen

- Wochentlich mit den Integrationshelfer-
innen und —helfern

- Gemeinsame Konferenzen
- Gemeinsame padagogische Tage
- Tandembildung

- Steuergruppen mitallen Akteuren aus der
Schule
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Regelmaliger Austausch der Schulso- - Vernetzungder Schulsozialarbeiterinnen
zialarbeiterinnen und -arbeiter und -arbeiter des Perspektive Bildunge. V.
(intern)

- Austauschtreffen ,Der Paritatische” (ex-
tern)

- Supervision

- Fortbildungen

Klare Kommunikationswege - Klare Aufgabenbeschreibungen

- Reflektiertes Rollenverstandnis

Aus Lehrerkollegium, Ganztagsmitarbeiterinnen und -mitarbeitern, Integrations-
helferinnen und -helfern sowie Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern wird ein Schul-
team.

Besonders sichtbar wird dies z. B.im Zirkusprojekt, das seit mehreren Jahren an einer un-
seren inklusiven Schulen eingerichtet wurde und urspriinglich vom Ganztagsteam initi-

iert war. Inzwischen arbeiten hier Lehrkrafte gemeinsam mit den padagogischen Mitar-
beitern des Ganztags und der Schulsozialarbeiterin sowie den Integrationshelfern jahr-
lich an einer groRen Zirkusgala.Jedes Kind der Schule kann teilnehmen und nach seinen
ganz personlichen Starken seinen Einsatz finden. Die multiprofessionelle Zusammenar-
beit innerhalb der Schule wird hierdurch sehr gefordert und gefordert.

Gut funktionierende und gemeinsam entwickelte Kommunikationsstrukturen mit und
zwischen allen Beteiligten unter den oben beschriebenen Rahmenbedingungen der
Schulsozialarbeit sind ein wichtiger Erfolgsfaktor.

5. Im Blickfeld

Zurzeit arbeitet der Perspektive Bildung e.V. an Aufgabenstellungen, die in den
vergangenen zweiJahren aus der alltaglichen Praxis resultieren.

Diese sind im Wesentlichen:

— Unterschiedliche  Arbeitszeitmodelle/Bedingungen in Bezug auf die
unterschiedlichen Professionen (so arbeiten Lehrkrafte nie in den Schulferien.
Aullerdem  unterscheiden Lehrkrafte zwischen Unterrichtszeit und
Gesamtarbeitszeit, wobei letztere immer schwer zu erfassen und einzuplanen ist)

— GrofRe Teams (Dies erfordert mehr Genauigkeit bei den Absprachen und auf den
Kommunikationswegen)

— Schweigepflicht/Datenschutz
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— Zusammenarbeit mit Sonderpadagoginnen und -padagogen
— Transparenz gegenliber Eltern (wer ist fir was zustandig?)
— Teambildung mit klarer Aufgabenverteilung/Rollenklarheit

— Systematische Qualitatsentwicklung (Strukturqualitat, Prozessqualitat und
Ergebnisqualitat)

Das Erreichen unserer Zielvorgaben ist nach wie vor liberwiegend abhangig von den
einzelnen Akteuren vor Ort.

Allen am Prozess Beteiligten die Wichtigkeit von klaren Kommunikationsstrukturen
naherzubringen erfordert ein tagliches Mall an Offenheit, Verstandnis, Flexibilitat,
Enthusiasmus und professioneller Haltung.

Alle auBerunterrichtlichen Aufgaben an unseren Schulen in die Hand eines Partners zu
geben, macht aus fachlicher Sicht viel Sinn. Es konnen Synergieeffekte genutzt werden
und es wird verhindert, dass parallel unterschiedliche Arbeitskulturen innerhalb des
Systems Schule entstehen, die sich dann gegebenenfalls gegenseitig storen oder zu
Irritationen fuhren.

Umdie Inklusionsprozesse in unseren Schulen gut begleiten zu konnen, sind transparente
Teamstrukturen unerlasslich und Voraussetzung fir Qualitat. Wenn Absprachen gut
gelingen, ist ein wichtiger Grundbaustein fur die Entwicklung von inklusiven Strukturen

gelegt.
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Bildungspotenziale von Offener Kinder- und Jugendarbeit und
Schulsozialarbeit

Maik-Carsten Begemann

1. Einfiihrung

Ausgangspunkt des vorliegenden Textes ist die Tatsache, dass Bildung gemafR
vorherrschender Meinung nach wie vor in und durch Schule stattfindet, dass sie also
verkurzt auf Schule reduziert wird. Zunehmend setzt sich aber auch ein erweitertes
Verstandnis von Bildung durch, wonach sich diese auch jenseits der Schule — etwa an
anderen Orten, in anderen Formen, mit anderen Prozessen —ereignet. Dieses Verstandnis
hat sich seit einigen Jahren insbesondere im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe —als der
wichtigsten Sozialisations- und somit auch Bildungsinstanz neben der Familie und der
Schule —etabliert. Gerade hier finden sich neben diversen theoretischen Abhandlungen
vermehrt empirische Forschungsprojekte, die die Bildungsleistungen einzelner
Arbeitsfelder evidenzbasiert belegen. Wahrend dabei die Bildungsleistungen etwa der
Kindertagesbetreuung, der Offenen sowie Verbandlichen Jugendarbeit oder auch der
erzieherischen Hilfen erforscht worden sind, steht ein derartiger empirischer Nachweis
fir die Schulsozialarbeit noch aus. Dies erscheint erstaunlich, wird doch die
Schulsozialarbeit zunehmend in ihren Bildungsleistungen wahrgenommen (vgl. Speck
2014,S.55f).

Vor diesem Hintergrund ist Mitte 2014 das Forschungsprojekt ,Bildungswirkungen von
Schulsozialarbeit“initiiert worden. Im vorliegenden Text werden einige Befunde aus dem
Projekt erstmalig prasentiert. Dazu wird im Folgenden zunachst — zur konzeptionellen
Rahmung—das erwahnte erweiterte Bildungsverstandnis aufgefiihrt. AnschlieBend geht
es darum, auf Basis dieses Verstandnisses, die Bildungsleistungen der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit anhand einiger empirischer Studien sowie theoretischer Abhandlungen
aufzuzeigen. Danach werden einige Befunde aus dem Projekt ,Bildungswirkungen von
Schulsozialarbeit® aufgefihrt —aufgrund des frithen Projektstadiums allerdings in Form
noch zu Uberprufender Thesen. SchlieBlich werden in einem Fazit jeweils die Potenziale
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit und der Schulsozialarbeit komprimiert dargestellt,
wobei —aufgrund der Teilnehmerschaft der Tagung ,Schulsozialarbeit“—das besondere
Potenzial Letzterer hervorgehoben wird.

2. Ein erweitertes Bildungsverstandnis zur konzeptionellen Rahmung

Wenngleich nicht empirisch Uberprufbar, ist jedoch davon auszugehen, dass Bildung
gemal vorherrschender Meinung nach wie vor ausschlief3lich in und durch Schule



vermittelt wird. Dies scheint zunehmend erstaunlich, zeigt sich doch immer mehr, dass
ein derartiges —verengtes —Bildungsverstandnis nicht ausreicht: Es wird gegenwartigen
Problemlagen, aber insbesondere auch sich abzeichnenden zukinftigen
Herausforderungen kaum gerecht.

Gleichzeitigist aber auch das Aufkommen eines erweiterten Verstandnisses von Bildung
zu vernehmen. Demnach ist —so auch der Titel der Leipziger Thesen — ,Bildung mehr als
Schule® Bildung wird in diesem Verstandnis eben nicht nurin der Schule und wahrend der
Schulzeit vermittelt. Vielmehr findet sie auch an zahlreichen anderen Orten, in
verschiedenen Kontexten, mit anderen Lernmethoden und -verfahren, aus verschiedenen
Anlassen sowie zu diversen Gelegenheiten, mehr oder weniger strukturiert, mehr oder
weniger freiwillig, mit und ohne Zertifikationen sowie mit anderen
Themenschwerpunkten, sogar lebenslang statt. Um diese zunachst konfus erscheinende,
mehrdimensionale ,Gemengelage” zumindest in ihrem innersten Kern strukturiert zu
erfassen, machtes Sinn, gerade auch jenseits von Schule nach moglichen Bildungsorten,
Arten und Weisen der Aneignung von Bildung sowie Inhalten von Bildung zu fragen (vgl.
im Folgenden auch BMFSFJ 2008, sowie Rauschenbach et al. 2004):

So zeigen sich bereits mit Blick auf die Orte, an den Bildung stattfindet, zahlreiche Lern-
Gelegenheiten neben der Schule. Es hat sich inzwischen durchgesetzt, hinsichtlich
moglicher Bildungsorte zwischen formalen Bildungsorten (im engeren Sinne), non-
formalen Bildungsorten und informellen Lernwelten (im weiteren Sinne) zu
unterscheiden: Bei formalen Bildungsorten — in erster Linie Schulen, Institutionen
beruflicher Bildung, sowie Hochschulen — handelt es sich um lokalisierbare, also zeit-
raumlich abgrenzbare, hochgradig formalisierte sowie stabile Angebotsstrukturen,
welche eigens fir Bildungszwecke geschaffen worden sind und gleichzeitig einen
expliziten Bildungsauftrag besitzen. Non-formale Bildungsorte hingegen — bspw.
bestimmte Felder der Kinder- und Jugendhilfe, aber auch die Familie — sind freiwillig zu
nutzende, weitaus geringer formalisierte Angebotsstrukturen mit einer Erziehungs- und
Bildungsfunktion, welche jedoch in der Regel nicht fir Bildungszwecke eingerichtet
worden sind. Informelle Lernwelten (im weiteren Sinne) schlieRlich—so z. B. peer-groups,
aber auch der Bereich der sozialen Medien —sind zeit-raumlich nicht eingrenzbare, fragile
und insbesondere in lebensweltliche Strukturen eingebettete Ordnungen, welche andere
Aufgaben bzw. Funktionen als die Vermittlung von Bildung haben. Nichtsdestotrotz
werden auch hier — gewissermafen nebenbei und vor allem nicht-intendiert —
Bildungsprozesse initiiert.

Mit Blick auf Bildungsprozesse, also auf die Art und Weise, wie Bildung vermittelt wird,
kann zwischen formalen Bildungsprozessen, non-formalen Bildungsprozessen und
informellen Bildungsprozessen (oftmals auch nur formale, non-formale und informelle
Bildung) differenziert werden: Formale Bildungsprozesse sind in Bezug auf Lernziele,
Lernzeit sowie Lernférderung hochgradig strukturiert und fihren —im erfolgreichen Falle



—zur Zertifizierung. Demgegenuber sind non-formale Bildungsprozesse jedweder Form
mehr oder weniger organisierte Bildung bzw. Erziehung und generell freiwilliger Natur.
Obwohl Ublicherweise keine Zertifizierung stattfindet, sind sie trotzdem in Bezug auf
Lernziele, Lerndauer und Lernmittel systematisch. Informelle Bildungsprozesse schlieRlich
unterliegen keiner Zertifizierung und sind in Bezug auf Lernziele, Lernzeit sowie
Lernférderung nicht strukturiert — ganz im Gegenteil ,passieren” sie ungeplant,
unbeabsichtigt sowie beilaufig, jedoch stets von den individuellen Interessen der Akteure
aus gesteuert.

Fir gewohnlich wird der Inhalt von Bildung mit demjenigen schulischer Bildung
gleichgesetzt. Dieser wiederum spiegelt sich im Themenprofil von Schule und
insbesondere in der schulischen Facherauswahl wieder: Mit leichten Variationen
beinhaltet diese Auswahl in ihrem Kern Facher wie Mathematik, Physik, Chemie,
wohingegen Facher wie Politik, Psychologie, Padagogik eher randstandig sind. Wahrend so
eher maschinen-, technik- und naturbezogene Inhalte im Vordergrund stehen, existieren
aber auch zahlreiche, ebenso bildungsrelevante Inhalte mit Uberwiegend kulturellen,
materiell-dinglichen, sozialen sowie personalen Themen. Im Gegensatz zu den Inhalten
schulischer Bildung sind diese Inhalte nicht schwerpunktmaRig und keinesfalls
durchgangig Bestandteil schulischer Curricula. In Anbetracht dieser Tatsache lieBe sich in
Analogie zu den vorhergehend beschriebenen Differenzierungen zwischen formalen und
non-formalen Bildungsinhalten unterscheiden.

Als Zwischenfazit bleibt festzuhalten, dass mit dem aufgefuhrten erweiterten
Verstandnis von Bildung ein enormes Potenzial einhergeht. Indem Bildung hinsichtlich der
sie Uberwiegend konstituierenden Dimensionen Ort, Prozess sowie Inhalt differenzierter
betrachtet wird und dabei gleichzeitig in jeder dieser Dimensionen Alternativen zur
Schule zumindest angedacht sind, treten andere Bildungsorte, andere Arten und Weisen
des Lernens sowie andere Bildungsthemen in Erscheinung. Damit werden selbst solche
Lerngelegenheiten — wie bspw. der Umgang mit sozialen Medien (vgl. Begemann et al.
2011) —sichtbar, die fir gewohnlich nicht als Bildungsorte wahrgenommen werden und
deren Bildungspotenzial von daher unbericksichtigt bleibt. Zudem wird gerade mit der
dargestellten Ausdifferenzierung verschiedener, aber gleichwertiger Bildungsorte,
-prozesse sowie -inhalte —eine Heuristik zur Verfugung gestellt, die gewissermalen als
,Hintergrundfolie® zur prazisen Bearbeitung empirischer bildungsbezogener
Forschungsfragen genutzt werden kann.

3. Die Bildungsleistungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit

Dieses erweiterte Bildungsverstandnis ist in den inzwischen zahlreich anzutreffenden
Untersuchungen in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit — auch vor dem Hintergrund
einer zunehmenden Wirkungsorientierung in der Kinder- und Jugendhilfe (vgl.



Begemann/Liebig 2008) — verstarkt mehr oder weniger bewusst als konzeptionelle
Grundlage herangezogen worden.

So hat etwa Hellmann (2002) mittels qualitativer Interviews herausgearbeitet, dass die
Offene Kinder- und Jugendarbeit einen hohen Stellenwert in der Lebenswelt der
Nutzerinnen und Nutzer besitzt und ihre Einrichtungen fur Kinder und Jugendliche den
zentralen Ort des Halts und der Orientierung darstellen. Ahnlich zeigen Miiller et al.
(2005) im Zuge einer umfassenderen qualitativen ethnografischen Feldforschung, dass
die Offene Kinder- und Jugendarbeit — wu.a. als Lernort fir differenzierte
Beziehungsformen, als Erprobungsraum zur Entwicklung der eigenen geschlechtlichen
ldentitat, als Ort interkultureller Erfahrungen sowie als Ort asthetischer
Selbstinszenierung —verschiedene Bildungsgelegenheiten bereithalt. Zudem arbeiten sie
heraus, dass die innerhalb der Offenen Kinder- und Jugendarbeit anzutreffenden
Tatigkeiten und Verhaltensweisen — so z. B. das Aushandeln von Rollen, Beziehungen
sowie Grenzen oder der Umgang mit Konflikten unter Gleichaltrigen —Bildungsprozesse
von Jugendlichen anregen, dass also die Forderung jugendlicher Bildung bereits wahrend
des alltaglichen Umgangs untereinander und nicht erst durch explizite Bildungsangebote
beginnt. Auch Fehrlen et al. (2008) zeigen mittels einer Uberwiegend qualitativ
ausgerichteten Studie durch verschiedene Erhebungs- und Auswertungsverfahren, dassin
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit Lernprozesse vorangetrieben werden. Darliber
hinaus gelangen sie jedoch zusatzlich zu der wichtigen Erkenntnis, dass die in der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit angeregten Lern- und Bildungsprozesse unmittelbar mitihren
sogenannten Strukturmaximen — wie z. B. der Freiwilligkeit, der Partizipation und dem
unmittelbaren Bezug zur Lebenswelt —zusammenhangen.

Diese sowie weitere empirische Befunde ahnlich ausgerichteter Studien machen deutlich,
dass die Offene Kinder- und Jugendarbeit ein eigenstandiger non-formaler Bildungsort ist,
an welchem bestimmte non-formale Bildungsprozesse mit spezifischen Inhalten angeregt
werden. Werden zudem noch einschlagige theoretische Abhandlungen hinzugezogen, so
weist die Offene Kinder- und Jugendarbeit — ausdifferenziert nach den angefiihrten
Dimensionen —dabei ohne Anspruch aufVollstandigkeit verschiedene Merkmale auf (vg|.
BMFSFJ 2005, S. 250; Rauschenbach et al. 2004, S. 24; sowie Rauschenbach et al. 2010,
S.248f1).

Hinsichtlich der Dimension Bildungsort sind dies im Wesentlichen folgende Merkmale:

— Freiwilligkeit: Die Angebote der Offenen Kinder- und Jugendarbeit werden freiwillig
genutzt. Dies fordert die Lernmotivation der Kinder und Jugendlichen auf eine ganz
besondere Art und Weise. Gleichzeitig kommen die so stattfindenden Lernprozesse
dem Bedurfnis junger Menschen nach Selbstbestimmung und Autonomie entgegen,
was wiederum zu vermehrter Lernmotivation fuhren kann.



— Freirdume zum Ausprobieren und Experimentieren: Die Offene Kinder- und Jugendar-
beit zeichnet sich zudem dadurch aus, dass ihr zahlreiche Raume zum Ausprobieren
und Experimentieren inharent sind. Vor dem Hintergrund, dass Bildung immer auch
durch Aneignungvon Raumen geschieht, stellt sie so zahlreiche Bildungsgelegenhei-
ten zurVerfugung. Damit sind nicht nurihre padagogisch betreuten Raume, sondern
auch die von ihr ,lediglich“ arrangierten Raume angesprochen: Gerade diese lassen
ungeplante Handlungs- und Gestaltungsmoglichkeiten zu und ermoglichen so als
Freiraume im wortwortlichen Sinne vielfaltige Lerngelegenheiten.

— Spezifisches Generationenverhdltnis: In der Offenen Kinder-/Jugendarbeit treffen die
Heranwachsenden auf Erwachsene, die ihnen als Zeitgenossen und eben nicht als In-
struktoren gegenuberstehen. Dies ermoglicht nicht nur eine besondere Bildungsver-
mittlung, sondern auch eine kritische Auseinandersetzung mit Erwachsenen sowie die
Erprobung verschiedener Rollen- und Verhaltensmuster (Gangler 2002), was wiede-
rum mit einem enormen Bildungspotenzial einhergeht.

— Selbstorganisierte Klein- und Freundesgruppe: Nicht nurin der verbandlichen, sondern
auch in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit ist die Ublicherweise anzutreffende Ge-
sellungsform die der (selbstorganisierten) Klein- und Freundesgruppe mit mehr oder
weniger Gleichaltrigen und Gleichgesinnten. Sie ermoglicht durch das gemeinsame
Handeln und durch das Erleben gemeinschaftlicher Zusammengehdorigkeit besonders
nachhaltige Lernprozesse. Zudem ist sie der wesentliche Bezugspunkt fur die Ausei-
nandersetzung mit sich selbst sowie des sozialen Umfeldes und kann so —durch die
Erfahrung des eigenen Handelns und die Reflexion uber Wirkungen desselben —die
Selbstwirksamkeit steigern und somit auch neue Lernprozesse vorantreiben.

— \Verantwortungsiibernahme: In der Offenen Kinder- und Jugendarbeit eroffnet die in-
stitutionelle Organisation der Mitbestimmung die (dauerhafte) Ubernahme von Ver-
antwortung. Mit der Verantwortungstibernahme fur sich selbst sowie fur andere
Menschen geht der Erwerb vielfaltiger Erfahrungen, Kenntnisse und Kompetenzen
einher (vgl. Dix et al. 2008), welcher wiederum das Fundament weiterer Bildungspro-
zesse bildet.

Hinsichtlich der Dimension Bildungsprozess wiederum sind folgende Merkmale
anzutreffen:

— Lernen in Ernst- und Echtsituationen: Nahezu das gesamte Geschehen bzw. Handeln in
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit findet in Ernst- und Echtsituationen statt. Dies
bringt es mit sich, dass die in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit anzutreffenden
Lernprozesse weniger in Form (theoretischer) ,Trocken-Ubungen® mit Blick auf spater
eventuell gar nicht — oder gar anders als erwartet — eintreffende
Anwendungssituationen stattfinden, sondern dass in ihnen Lernen (als Ubung) und
Handeln (als Ernstfall) inhaltlich sowie zeitlich nahezu ganz zusammenfallen und das
Lernen somit besonders praxisrelevant ist. Zudem kénnen die Heranwachsenden sich



so—oftmals sogarerstmalig—auch gegenuber Dritten handelnd erfahren —und somit
letztlich selbst weitere Bildungsprozesse initiieren.

— Erfahrungslernen: Des Weiteren sind die Bildungsprozesse in der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit dadurch gekennzeichnet, dass sie mit der lernenden Verarbeitung von
Wirkungserfahrungen einhergehen. Lernprozesse, die in der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit stattfinden, sind nicht —zumindest nicht primar — Mittel zum Zweck,
sondern dienen der Losung einer Aufgabe, einer Situationsanforderung oder eines
realen Lebensproblems (Dohmen 2001). Damit geht nicht nur die Erfahrung einher,
wie ein zumindest dhnliches Problem in Zukunft (besser) gelost werden kann, sondern
auch die Erfahrung von Selbstwirksamkeit, welche wiederum weiteren
Bildungsprozessen forderlich ist.

— Diskursivitat: Das Geschehen in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit ist auch durch
diskursive Aushandlungsprozesse in personlichen Beziehungen gekennzeichnet.
Derartige Prozesse — basierend auf der Gewahrung von Akzeptanz, Starkung von
Selbstwertgefiihl und Respekt gegeniiber Dritten (Sturzenhecker 2002) —ermdoglichen
grundsatzlich Vermittlung sowie Aneignung von Bildung. Indem sie zudem
ergebnisoffen sind, fordern sie sogar eine offenere und bewusstere
Auseinandersetzung mit Werten, Anschauungen sowie Einstellungen und sind somit
ebenfalls weiteren Lernprozessen forderlich.

— (Jugend-)Kulturelle Praxis: SchlieBlich sind alle Aktivitaten in der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit von jugendkulturellen Praxen durchdrungen. Diese stellen
grundsatzliche Identitatsmuster zur Verfligung, ermoglichen individualisierenden
Selbstausdruck und vermitteln die Idee von Einzigartigkeit, aber auch von
Zugehorigkeit. Damit flankieren sie insgesamt zahlreiche Bildungsprozesse.

Mit Blick auf die Dimension Bildungsinhalt ist schlieRlich festzuhalten, dass es in der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit um besondere (Bildungs-)Inhalte geht, etwa um die
eigene geschlechtliche Identitat, um asthetische Selbstinszenierung, um das soziale
Miteinander, um interkulturelle Erfahrungen. Mit Blick auf die eingangs unternommene
Einteilung von Bildungsinhalten in Inhalte mit Gberwiegend kulturellen, materiell-
dinglichen, sozialen sowie personale Themen, deckt die Offene Kinder- und Jugendarbeit
prinzipiell alle diese Themen ab, wenngleich je nach konkretem Angebot nicht immer in
gleichem Ausmal.

Entscheidender ist jedoch in diesem Zusammenhang, dass diese Inhalte weniger als
(kognitiv) zu erlernende Wissensbestande angeeignet, sondern vielmehr —da die Offene
Kinder- und Jugendarbeit ein Bildungsort ist, welcher u. a. Freiraume zum Ausprobieren
und Experimentieren sowie Moglichkeiten zur Verantwortungsiibernahme bereithalt, und
gleichzeitig Bildungsprozesse wie etwa Lernen in Ernst- und Echtsituationen sowie
Erfahrungslernen ermdglicht —in Form von (kulturellen, materiell-dinglichen, sozialen
sowie personale) Kompetenzen erworben werden.



4. Bildungspotenziale der Schulsozialarbeit. Erste Erkenntnisse aus dem Projekt
»Bildungswirkungen von Schulsozialarbeit*

Im Gegensatz zur Offenen Kinder- und Jugendarbeit finden sich im Feld der
Schulsozialarbeit bislang keine empirischen Studien, die den Bildungsleistungen der
Schulsozialarbeit dezidiert auf Basis des erweiterten Bildungsverstandnisses
insbesondere vor dem Hintergrund der aufgefiihrten Heuristik von Bildungsort,
Bildungsprozess sowie Bildungsinhalt nachgegangen sind. Gleichzeitig wird das Thema
Bildung jedoch zunehmend (zumindest) zur Begrindung des Einsatzes von
Schulsozialarbeit herangezogen (vgl. Speck 2014, S. 55 f.).

Um diese Forschungslicke zu schlieBen wurde das empirische Projekt
,Bildungswirkungen von Schulsozialarbeit” gestartet, in dessen Kern im Zeitraum von Juli
bis Dezember 2014 insgesamt 18 Interviews mit Fachkraften der Schulsozialarbeit in
diverser Tragerschaft an verschiedenen Schulformen in nordrhein-westfalischen Stadten
sowie Landkreisen und parallel dazu 18 Interviews mit (fachpolitischen)
Entscheidungstragern offentlicher sowie privater Trager auf kommunaler und regionaler
Ebene sowie auf Landes- und Bundesebene bundesweit durchgefiihrt worden sind. Um
dabei auch solche Aspekte von Bildung berticksichtigen zu konnen, die in Bezug auf die
konkrete Forschungsfrage zunachst eher randstandig erscheinen, aber mutmaRlich einen
nachweislichen Einfluss auf das Bildungspotenzial von Schulsozialarbeit haben, wurden
zudem je 6 weitere Fachkrafte der Schulsozialarbeit in zusatzlichen Interviews zur
akteursspezifischen Zusammenarbeit mit den Eltern, zur institutionellen Kooperation mit
Erziehungs- und Bildungsinstitutionen und zum professionellen Umgang mit den
Emotionen von Heranwachsenden befragt. Aus dem gleichen Grunde sieht das
Forschungsdesign schliel3lich Sekundaranalysen von ca. 15 Interviews vor, welche bereits
im Zuge einschlagiger empirischer Abschlussarbeiten mit Fachkraften der
Schulsozialarbeit — etwa zur Kooperation von Fachkraften der Schulsozialarbeit und
Lehrkraften bzw. zur Sozialraumorientierung in der Schulsozialarbeit — durchgefuhrt
worden sind.

Aufgrund des frihen Stadiums des noch laufenden Projektes konnten bislang lediglich die
(erstgenannten) Interviews mit den 18 Fachkraften der Schulsozialarbeit —und auch dies
nur durch eine erste Sichtung — ausgewertet werden. Da gleichzeitig die (Sekundar-)
Analysen der Ubrigen 51 Interviews noch ausstehen, werden die Gberhaupt erstmalig
dargestellten Befunde im Folgenden vorerst nur als Thesen prasentiert, deren Gultigkeit
jedoch im weiteren Projektverlauf abschlieBend gepruft wird.

These 1: Stabilisierung des formalen Bildungsortes Schule

Ausgangspunkt des ersten dieser, momentan noch als Thesen zur verstehenden, Befunde
ist die Tatsache, dass der fir gewohnlich stabile Bildungsort Schule bereits durch kleinste
Irritationen in mehr oder weniger groRem Ausmafd mit mehr oder weniger nachhaltigen



Folgen an Stabilitat verlieren kann —so bspw. durch schulverweigernde Schulerinnen und
Schiler, Uberprotektive Eltern oder aber sich fehlverhaltende Lehrerinnen und Lehrer.
Indem die Schulsozialarbeit in Kontakt mit diesen (schulischen) Akteuren steht, kann sie
durch den Einsatz diverser intervenierender, aber gerade auch praventiver Methoden eine
(Re-)Stabilisierung des Bildungsortes Schule bewirken. Dies geschieht z. B.dadurch, dass
die Schulsozialarbeit die Akteure an die Einhaltung bestimmter Regeln erinnert oder aber
sie zu anderen Verhaltensweisen motiviert. Aufgrund ihrer besonderen, neutralen Rolle
kann die Schulsozialarbeit zudem in Konfliktsituationen schlichten.

These 2: Erweiterung des Bildungsortes Schule

Die Schulsozialarbeit kann den Bildungsort Schule nicht nur stabilisieren, sondern ihn
auch erweitern. Eine der zahlreichen Moglichkeiten einer derartigen Erweiterung liegt
darin, dass die Schulsozialarbeit Angebote aus formalen sowie non-formalen
Bildungsorten in das Schulgeschehen einbezieht. So werden z.B. Dozenten aus dem
Hochschulbereich eingeladen, welche Informationsveranstaltungen tber Moglichkeiten
einer universitaren Ausbildung durchfihren, oder aber Berufsberater, welche Kurse zur
Berufsvorbereitung anbieten. Weitere Moglichkeiten zur Erweiterung des Bildungsortes
Schule ergeben sich durch die Installation informeller Lernwelten innerhalb des
Schulgeschehens. Dies geschieht bspw. dadurch, dass die Schulsozialarbeit den
Schilerinnen und Schulern diverse Raume wie etwa Spielraume, Schulercafés etc. zur
freien Verfugung stellt. Insgesamt schafft die Schulsozialarbeit durch derartige
Erweiterungen zahlreiche Gelegenheiten fur diverse Bildungsprozesse.

These 3: Stabilisierung formaler innerschulischer Bildungsprozesse

Daruber hinaus kann die Schulsozialarbeit nicht nur den Bildungsort Schule, sondern
auch ihre formalen (schulischen) Bildungsprozesse stabilisieren und ggf. wiederherstellen.
Ausgangspunkt dieser These ist zunachst die Feststellung, dass auch die formalen
schulischen Bildungsprozesse — so etwa die reibungslose Wissensvermittlung im
Unterricht nach einem strikten Lehrplan —an Stabilitat verlieren kdnnen. Hinzu kommt,
dass diese Prozesse, da sie am Bildungsort Schule stattfinden, auch von dessen Stabilitat
abhangig sind. Damit weisen sie insgesamt ein doppeltes Risiko des Scheiterns auf.
Nichtsdestotrotz verfugt die Schulsozialarbeit auch tUber zahlreiche Moglichkeiten zur
Stabilisierung der formalen schulischen Bildungsprozesse: Sie kann bspw. den
Schilerinnen und Schulern lernférdernde Anerkennung geben und sie in besonders
schwierigen Lernphasen motivieren. Zudem kann sie den Lehrkraften den Austausch
untereinander nahelegen oder sie zu einer anderen Zusammenarbeit mit den
Schulerinnen und Schilern anregen. Allerdings ist gerade die Realisierung letztgenannter
Moglichkeiten immer auch von der konkreten Zusammenarbeit mit den Lehrkraften
abhdngig, welche bekanntermaRen nicht immer auf Augenhdhe stattfindet (vgl.
Begemann 2013 und 2014).



These 4: Initiierung anderer Bildungsprozesse innerhalb der Schule

Gemall einer weiteren These kann die Schulsozialarbeit nicht nur die formalen
innerschulischen Bildungsprozesse stabilisieren, sondern darlber hinaus weitere —
formale, aber gerade auch non-formale sowie informelle — Bildungsprozesse initiieren
und langfristig fordern. Indem die Schulsozialarbeit verschiedene Formate wie bspw.
Koch-, Sport-und Computerkurse fur die Schilerinnen und Schuler bereithalt, initialisiert
sie zahlreiche non-formale Bildungsprozesse. Da derartige Prozesse stets mit Lernen in
Ernst- und Echtsituationen, Erfahrungslernen und Diskursivitat einhergehen, erhohen sie
grundsatzlich die Moglichkeit des Erwerbes diverser Kompetenzen. Zudem regt die
Schulsozialarbeit diverse informelle Lernprozesse an. Zwar existieren derartige Prozesse
immer schon im schulischen Geschehen —etwa in den Pausen auf dem Schulhof oder bei
Klassenfahrten. Die Schulsozialarbeit jedoch kann diese Prozesse bewusst padagogisch
intendiertinitiieren und so —im Wissen um die Starken dieser Prozesse — gezielt einsetzen
bspw. zur Personlichkeitsbildung der Schiilerinnen und Schuler beitragen.

These 5: Stabilisierung schulischer Bildung

Eine vorletzte These besagt, dass die Schulsozialarbeit —neben dem Bildungsort sowie der
dort stattfindenden formalen schulischen Bildungsprozesse —auch den Inhalt schulischer
Bildung stabilisieren kann. Dies geschieht Uberwiegend durch die nachtragliche
Legitimierung der Auswahl schulischer Bildungsinhalte. Diese Auswahl spiegelt sich im
Themenprofil von Schule, in den Lehrplanen sowie in der schulischen Facherauswahl
wieder. Obwohl diese Auswahl fur gewohnlich nicht dauerhaft hinterfragt wird, kannsie
dennoch — zumindest kurzfristig— an Legitimation verlieren. Um dazu ein aktuelles
Beispiel anzubringen: Die Einsicht in die praktische Verwertbarkeit bspw. von
viersprachigen Gedichtanalysen (anstelle der Untersuchung von Steuern, der
Mietpreisentwicklungen und der historischen Entwicklung des Versicherungssystems)
kann sich —nicht nurfirdie Schilerinnen und Schiler —fiir das spatere, aber bereits auch
firdas gegenwartige Leben nichtimmer schlussig ergeben. Indem die Schulsozialarbeitin
einem spezifischen Verhaltnis zu den Schulerinnen und Schilern steht, kann sie die
Auswahl schulischer Bildungsinhalte — gewissermalRen im Bedarfsfalle — nachhaltig
legitimieren. Die Fachkrafte der Schulsozialarbeit sind aus Sicht der Schulerschaft
besonders glaubwiirdig; Gerade sie — und eben nicht die Lehrkrafte — wissen, welche
Bildungsinhalte nach der Schulzeit im spateren (Berufs-)Leben tatsachlich relevant sind.

These 6: Implementierung anderer Bildungsinhalte

Eine vorerst letzte These besagt, dass die Schulsozialarbeit auch Inhalte, die in den
seltensten Fallen Gegenstand schulischer Curricula sind und fur gewdhnlich nicht
vertiefend im Unterricht thematisiert werden, in die Schule einbringen kann. Dies gilt
zundchst fur alltagspraktische Themen, genauer gesagt: fiir das Losen von (vorschnell als
banal titulierten) Alltagsproblemen: Indem die Schulsozialarbeit verschiedene Freirdaume



zum Ausprobieren und Experimentieren bereitstellt, kann das Losen alltaglicher Probleme
tatsachlich gelibt werden. Daruber hinaus kann die Schulsozialarbeit aufgrund ihrer
Lebensweltorientierung sowie ihrer spezifischen Nahe zu den Schulerinnen und Schilern
zahlreiche lebensweltnahe und somit jugendaffine Themen wie ,Korper®, ,Internet,
,Gewalt” in den Schulkontext einbringen. Dies gilt auch fiir umfassendere Themen wie
,Glucklich sein“oder ,Ein schones Leben fiihren“ sowie fir Themen, die die sogenannten
,bildungsfernen® Schiilerinnen und Schiler (wirklich) interessieren und die fir
gewohnlich ebenfalls nicht auf der schulischen Agenda stehen. SchlieBlich kann die
Schulsozialarbeit insbesondere aufgrund ihrer zeitlichen Flexibilitat und aufgrund der
Tatsache, dass sie keinen vorab festgelegten Lernstoff verfolgen muss, (tages-)aktuelle
Themen kurzfristig, aber nichtsdestotrotz intensiv in das Schulgeschehen einbringen.

5. Fazit

Insbesondere vor dem Hintergrund eines erweiterten Bildungsverstandnisses, innerhalb
dessen Bildung nicht verkirzt sowie alternativios auf Schule reduziert wird, lassen sich die
zahlreichen Bildungsleistungen bzw. Bildungspotenziale von Offener Kinder- und
Jugendarbeit und von Schulsozialarbeit erkennen: Die Offene Kinder- und Jugendarbeit
fungiert als ein eigener non-formaler Bildungsort, welcher diverse non-formale sowie
informelle Bildungsprozesse fordert und so vielfaltigen Kompetenzerwerb ermdglicht. Die
Schulsozialarbeit wiederum implementiert non-formale Bildungsorte im Schulkontext
und initiilert non-formale sowie informelle Bildungsprozesse innerhalb des
Schulsystems — und fordert so letztlich ebenfalls den Erwerb diverser Kompetenzen.
Indem sie jedoch groRtenteils innerhalb des Schulgeschehens agiert, besitzt die
Schulsozialarbeit —im Gegensatz zur Offenen Kinder- und Jugendarbeit —hinsichtlich des
Bildungsortes Schule kein schulerganzendes, sondern vielmehr ein schulerweiterndes
Potenzial. Damit gelingt es der Schulsozialarbeit auch, zahlreiche — in der aktuellen
Bildungspolitikimmer wieder angemahnte — systemimmanente strukturelle Dilemmata
der Schule zu Gberwinden. Wie und unter welchen Voraussetzungen dies geschieht, wird
im Zuge weiterer Auswertungen verdeutlicht.
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Rechtliche Rahmenbedingungen der Integration von Fliichtlingen in
Ausbildung und Arbeit

Simon Goebel

Flichtlinge waren im Jahr 2014 ein viel diskutiertes Thema in deutschen Medien. Das
Spektrum der medialen Berichterstattung reichte von Beschreibungen einer drohenden
Flichtlings-,Flut’, die kaum bewaltigbar sei, lber ablehnende Haltungen in der
Bevolkerung, wenn es beispielsweise darum ging, neue Flichtlingsunterbringungen zu
eroffnen, bis hin zum teilweise hohen ehrenamtlichen Engagement der Zivilgesellschaft
zur Unterstutzung von Flichtlingen und zu Forderungen von Politik und Wirtschaft, das
Potential der Fliichtlinge fur den deutschen Arbeitsmarkt zu nutzen (vgl.
Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (0. J.), S. 22). Diese Debatten sind nicht neu,
haben jedoch im vergangenen Jahr besondere Aufmerksamkeit auf Grund der steigenden
Flichtlingszahlen erhalten (vgl. Bundesministerium des Innern 2014). Kaum
wahrnehmbar in der medialen Auseinandersetzung sind jedoch tatsachlich
praxisrelevante Beschreibungen der Situation von Fliichtlingen. Fragen, die beispielsweise
die Folgen der verschiedenen Aufenthaltsstatus oder die Moglichkeiten und Hurden des
Zugangs zu Ausbildung und Arbeit betreffen, werden nur selten konkret aufgeworfen. Aus
der Perspektive der Schulsozialarbeit sind jedoch gerade die rechtlichen
Rahmenbedingungen zentral fur die Lebenssituation von Flichtlingen an Schulen. Und
auch in diesem Kontext war das Jahr 2014 besonders folgenreich, da einige
Gesetzesanderungen vollzogen und weitere auf den Weg gebracht wurden.

Im Folgenden wird auf Grundlage des Auslanderrechts der Weg der Fluchtlinge nicht nur
in die deutsche Gesellschaft, sondern insbesondere in das unhintergehbare deutsche
Rechtssystem dargestellt. Es geht um die rechtliche Differenzierung verschiedener
Flichtlingsgruppen und die damit zusammenhangenden Aufenthaltsstatus. Aus diesen
wiederum ergeben sich spezifische Moglichkeiten und Hindernisse des Arbeitsmarkt- und
Ausbildungszugangs.

1. Vonder Einreise bis zum Asylverfahren

Als ,Flichtlinge” werden im Folgenden Personen bezeichnet, die Fluchterfahrung
aufweisen und aus einem Drittstaat ohne Visum nach Deutschland bzw. in die
Europaische Union einreisen. In der Regel melden sich Fluchtlinge nach ihrer Einreise
selbst bei einer Behorde oder sie werden beispielsweise von der Polizei aufgegriffen.
Sobald sie den Wunsch duRern, einen Asylantrag zu stellen, werden Flichtlinge in einer
Erstaufnahmeeinrichtung fur auslandische Fluchtlinge untergebracht. Dort findet neben
einer medizinischen Untersuchung (bei als jugendlich eingeschatzten Personen zuziiglich
einer medizinischen Altersbestimmung) die Aufnahme der personlichen Daten sowie die



Asylantragsstellung beim Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) statt (Der
Paritatische 2014, S. 6).

Zunachst pruft das BAMF, ob die Bundesrepublik Deutschland (BRD) tiberhaupt fiir das
Asylverfahren zustandig ist. Der Dublin-lll-Verordnung entsprechend mussen Fllichtlinge
namlich in demjenigen EU-Mitgliedsstaat ihren Asylantrag stellen, den sie als erstes
betreten haben. Dies ist nur dann nachzuweisen, wenn Fllchtlinge bereits in einem
anderen EU-Staat erkennungsdienstlich behandelt wurden. Findet das BAMF einen
Jreffer’, so wird dieser Antrag als formelle Entscheidung einem anderen EU-
Mitgliedsstaat Ubergeben (vgl. ebd. S. 19).

Folgt also die Asylantragstellung in der BRD, interviewt das BAMF in der Person eines
Entscheiders oder einer Entscheiderin den Flichtling. Dabei ist fir den Fluchtling
entscheidend, ob er/sie glaubhaft machen kann, dass Asylgriinde vorliegen (vgl. ebd.
S.11ff). Wahrend der Durchfiihrung des Asylverfahrens werden Fliichtling als
Asylsuchende oder Asylbewerberinnen und -bewerber bezeichnet. In ihrem
Ausweisdokument, das ihnen von der zustandigen Auslanderbehodrde ausgestellt wird,
wird die Aufenthaltsgestattung eingetragen.

2. Fliichtlingsschutz

Das BAMF hat nun grundsatzlich zwei Moglichkeiten zu entscheiden. Entweder es
befindet, dass die Asylantragsstellerin oder der Asylantragsteller keinen Grund anfuhrt,
dereine Schutzgewahrung rechtfertigt, oder es erkennt die vorgebrachten Fluchtgriinde
an.Im ersten Fall ist der Flichtling ausreisepflichtig. Jedoch kann es Griinde geben, dass
ein Flichtling zwar ausreisepflichtigist, aber nicht ausreisen kann —beispielsweise wenn
er die Reise gesundheitlich nicht bewaltigen kann, moglicherweise bei Blrgerkrieg im
Herkunftsland oder wenn keine Identitatsdokumente vorliegen. In einem solchen Fall wird
ein Flichtling geduldet und im Ausweis wird die Duldung (,Aussetzung der
Abschiebung®) eingetragen. Im zweiten Fall wird der Fliichtling als solcher anerkannt,
weshalb sein Status auch ,anerkannter Fliichtling“ lautet. Als Ausweis bekommt er einen
Aufenthaltstitel, die Aufenthaltserlaubnis (vgl. ebd. S. 32 ff.)

Flichtlingsschutz leitet sich aus verschiedenen Rechtskreisen ab. Verfassungsrechtlich ist
im Grundgesetz (GG) das Recht auf Asyl verankert, wobei dieser Artikel zu Beginn der
1990er Jahre stark eingeschrankt wurde. Der Begriff Asyl muss hier jedoch differenziert
werden. Asyl bedeutet einerseits die grundsatzliche Schutzgewahrung eines Fluchtlings
(im Sinne des bereits erwdhnten gewahrten , Asylantrages”). Andererseits bezieht sich der
Begriff speziell auf Art.16a im GG. Flichtlingen, denen Flichtlingsschutz nach
Art. 16a GG gewahrt wird, wurden in ihrem Herkunftsland in der Regel politisch verfolgt
(vgl.ebd.S. 20 f.) Jahrlich werden lediglich etwa 1-2 % aller Asylantrage nach Art. 16a GG
entschieden.

Da es mehrere Rechtskreise gibt, aus denen heraus Fluchtlingsschutz gewahrt werden
kann, werden beim Asylverfahren in einer bestimmten Rangfolge weitere Schutzgriinde in
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Erwagung gezogen. So bieten die Genfer Fliichtlingskonvention (GFK) (vgl. ebd. S. 22), die
Qualifikationsrichtlinie (ORL) des EU-Parlaments (vgl. ebd. S.24f), sowie das
Aufenthaltsgesetz (AufenthG) Uber die nationalen Abschiebungsverbote (vgl. ebd.S. 27f)
weitere Schutzgriinde. Die jeweilige Entscheidung wird im Ausweis eines anerkannten
Flichtlings in Form des jeweiligen Paragrafen aus dem Aufenthaltsgesetzes vermerkt.
Demnach bedeutet
- §25 Abs.1 AufenthG, dass Flichtlingsschutz nach Art. 16a GG
angewendet wird,
- §25 Abs.2,1. Alternative AufenthG bezieht sich auf
Flichtlingsschutzi. S. d. GFK,
- § 25 Abs. 2, 2. Alternative AufenthG meint den Subsidiaren Schutz
i.S.d.Art. 15 ORLund
- §25 Abs.3 AufenthG sieht die Anwendung der (nationalen)
Abschiebungsverbote nach § 60 Abs. 5 und 7 des AufenthG vor.
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3. Angekommen im deutschen Arbeitsmarkt

Asylsuchende, Geduldete und anerkannte Flichtlinge haben nun je unterschiedliche
Méglichkeiten und Einschrankungen auf dem Weg in Arbeit oder Ausbildung.
Fir Asylsuchende und Geduldete gilt, dass sie in den ersten drei Monaten nach Einreise
auf Grund einer ,Wartefrist” nicht arbeiten dirfen. Da in dieser Zeit bei Fltchtlingen in
aller Regel noch die Orientierung im Alltag im Vordergrund steht, wird diese Wartefrist
gemeinhin nicht mehr als Hirde eingeschatzt — im Gegensatz zum Arbeitsverbot von
neun Monaten nach Einreise, welches vor einer Gesetzesanderungam 6.11.2014 gegolten
hat. Nach der Wartefrist dirfen Fluchtlinge arbeiten, sofern sowohl die Auslanderbehorde
als auch die Bundesagentur fiir Arbeit (BA) zustimmen. Findet ein Fliichtling einen
potentiellen  Arbeitgeber und reicht bei der Auslanderbehorde einen
Arbeitserlaubnisantrag ein, so leitet die Auslanderbehdrde den Antrag zur Zentralen
Auslands- und Fachvermittlung (ZAV) der BA weiter. Diese pruft mit den Agenturen vor
Ort, ob (1.) eine bevorrechtigte Person flr diese Arbeitsstelle zur Verfligung steht.
Bevorrechtigt sind Deutsche, EU-Burger und Auslander mit einem bessergestellten
Aufenthaltstitel. Findet die BA eine entsprechende Person, muss sie den Antrag ablehnen.
AuRerdem werden (2.) die vergleichbaren Arbeitsbedingungen gepriift. Beispielsweise
muss der Arbeitgeber den Flichtling gemall Mindestlohn und des orts- und
branchenublichen Tariflohns bezahlen. So soll Lohndumping mit Fliichtlingen verhindert
werden. Die Hiirden haben zur Folge, dass viele Fliichtlinge nicht in Arbeit kommen. Nach
15 Monaten fallt fur Asylsuchende und Geduldete die problematische Vorrangprufung
durch die ZAV weg (vgl. Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 2014, i.V. m.
Aktualisierung 2015), wahrend die Priifung der vergleichbaren Arbeitsmarktbedingungen
sowie die Prufung der auslanderrechtlichen Beschaftigungserlaubnis durch die
Auslanderbehorde weiterhin durchzufihren sind. Nach vier Jahren haben diese beiden
Flichtlingsgruppen dann ebenfalls einen uneingeschrankten Arbeitsmarktzugang, was
im Ausweis von der Auslanderbehorde entsprechend vermerkt wird. Unbedingt zu
beachten ist eine mogliche Einschrankung fir Geduldete! Unabhangig von der Dauer
ihres Aufenthalts kann die Auslanderbehdrde die Beschaftigungserlaubnis versagen. Das
istinsbesondere dann der Fall, wenn ein/e Geduldete/r die Mithilfe zur Aufklarung seiner
Identitat verweigert und damit seine Mitwirkungspflicht gegenuber der
Auslanderbehorde verletzt (vgl. Schreyer et al. 2015, S. 5.).
Eine weitere Erleichterung des Arbeitsmarktzugangs wurde fur Fliichtlinge geschaffen, die
qualifiziert sind. So fallt die Vorrangprifung durch die BA bei Asylsuchenden und
Geduldeten seit dem 11.11.2014 fiir Personen weg, die

»einen anerkannten oder vergleichbaren auslandischen Hochschulabschluss

besitzen und eine diesem Abschluss entsprechende Beschaftigung finden und

unter der Voraussetzung, dass diese Beschaftigung ein Mangelberuf ist, oder
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- einen deutschen qualifizierten Ausbildungsabschluss besitzen, sowie eine fur
diesen Abschluss entsprechende Beschaftigung, oder

- einenauslandischen, als gleichwertig anerkannten Ausbildungsabschluss besitzen
und ebenfalls eine fur diesen Abschluss entsprechende Beschaftigung, wobei es
sich zusatzlich um einen Engpassberuf aus der Positivliste der BA handeln muss,
oder

- eine befristete praktische Tatigkeit austiben, die fir die Anerkennung eines
auslandischen Berufsabschlusses oder fur die Berufserlaubnis in einem
reglementierten Beruf erforderlich ist“ (vgl. Bundesministerium fir Arbeit und
Soziales 2014, i. V. m. Aktualisierung 2015).

SchlieBlich ist festzustellen, dass Zeitarbeit flir gestattete und geduldete Fliichtlinge bis
zum 48. Monat nach Einreise per se ausgeschlossen ist.

Die Gruppe der anerkannten Fliichtlinge bekommt seit der Anderung der
Beschaftigungsverordnung (BeschV) im Juli 2013 immer eine Beschaftigungserlaubnis.
Jedoch gibt es unter den anerkannten Fluchtlingen noch Differenzierungen und
Einschrankung, was die Leistungsanspruche betrifft.

Die Leistungsanspruche fur Flichtlinge sind fur Laien, und damit meistens auch fur
Flichtlinge selbst, kaum zu durchschauen. Welche Leistungen zur Finanzierung des
Lebensunterhalts (SGB II, SGB IlI, Kindergeld, BAfoG, BAB usw.) gewdhrt werden und
welche Zugdnge zu Forderinstrumenten (Integrationskurs, SGB Il, SGB I1I) offen stehen,
kann in Asyl- und Migrationsberatungsstellen in Erfahrung gebracht werden. Aul8erdem
existieren einige Informationsmaterialen, die Uber die Leistungsanspriiche Auskunft
geben (vgl. Kreisausschuss des Landkreises Hersfeld-Rotenburg 2013).
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Arbeimmarktliche Untarstiitzung K
Bisibebierachtiqte und Fluchtlings

Flﬁchtlinge — Kundinnen und Kunden der Arbeitsagenturen und JobCenter

Kund/innen der
Aufenthaltsstatus Anmerkung Zugang zum Arbeitsmarkt | Sozial- | Arbeits- JobCenter
(,,Ausweispapier”) leistung | agenturen
Aufenthaltsgestattung Asylsuchender im 3 Monate Wartefrist, dann AsylbLG X
laufenden Asylverfahren | nachrangig (nach 15
Monaten Wegfall der
Vorrang-Priifung), nach 4
Jahren uneingeschrankt
(§61 AsylVerG, §32 BeschV)
Duldung abgelehnter 3 Monate Wartefrist, dann AsylbLG X
Asylsuchender nachrangig (nach 15
Monaten Wegfall der
Vorrang-Priifung), nach 4
Jahren uneingeschrankt
(§32 BeschV)
z.T. Arbeitsverbot
(§33 BeschV)
Aufenthaltserlaubnis nach | Bleibeberechtigter uneingeschrankt ALG I bei ALG I- X
§23 Abs. 1i.V.m. §104a/b | oder Hartefall (§31 BeschV) Bezug
oder § 23a AufenthG
Aufenthaltserlaubnis nach | (Biirger-) Kriegsfliichtling | uneingeschrankt AsylbLG X
§ 23 Abs. 1 wegen Krieges (§31 BESChV)
im Heimatland
Aufenthaltserlaubnis nach | Kontingentflichtling uneingeschrankt ALG I bei ALG I- X
§23.2 AufenthG (§31 BeschV) Bezug
Aufenthaltserlaubnis nach | Asylberechtigter nach uneingeschrankt ALG I bei ALG I- X
§25.1 AufenthG Art. 16a GG (§31 BeschV) Bezug
Aufenthaltserlaubnis nach | Fliichtlingsschutz i.S.d. | uneingeschrankt ALG I bei ALG I- X
§25.2 AufenthG Genfer Fliichtlings- (§31 BeschV) Bezug
konvention oder
subsidiarer Schutz i.S.d.
Art. 15 QRL
Aufenthaltserlaubnis nach | (Nationale) uneingeschrankt ALG I bei ALG I- X
§25.3 AufenthG Abschiebungsverbote (§31 BeschV) Bezug
i.S.d. AufenthG
Aufenthaltserlaubnis nach | Vorlibergehender uneingeschrankt AsylbLG X
§25.4 Satz 1 AufenthG Aufenthalt (§31 BeschV)
Aufenthaltseriaubnis nach | Unzumutbarkeit der uneingeschrankt ALG I bei ALG I- X
§25.4 Satz 2 AufenthG Ausreise (§31 BeschV) Bezug
Aufenthaltserlaubnis nach | Opferschutz uneingeschrankt AsylbLG X
§25.4a und 4b AufenthG (831 BeschV)
Aufenthaltserlaubnis nach | Unmdglichkeit der uneingeschrankt AsylbLG X
§25.5 AufenthG Ausreise (§31 BeschV)
Aufenthaltserlaubnis nach | gut integrierte junge uneingeschrankt ALG I bei ALG I- X
§25a AufenthG Flichtlinge (§31 BeschV) Bezug
Aufenthaltserlaubnis nach | qualifizierte Geduldete uneingeschrankt ALG I bei ALG I- X
§18a AufenthG (§31 BeschV) Bezug
AufenthG = Aufenthaltsgesetz AsyibLG = Asylbewerbereistungsgesetz BeschV = Beschaftigungsverordnung

nachrangig = Formular vom Arbeitgeber ausfiillen lassen > Abgabe bei der Auslanderbehdrde > Weiterleitung an ZAV (Arbeitsagentur)
(Prifung durch ABH und ZAV/Agentur vor Ori)
uneingeschrankt = sofartiger Arbeitsbeginn méglich, keine Zustimmung erforderich (teilweise fiir Sebstandigkelt Edaubnis der ABH erforderich)
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4. Junge Fliichtlinge

Fir junge Fluchtlinge gilt ab dem 4. Monat nach ihrer Einreise die Schulpflicht bis zur
Vollendung des 15. Lebensjahres. Schulpolitik ist wie Flichtlingspolitik Sache der
jeweiligen Bundeslander. Seit 2010 gibt es in Bayern ein Angebot, das es Flichtlingen —
und insbesondere unbegleiteten minderjahrigen Flichtlingen (UMF) —ab dem 16. bis zum
21. Lebensjahr (in Ausnahmen bis zum 25. Lebensjahr) ermdglicht, eine Berufsschule zu
besuchen: Das Sondermodell der sogenannten BAF-Klassen fur berufsschulpflichtige
Asylbewerber und Fliichtlinge ist flachendeckend erfolgreich. Nach Projekterprobungen
haben sich die Klassen im Schuljahr 2013/2014 etabliert. Dort werden in steigender Zahl
junge Fluchtlinge beschult. Schwerpunkte der zweijahrigen BAF-Klassen sind die fur eine
Ausbildung bendtigten Sprachkompetenzen und die berufliche Orientierung. Zwar
reichen die derzeit ca. 180 bestehenden Klassen bei weitem nicht aus, um alle
berufsschulpflichtigen Flichtlinge in Bayern zu beschulen, doch der Trend ist
vielversprechend (vgl. Schreyer et al. 2015, S. 2).

Fliichtlinge, die eine Ausbildung oder ein Praktikum absolvieren mochten, bendtigen
ebenfalls die Beschaftigungserlaubnis durch die Auslanderbehorde. Asylsuchende
(Aufenthaltsgestattung) dirfen in den ersten drei Monaten nach ihrer Einreise lediglich
schulische Ausbildungen machen. Ab dem vierten Monat besteht dann ein
uneingeschrankter Zugang zu allen Ausbildungen, ohne dass eine Zustimmung der BA
eingeholt werden muss. Bei Personen im Duldungsstatus bedarf es bereits ab dem ersten
Tagihres Aufenthalts in Deutschland keiner Zustimmung durch die BA. lhnen kann somit
nur die Auslanderbehorde eine Beschaftigungserlaubnis fur die Ausbildung versagen.
Praktika sind flr Gestattete in den ersten drei Monaten ebenfalls nur im schulischen
Kontext moglich; ab dem vierten Monat muss eine Praktikumserlaubnis der
Auslanderbehorde eingeholt werden. Geduldete konnen vom ersten Tag nach dem
Einholen einer Praktikumserlaubnis ein Praktikum durchfihren.

Personen mit einer Aufenthaltserlaubnis haben uneingeschrankten Zugang zu
Ausbildung und Praktikum.

5. Fazit

Aus Sicht der XENOS-Bleiberechtsnetzwerke sind die gegenwartigen Anderungen der
gesetzlichen Rahmenbedingungen, was die Arbeitsmarktintegration angeht, positiv zu
bewerten, wenngleich weiterhin grofRe Hindernisse fur Fluchtlinge bestehen, um in
Deutschland ihren Interessen und Qualifikationen entsprechend zugig ,,FuR zu fassen®.
Wir beobachten eine zunehmende Aufgeschlossenheit von Seiten der
Arbeitsmarktakteure, Flichtlinge in Ausbildung und Arbeit zu bringen. Um diesem Ziel
weiterhin naher zu kommen, versuchen wir und andere Akteure die Zusammenarbeit und
Kompetenzen derjenigen Institutionen zu forcieren, die tagtaglich mit Flichtlingen
arbeiten. Dazu zahlen neben Auslanderbehorden, Agenturen fur Arbeit und Jobcenter,
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Schulen, Berufsschulen und Jugendamter, die Schulsozialarbeit, Beratungsstellen fir
Flichtlinge u. a. Je besser die lokalen und regionalen Akteure vernetzt sind, so zeigt uns
die Erfahrung, desto schneller, gezielter und unburokratischer finden Flichtlinge einen
Weg in Schule, Ausbildung oder Beruf. Mit den gesetzlichen Anderungen gehen leider
Verscharfungen des Asylrechts einher. Dies flhrt zu einer Trennung in gute (also
qualifizierte) und schlechte (also unqualifizierte) Fliichtlinge. Statt einer 6konomisch
ausgerichteten Kategorisierung von Fliichtlingen, fordern wir eine Asylpolitik, die
humanitar und sozial motiviert ist.
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 Arbeitsmarktliche Untarstitzung i
Bizibeberechtigts und Flichtiinge

Links

Arbeitsmarktzugang und -forderung von Fluichtlingen

Westbayerisches Netzwerk BAVF (Beratung und Arbeitsmarktvermittiung fiir Fliichtlinge)
www.bavf.de und www.tuerantuer.de

XENOS-Bundesprogramm | www.xenos-de.de

http://www.esf.de/portal/generator/6610/sonderprogramm _bleibeberechtigte.html
http:/lwww.esf.de/portal/generator/19716/2013 03 14 leitfaden bl _liste.html
Leitfaden ,Fliichtlinge — Kundinnen und Kunden der Arbeitsagenturen und Jobcenter*
www.esf-meine-geschichte.de Film ,Angekommen*

Netzwerk AZF |l - http://azf2 .de/wp-content/uploads/2009/02/Flu%C3%8C%CB%86Ra Rechtsreader Vierte-
Niedersachsen Auflage WEB1.pdf Leitfaden Arbeitserlaubnisrecht flir Fliichtlinge und Migrantinnen

http://azf2.de/wp-content/uploads/2009/02/Broschuere-Chancen fuer junge Menschen.pdf
Broschiire - Ubergang in Ausbildung und Arbeit fir Asylsuchende und Geduldete

Netzwerk Basix - htp://basix-hef-rof.de

Bad Hersfeld eBook: Arbeitshilfe fiir die Verwaltungspraxis (Aufenthaltsstatus — Leistungsanspruch)
Netzwerk Netwin — http://est-netwin.de/startseite/rechtliche-informationsstelle-zum-arbeitsmarktzugang
Osnabriick Rechtliche Informationsstelle zum Arbeitsmarktzugang

Anerkennungsberatung www.netzwerk-ig.de

1Q-Netzwerk www.anerkennung-in-deutschland.de
Asylinformationen www.zuwanderung.de
www.asyl.net
www.aufenthaltstitel.de
www.bamf.de
www.migration-info.de
www.proasyl.de
Landerinformationen WWw.ecoi.net

Westbayerisches Netzwerk Koordination BAVF
fiir Beratung und Arbeitsvermittiung Thomas Wilhelm
von Fliichtlingen (BAVF) Tel. 0821 90799 — 38 E-Mail: thomas.withelm@tuerantuer.de

Referent/innen BAVF

Tiir an Tiir Inteqrati iokte aGmbH Sabine Reiter
o niegrationsprojekle gGmb Tel. 0821 90799 — 55 E-Mail: sabine.reiter@tuerantuer.de
Wertachstralte 29 Simon Goebel

86153 Augsburg Tel. 082190799~ 60 E-Mail: simon.goebel@tuerantuer.de

www.tuerantuer.de
$ Bundesministarium ﬁ :
2 tiir Arheir und Soziales E S F
| Europiischer Sozialfonds

Tr Beukschiand FURCREGEHE LM
Befirdart durch das Bundesministerium fiir Atbeitund Soziales und den Europaischen Soziatfonds
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fursorglichen Handelns® 1987-88 libernahm er die Vertretungsprofessur ,,Geschichte der
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Reihenfolge:

Natascha Amiri

Ist Grundschullehrerin und Konrektorin der ,Grundschule im Stiden® in Tubingen und
leitet die AuBenstelle ,Ludwig-Krapf-Schule®

Prof. Dr. Herbert Bassarak,

studierte Sozialarbeit, Erziehungswissenschaft und Raumplanung in Dortmund. 1977
ubernahm er die Leitung des Stadtjugendamtes in Schwerte und wurde 1985 auf die



Professur fur Sozialarbeit und Sozialpadagogik an der Georg-Simon-Ohm-Hochschule in
Nirnberg berufen. Schwerpunkte seiner Arbeit sind die Themen Sozialmanagement,
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ist Soziologe und Informatik Sozialwissenschaftler. 2006 promovierte er zum Doktor der
Sozialwissenschaften. Als wissenschaftlicher Mitarbeiter war er bei verschiedenen
Projekten der Universitat Bielefeld, der TU Dortmund und der Universitat Duisburg-Essen
tatig. So z. B.von 2009-2010 beim Projekt ,,Jugendliche Aktivitaten im Wandel finanziert
vom Landesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Integration des Landes NRW.
Und von 2011-2012 beim Projekt ,Bildungslandschaften des Ministeriums fiir Familie,
Kinder, Jugend, Kultur und Sport des Landes NRW. Seit 2013 vertritt er die Professur
»Schule und Jugendhilfe” an der Universitat Duisburg-Essen.

Barbel Buchwald

Ist Erziehungswissenschaftlerin, Elterntrainerin nach dem Rendsburger Modell und
Kinderschutzfachkraft. Sie hat in der Fachstelle Suchtpravention des Zentrums fur
Jugendberatung und Suchthilfe fur den Rheingau-Taunus-Kreis gearbeitet, sowie in der
Gesundheitsforderung und Suchtpravention an Grundschulen und in der Lehrinnen-und
Lehrerausbildung. Zurzeit ist sie die Teamleitung der Schulsozialarbeit des VIE e. V. im
Rheingau-Taunus-Kreis und Lehrbeauftragte fiir das Thema ,,Bildung und Erziehungin der
Sozialen Arbeit“ an der Fachhochschule in Frankfurt am Main.

Sascha Burmann

ist Diplomsozialpadagoge und Master of Arts (M.A.) der Sozialen Arbeit. Er arbeitet seit
zehn Jahren fur die Kolping Bildungsagentur Minchen in der Berufsschulsozialarbeit an
der Stadtischen Berufsschule fur das Backer- und Konditorenhandwerk. Er hat
Fortbildungen zur I6sungsorientierten Kurzzeitberatung, zu Selbstbehauptungs- und
Identitatstrainings in der Jugendarbeit absolviert. Nebenseinem Hauptberuf ist er bei der
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Prof. Dr. Ulrich Deinet

ist  Erziehungswissenschaftler und promovierte 1992 zum Doktor der
Sozialwissenschaften an der Eberhard Karls Universitat in Tibingen. Von 2003-2006 hatte
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ist Diplompadagoge und arbeitet als Referent fur Jugendhilfe und Sozialarbeit im
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Fachausschuss ,Jugend und Familie” im Deutschen Verein flr 6ffentliche und private
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Prof. Dr. Ruth Enggruber

studierte Wirtschaftswissenschaften, Wirtschafts-, Berufs- und Sozialpadagogik sowie
Lernbehindertenpadagogik an der Universitat zu Koln. Dort war sie anschlie8end als
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fur Wirtschafts- und Sozialpadagogik tatig
und promovierte 1989. Seit 1993 arbeitete sie am Forschungsinstitut fur
Berufsausbildung im Handwerk an der Universitat zu Koln und lehrte als Professorin fir
Erziehungswissenschaft im Fachbereich Sozial- und Kulturwissenschaften der FH
Dusseldorf. Dort war sie von 2004-2008 Dekanin im Fachbereich Sozial- und
Kulturwissenschaften. Zurzeit ist sie Leiterin der Forschungsstelle Dusseldorfer
Integrationsforderung in Ausbildung und Arbeit (DIFA) der FH Dusseldorf.



Axel Eisenbraun-Mann

hat Erziehungswissenschaft an der Universitat Tibingen studiert und war dort im
Forschungsprojekt JULE (Evaluation von Jugendhilfeleistungen) tagig. Erist Systemischer
Berater sowie Systemischer Kinder- und Jugendlichentherapeut. Zurzeit arbeitet er als
Schulsozialpadagoge der Martin-Bonhoeffer-Hauser Tubingen an der Grundschule am
Hechinger Eck Tubingen. Darlber hinaus ist er freiberuflich tatig im Bereich der Jungen-
und Mannerarbeit (PfunzKerle e. V. Tibingen).

Julia Magdalena Falkenhain

ist Diplom-Sozialpadagogin/Diplom-Sozialarbeiterin (FH). Seit 2009 hat sie
Berufserfahrung in den Bereichen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit und
Schulsozialarbeit. Dabei ist sie seit 2013 Schulsozialarbeiterin an der Grundschule
Emmertsgrund in Heidelberg. Die Schulsozialarbeit an der Grundschule Emmertsgrund
wird vom Trager , pad-aktiv e. V.“ verantwortet. In den Grundschulen der Stadt Heidelberg,
in Bammental und an einigen weiterfuhrenden Schulen betreut der Verein Kinder und
Jugendliche.

Stefan Fischer

ist Diplom Padagoge und Abteilungsleiter des Jugendamtes Munchen fur die Bereiche
Kinder, Jugend und Familie. Er ist ausgebildeter Supervisor, Organisationsberater und
Trainer fur Gruppendynamik. Er war lange Zeit Leiter des Sachgebietes , Schulsozialarbeit”
im Sozialreferat der Stadt Munchen und hat wahrend der Grindungsphase dieses
Sachgebietes die Schulsozialarbeit in Minchen durch sein Engagement nachhaltig
gepragt. Er ist nach wie vor als Supervisor im Bereich Schulsozialarbeit tatig. Daruber
hinaus gibt er Fortbildungen beim Bayrischen Landesjugendamt.

Anke Frey

hat Erziehungswissenschaft mit den Schwerpunkten Erwachsenenbildung und
Organisationswissenschaften an der Universitat zu Koln studiert und den ,European
Master in Intercultural Education® an der Freien Universitat Berlin abgeschlossen. Seit
2011 ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsschwerpunkt ,Nonformale
Bildung“ der Fachhochschule Koéln am Institut fur Kindheit, Jugend, Familie und
Erwachsene. lhre Arbeitsschwerpunkte sind die Kooperation von Jugendarbeit und Schule,
Schulsozialarbeit, Inklusion in der Jugendforderung und Internationale Jugendarbeit. Von
2012-2014 hat sie unter der Leitung von Prof. Dr. Andreas Timmel das Projekt
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wissenschaftlich begleitet.

Sonja Gebauer

ist Diplom-Sozialpadagogik (FH) und arbeitet als Schulsozialpadagogin der Martin-
Bonhoeffer-Hauser an der ,Ludwig-Krapf-Schule® in Tubingen.

Simon Goebel M. A.

studierte Europaische Ethnologie/Volkskunde, Politikwissenschaft und Philosophie an der
Universitat Augsburg. Gegenwartig promoviert er zu Wirklichkeitskonstruktionen von
Flucht in deutschen Polittalk-Sendungen im Fach Europaische Ethnologie an der KU
Eichstatt-Ingolstadt. Seit 2012 gibt er als Lehrbeauftragter an der Fakultat Sozialwesen
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Themen Kultur, Migration, Medien und Methoden der Sozialarbeitsforschung. Seit 2014
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Daruber hinaus war erin der Lehre und Forschung im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe
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SozialeArbeit.intensiv@school.

Heike Niemeyer

ist Diplom Sozialpadagogin und tragerubergreifende  Koordinatorin  fur
Schulsozialarbeit/Schwerpunkt Jugendhilfe & Schule im Fachbereich Schule der Stadt
Dortmund. Die tragerubergreifende Koordinierungsstelle Schulsozialarbeit gibt es seit
2009. Sie fungiert als Servicestelle fur alle Fragestellungen, die im Zusammenhang mit
Schulsozialarbeit entstehen fur die Stadt Dortmund. Zur Weiterentwicklung der
Schulsozialarbeit vernetzt die Koordinierungsstelle Schulsozialarbeiterinnen und
Schulsozialarbeiter miteinander und beteiligt sich an Arbeitskreisen und Netzwerken
anderer Institutionen, die Angebote fir Kinder, Jugendliche und Familien bereithalten.
Heike Niemeyer hat mehrere Veroffentlichungen zum Themenfeld der Schulsozialarbeit
publiziert.

Dr. Thomas Pudelko

absolvierte 1986-1990 das Diplomstudium an der Fachhochschule fur Sozialarbeit und
Sozialpadagogik in Berlin und arbeitete anschlieflend als Sozialarbeiter bei der THEATA
Wedding e. V. und als Sozialpadagoge im Jugend- und Frauenladen der allgemeinen
Jugendberatung e. V. Von 1996-2002 absolvierte er ein Promotionsstudium an der Alice
Salomon FH Berlin bei Prof. Dr. Reinhart Wolff und ist dort seit vielen Jahren als
Lehrbeauftragter tatig. Er hatte von 2007-2009 die Bereichsleitung Schulsozialarbeit bei
tandem BQG inne. Seit 2009 ist er Referent flr Jugendsozialarbeit und Schule beim
Paritatischen Gesamtverband.



Sabine Reiter

studierte Padagogik an der Universitat Augsburg mit dem Schwerpunkt
Erwachsenenbildung und aulBerschulische Jugendarbeit. Anschlieend engagierte sie sich
vor allem fur die Belange von Migrantinnen und Migranten. So ist sie seit 2005 als
Flichtlingsberaterin tatig und arbeitet seit 2008 als interkulturelle Laufbahnberaterin bei
der ,Tur an Tur— Integrationsprojekte GmbH" Augsburg. Sabine Reiter ist derzeit
Projektleiterin der ,mobilen Laufbahnberatung“ im Westbayerischen XENOS-
Bleiberechtsnetzwerk BAVF (Beratung und Arbeitsmarktvermittlung fiir Fliichtlinge). Das
Projekt versucht die Arbeitsmarktintegration von Flichtlingen zu verbessern.

Franz Schnitzlbaumer

ist seit 15 Jahren Geschaftsfiihrer im Kreisjugendring (KJR) Miinchen-Stadt und war
vorher Abteilungsleiter in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit im KJR Minchen-Stadt.
1994 wurde unter Franz Schnitzlbaumers Mitwirkung die erste Schulsozialarbeitsstelle
geschaffen, seither ist der Bereich der Schulkooperationen im KIR stetig gewachsen. Er
setzt sich aktiv fur die Vernetzung zum Thema ,,Schulkooperation® in Minchen ein und
tritt offensiv fureine Anbindung der Schulsozialarbeiterinnen und der Schulsozialarbeiter
an die Freizeitstatten im Sozialraum ein, mit dem Ziel, Synergien entstehen zu lassen.

Prof. Dr. Anke Spies

studierte Padagogik, Germanistik und Soziologie an den Universitaten Marburg und
Miinster. 1995 legte sie ihr Erstes Staatsexamen fur das Lehramt in den Sekundarstufen |
und Il (Deutsch, Padagogik) an der Westfalischen Wilhelms-Universitat Miinster ab. 1999
promovierte Anke Spies an der philosophischen Fakultat der Westfalischen-Wilhelms-
Universitat Minster und wechselte anschlieend zur Universitat Koblenz-Landau, an
welcher sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Studienschwerpunkt Sozialpadagogik
beschaftigt war. In den Jahren 2008-2010 ubernahm sie Professuren im Bereich der
Sozialen Arbeit an den Universitaten Oldenburg, Vechta und Magdeburg. Seit 2010
vertritt sie die Professur ,Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Padagogik und
Didaktik des Elementar- und Primarbereichs® an der Carl von Ossietzky Universitat in
Oldenburg.



Gabriele Schuster

hat nach ihrem Studium der Sozialpadagogik verschiedene Tatigkeiten in den Bereichen
Sozialpadagogik, Kultur und Theater freiberuflich umgesetzt. Sie hat Zusatzausbildungen
in ,Systemischer Beratung“ und ,Konfrontationspadagogik® abgeschlossen. lhre
Arbeitsschwerpunkte sind die Beratung von Jugendlichen, Sozialkompetenztrainings,
Jugendkultur- und Projektarbeit, der Ubergang Schule-Beruf und die Integration von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Seit 2003 arbeitet sie im Bereich
Schulsozialarbeit, zunachst in einem Modellprojekt, anschlieBend Gbernahm sie die
Koordination der Schulsozialarbeit fir den Rheingau-Taunus-Kreis.

Prof. Dr. Karsten Speck

lehrt am Institut fir Padagogik der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg und ist hier
flir den Arbeitsbereich ,Forschungsmethoden® zustandig. Seine Arbeitsschwerpunkte
sind die empirische Forschung zur Qualitat und Evaluation im Bildungs- und Sozialbereich,
Kooperations- und Netzwerkforschung, Jugend- und Sozialisationsforschung. Vor seiner
Professur war er wissenschaftlicher Mitarbeiter im Arbeitsbereich ,Erziehungs- und
Sozialisationstheorie® an der Universitat Potsdam. Karsten Speck hat zahlreiche
Publikationen zum Thema Schulsozialarbeit veroffentlicht.

Jennifer Steiner

studierte Soziale Arbeit an der Fachhochschule Miinchen und erwarb im Jahr 2002 ihr
Diplom.Von 2003 bis 2012 war sie fur die Stadt Munchen in der Bezirkssozialarbeit tatig.
Dann wechselte sie in die Fachsteuerung des Sachgebiets ,Jugendsozialarbeit” im
Sozialreferat, Abteilung Kinder, Jugend und Familie in Miinchen. Dort ist sie zustandig fur
die Bereiche der Schulsozialarbeit und Jugendsozialarbeit an Forderschulen, fiir JADE (also
das Angebot einer vertieften Berufsorientierung und Berufsfindung) an Forderschulen,
sowie fur Ganztagsschule Plus, einem Projekt der Stadt Munchen zur Forderung sozial
benachteiligter Kinder und Jugendlicher mit dem Ziel, deren Nachteile in
Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule auszugleichen.

Prof. Dr. Claudia Streblow

studierte Sozialarbeit/Sozialpadagogik an der Evangelischen Fachhochschule Berlin. Seit
1996 war sie in verschiedenen Jugendamtern in Berlin tatig, bevor sie 1999 ihr
Promotionsstudium an der Freien Universitat Berlin und der Alice Salomon



Fachhochschule Berlin begann. Mit dem Thema: ,Schulsozialarbeit und Lebenswelten
Jugendlicher. Ein Beitrag zur dokumentarischen Evaluationsforschung“ promovierte sie
2004 ander Freien Universitat Berlin. Anschlie8end war sie bei der Deutschen Kinder und
Jugendstiftung beschaftigt, bis sie 2007 als wissenschaftliche Mitarbeiterin zur Fakultat
flr Geistes- und Sozialwissenschaften der Helmut-Schmidt-Universitat Hamburg
wechselte. Seit 2009 ist sie Professorin fiir Sozialwissenschaft an der Fachhochschule
Dortmund im Fachbereich Angewandte Sozialwissenschaften.

Petra Striibel-Yilmaz

ist Geschaftsfuhrerin und Projektleiterin beim Sozialkritischen Arbeitskreis Darmstadt
e.V. (ska), einem Verein in freier Tragerschaft, der sich damit beschaftigt, Kinder,
Jugendliche und Erwachsene zu beraten und ihnen Bildungsangebote macht.
Insbesondere befasst sich der Verein mit den Belangen von Kindern und Jugendlichen aus
benachteiligten Familien und so auch oft aus den Familien von Migrantinnen und
Migranten und von Flichtlingen. Der Verein mit mittlerweile 100 Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern arbeitet seit 40 Jahren daran, die Integration von Migrantinnen und
Migranten voran zu treiben, Obdachlosigkeit einzudammen etc. U.a. besteht ein
Ganztagsangebot fir Kinder und Jugendliche von Grund-, Gesamt- und weiterfihrenden
Schulen.

Regina Worm

ist Diplom Sozialpadagogin FH und hat den Master fir angewandte Forschung in der
Sozialen Arbeit an der Hochschule Miinchen absolviert. Dort war sie anschlieRend zwei
Jahre wissenschaftliche Mitarbeiterin im Studiengang BA Soziale Arbeit sowie in den
Forschungsprojekten zur ,,Ermittlung von Wirkungsindikatoren der Schulsozialarbeit an
Grundschulen in Miinchen® und zur ,Statistik der Schulsozialarbeit“ bei Prof. Dr. Angelika
Iser. Zurzeit arbeitet sie im Jugend- und Sozialamt der Stadt Frankfurt am Main.

Moderatorinnen und Moderatoren in alphabetischer Reihenfolge

Sarina Ahmed

hat Diplompadagogik an der Universitat Tibingen studiert und an der University of
London am Institute of Education einen Masterin ,,Media, Culture and Communication”



erworben. Sie war wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitat Kassel und an der
Freien Universitat Berlin. Seit 2010 promoviert sie zum Thema ,Bildungsbiographien
junger Frauen und Manner® Als wissenschaftliche Mitarbeiterin ist sie seit August 2013
ander FHWN, Institut Kinder- und Jugendhilfe, Arbeitsbereich Schulsozialarbeit tatig. Im
Rahmen dieser Tatigkeit ist sie an mehreren Evaluationen und Forschungsprojekten zur
Schulsozialarbeit in unterschiedlichen Kantonen in der Schweiz beteiligt.

Davorka Bukovéan

hat Erziehungswissenschaften an der Johann-Wolfgang-von-Goethe-Universitat in
Frankfurt am Main studiert und hat einen Master fur die NLP Methode absolviert. Seit
1981 ist sie in der Schulsozialarbeit an Grundschulen in Disseldorf tatig. Inzwischen
leitet sie die Hauptabteilung Schulsozialarbeit der Berufsbildungszentrums GmbH, mit
insgesamt 26 Standorten in und um Dusseldorf. Dartber hinaus leitet sie den Bereich
,Offene Ganztagsschulen® mit 20 Standorten und 102 Gruppen sowie den Bereich
LJAndere MaRnahmen“ mit sechs Standorten.

Prof. Dr. Constance Engelfried

schloss ein Studium der Sozialpadagogik an der Universitat Tibingen ab und ist
Professorin flir Theorien und Organisation Sozialer Arbeit an der Hochschule Minchen.
Derzeit ist sie Frauenbeauftragte und Studiengangsleiterin des Masters ,,Angewandte
Forschung in der Sozialen Arbeit” an der Fakultat fiir angewandte Sozialwissenschaften
der Hochschule Minchen. Schwerpunkte ihrer Arbeit sind u. a. Jugendhilfe (insb. offene
Jugendarbeit), Gender Mainstreaming und Partizipation Jugendlicher.

Barbara Klamt

ist Diplomcaritastheologin (Univ. postgrad.) in Caritaswissenschaften der Universitat
Passau und seit zehn Jahren als Sozialpadagogin tatig. Seit 2001 arbeitet sie freiberuflich
in den Bereichen ,Fortbildung Themenschwerpunkt Jugendsozialarbeit® und
»Organisationsentwicklung®.

Olivera Nestorov

studierte Soziale Arbeit an der Katholischen Stiftungsfachhochschule Minchen und war
danach zunachst ein paarJahre in der Schulsozialarbeit an Minchner Berufsschulen tatig,
bevor sie 2012 im Sozialreferat der Stadt Minchen fir die Fachsteuerung der
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Schulsozialarbeit und Jugendsozialarbeit an Mittelschulen zustandig wurde und sich
seither insbesondere fur Gewaltpraventionsprojekte an Schulen einsetzt.

Prof. Dr. Nicole Potter

ist Diplom Sozialarbeiterin und promovierte 2004 an der Fakultat fur Soziologie der
Universitat Bielefeld zum Thema ,Bedeutungen von Erwerbsarbeit bei sozial
benachteiligten Jugendlichen — Acht Einzelfallstudien® 2013 wurde sie auf die Professur
Grundlagen der Sozialen Arbeit mit dem Schwerpunkt Bildungsfragen an der Hochschule
Minchen berufen. Zu ihren Schwerpunkten zahlen wu.a. Schulsozialarbeit,
Jugendsozialarbeit/Jugendberufshilfe und Ubergang Schule-Beruf.

Norbert Schindler

ist Diplom Sozialpadagoge FH und seit vielen Jahren Lehrkraft flir besondere Aufgaben an
der Fakultat fur angewandte Sozialwissenschaften der Hochschule Munchen. Er ist
Beauftragter furdas praktische Studiensemester. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen u. a.

inden Bereichen ,Jugend und Soziale Arbeit®, ,Lebenslauforientierte Soziale Arbeit“ und
,Bildung, Kultur und Medien®.

Claudia Seibold

ist Diplom Sozialpadagogin und derzeit Referentin bei der Bundesarbeitsgemeinschaft
Evangelische Jugendsozialarbeit (BAG EJSA) und zustandig fuir die Themen ,,Bildung in der
Jugendsozialarbeit” und ,Kooperation Schule-Jugendsozialarbeit®.

Petra Tabakovic

studierte in  Munster/Westfalen im Rahmen eines Lehramtsstudiums
Sozialwissenschaften. Nach ihrem Referendariat arbeitete sie in Osnabrick in der
Erwachsenenbildung und der universitaren Forschung und Lehre bis sie ab 1990 beim
Internationalen Bund (IB) in Frankfurt a. M. tatig wurde. Seit 2002 ist sie dort als
Referentin flr Jugendsozialarbeit und Politische Bildung zustandig.

Dokumentation Fachtagung:

Schulsozialarbeit systematisch ausbauen -
Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben
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Dr. Oliver Trisch

beendete 2004 das Studium der Interkulturellen Padagogik an der Carl von Ossietzky
Universitat in Oldenburg mit dem Dissertationsthema: ,Globales Lernen®.Von 2008-2012
engagierte er sich als freiberuflicher Bildungsreferent fur die Themen
Antidiskriminierungsarbeit, Inklusion und Menschenrechtsbildung. Seit 2012 ist er
Referent fur Jugendsozialarbeit des DRK-Generalsekretariats und promovierte im
darauffolgenden Jahr zum Thema ,Der Anti-Bias Ansatz. Beitrage zur theoretischen
Fundierung und Professionalisierung der Praxis®

Jan Wienforth

hat sein Diplom im Bereich Sozialpadagogik an der Fachhochschule Miinchen
abgeschlossen und einen Master Soziale Arbeit absolviert. Erist als Schulsozialarbeiter an
der Grundschule in der Grafinger Stralle Munchen tatig. Darlber hinaus leitet er den
Fachbereich ,Jugendhilfe an Schulen® der Inneren Mission Miinchen und ist
Lehrbeauftragter an der Hochschule Minchen fir Themen der Organisationslehre in der
Sozialen Arbeit und die Kooperation von Jugendhilfe und Schule.

Dokumentation Fachtagung:

Schulsozialarbeit systematisch ausbauen -
Neue Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben




