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Vorwort von Verbandsdirektor Roland Klinger

Schulsozialarbeit ist heute ein wichtiger Baustein
der Jugendhilfe als ein niederschwelliges, flexibles
und lebensweltorientiertes Angebot. Dazu hat der
Landeswohlfahrtsverband Wiirttemberg-Hohen-
zollern mit seinem Forderprogramm Schulsozialar-
beit wesentlich beigetragen. Zwischen 1991 und
1999 wurden im Rahmen dieses Forderprogramms
mit insgesamt 5,6 Millionen Euro 37 Stellen an
38 Hauptschulen gefordert. Allein in Stuttgart wur-
den von 1993 bis 1998 an drei Hauptschulen drei
Stellen bezuschusst.

Nach Abschluss der LWV-Férderung stellte sich fiir
die Stadt Stuttgart die Frage nach einer Fortfiihrung
der bestehenden Projekte, die von Schiilern,Lehrern
und Eltern gleichermafen anerkannt und angenom-
men wurden. Deshalb wollten auch mehrere andere
Hauptschulen von der Schulsozialarbeit profitieren.

Diese Ausgangslage fuhrte zur Entwicklung des
»Stuttgarter Modells Sozialarbeit an Hauptschulen®.
Ein begrenzter Pool an Personal- und Sachmitteln
sollte so eingesetzt werden, dass moglichst viele
Hauptschulen der Stadt zeitlich fest und kalkulier-
bar tber eine Jugendhilfefachkraft verfiigen konnen.
Mit der Durchfiihrung der Schulsozialarbeit wurden
freie Trager (Jugendhausverein und Mobile Jugend-
arbeit) beauftragt. Damit war die Erwartung ver-
bunden, mit den personellen Ressourcen dieser Tra-
ger sowie einer intensiven Vernetzung und Koope-
ration fehlende Stellenanteile auszugleichen. Auf
diese Weise sollten moglichst viele Hauptschulen
von Schulsozialarbeit profitieren kdnnen. Die Fach-
krafte waren parallel einerseits in der Schule und
anderseits in den Kernangebotenihres jeweiligen Ju-
gendhilfetragers tatig.

Ob und wie es gelang, mit begrenztem Personalein-
satz Effekte und Wirkungen in der Schule zu erzie-
len,dies hat die Forschungsgruppe , Jugendhilfe und
Schule” des Instituts fur Erziehungswissenschaften
der Universitat Tubingen untersucht. lhre in dieser
Publikation vorliegenden Forschungsergebnisse
weisen Uiber das Stuttgarter Modell hinaus und kén-
nen allgemeine Geltung beanspruchen.

In Zeiten schwindender finanzieller Mittel kommt
dem effektiven Einsatz von Personalressourcen eine
besondere Bedeutung zu. Die Studie zeigt auf, dass
die eng bemessene Zeit der Fachkrafte an den Schu-
len besonderer Bedingungen bedarf,um Wirkungen
wie beispielsweise Klimaveranderungen an der
Schule (mehr Gelassenheit und Offenheit, eine neue
Kommunikation) oder auf der Verhaltensebene der
Schuler (weniger Ordnungsmaf3nahmen,Riickgang
der Problemfille) zu erreichen. Zu diesen besonde-
ren Bedingungen beziehungsweise Voraussetzun-
genzahlen feste Prasenzzeiten der Fachkrafteinden
Schulen, dieTeameinbindung und der Zugriff auf die
Ressourcen eines Jugendhilfetragers sowie eine in-
tensive Zusammenarbeit mit dem Allgemeinen So-
zialen Dienst des Jugendamtes Stuttgart.

Die Chancen und Moglichkeiten aber auch die Gren-
zen eines solchen Modells werden durch die Studie
erkennbar und in der vorliegenden Broschiire der
Reihe ,Konzepte fiir die Praxis” dargestellt. Dieser
Erkenntnisgewinn kann in der Praxis hilfreich sein,
weil es darum geht, trotz knapper Ressourcen gute
Leistungen anbieten zu kénnen.

e, Jﬁfw

Roland Klinger
Verbandsdirektor
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Vorwort von Bruno Pfeifle

Schulsozialarbeit baut Briicken

Sozialarbeit an Schulen hat in Stuttgart Tradition.
Bereits 1981 verlegte der erste Sozialarbeiter im
Stuttgarter Stadtteil Neugereut seinen Arbeitsplatz
vom Jugendhaus in die benachbarte Gesamtschule.
Schon vor iiber 20 Jahren erkannten hier Lehrer und
Sozialarbeiter den Nutzen einer engen Zusammen-
arbeit zwischen den Institutionen und bis heute er-
weist sich diese Vernetzung als gewinnbringend fiir
Schiiler, Eltern, Lehrer und den Einrichtungen der
Jugendhilfe.

In den folgenden Jahren gestaltete sich der weitere
Ausbau der Sozialarbeit an Hauptschulen jedoch
schwierig. Viele Schulleiter taten sich mit der Ent-
scheidung schwer,ihre Hauser fur das ,,fremde*“und
offensichtlich wenig reglementierte Jugendhilfe-
system zu 6ffnen. Sozialarbeit an Hauptschulen
wurde oft als Einmischung in die inneren Angele-
genheiten der Schule betrachtet. Und genau genom-
men ist sie das auch. Jedoch innerhalb festgelegter
Grenzen und mit dem Einverstandnis aller Beteilig-
ten.

Erstdie Erfahrungen aus jahrelanger vertrauensvol-
ler und erfolgreicher Zusammenarbeit zwischen Ju-
gendarbeit und einzelnen Hauptschulen brachten
einen deutlichen Stimmungsumschwung. Heute
wird Sozialarbeit an Hauptschulen von vielen Leh-
rern und Lehrerinnen als Qualitatsmerkmal ge-
schatzt. Bei einer Umfrage im Jahr 2001 sprachen
sich 34 von 35 Schulleitern und Schulleiterinnen
Stuttgarter Hauptschulen fir dieses Angebot an
ihrer Schule aus. Das zeigt uns: Wir sind auf demrich-
tigen Weg.

Gegenliber den Anfangen der Schulsozialarbeit in
Stuttgart hat sich das Konzept im Laufe der Jahre
bis heute in einem grundlegenden Punkt gewandelt.
Waren die sozialpadagogischen Mitarbeiter friher
direkt den Schulen zugeordnet, so sind sie heute in
der Mehrzahl in Teams der mobilen bzw. offenen
Jugendarbeit integriert. Die Anbindung des Schul-
sozialarbeiters an die sozialraumliche Jugendarbeit
erfolgte — zunachst im Rahmen eines Projektes —
aufgrund der Annahme, dass hierdurch die Vermitt-
lung und Vernetzung von Schule und den sozialen

Ressourcen im Stadtbezirk (Soziale Dienste, Bera-
tungsstellen, Hilfen zur Erziehung, Vereine etc.) ge-
fordert wird. Im Rahmen der projektbegleitenden
Studie der Forschungsgruppe ,Jugendhilfe und
Schule*konnten diese Annahmen bestatigt werden.
Heute arbeiten Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen
der offenen und mobilen Jugendarbeit aninsgesamt
24 Hauptschulen nach diesem ,Stuttgarter Modell“
und auch an den verbleibenden elf Schulen gibt es
zum Teil intensive Kooperationen zwischen den
Teams der Jugendarbeit und den Schulen.

Die Vernetzung von Jugendhilfe und Schule ist
heute in aller fachlicher Munde - und dies vollig zu
Recht. Zum einen unterstitzt Jugendhilfe Schule in
ihrem Bemiihen, die individuellen Fahigkeiten und
die sozialen Kompetenzen der Schiiler zu starken
und zu fordern. Dariiber hinaus kommt der Jugend-
hilfe nach dem ,,Stuttgarter Modell“ eine weitere,
vielversprechende Aufgabe zu: Briicken zu bauen
zwischen Schule und dem Lebensraum der Schiiler
und deren Familien.

Ich méchte mich an dieser Stelle noch einmal aus-
driicklich bedanken, zum einen beim Landeswohl-
fahrtsverband Wirttemberg-Hohenzollern fiir die
finanzielle Unterstiitzung der wissenschaftlichen
Begleitung und zum anderen bei der Forschungs-
gruppe ,,Jugendhilfe und Schule” des Instituts fir
Erziehungswissenschaften der Universitat Tiibingen
furihr hohes Engagement und ihre herausragende
Forschungsarbeit.

Bruno Pfeifle
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Einleitung

Schulsozialarbeit als historisch jlingste und inten-
sivste Form der Kooperation von Jugendhilfe und
Schule ist inzwischen zu einem wichtigen Bestand-
teil einer modernen Jugendhilfe geworden. Die in-
tensive Entwicklung und Ausdifferenzierung von
schulbezogenen Angeboten der Jugendhilfe hat
unter anderem ihre Ursache darin, dass in den letz-
tenJahrenin vielen Bundeslandern Programme der
Jugendforderung verstarkt auf den Kooperationsbe-
reich von Jugendhilfe und Schule ausgerichtet wur-
den (vgl. HartnuR/Maykus 2000: 325); in Baden-
Wiirttemberg spiegelt sich diesim Landesprogramm
LJugendsozialarbeit an Schulen®, das aktuell von
unserer Forschungsgruppe wissenschaftlich beglei-
tet und evaluiert wird.

Die Vielfaltigkeit von Praxisansdtzen in der Koope-
ration von Jugendhilfe und Schule sowie die teil-
weise sehr unterschiedlichen Bezeichnungen: Schul-
sozialarbeit; Jugendsozialarbeit an Schulen; Sozial-
arbeitanHauptschulen erfordern eine sachliche und
begriffliche Klarung: Wir verstehen unter ,Schulso-
zialarbeit' nicht die ganze Breite an schulbezogenen
Kooperationsformen derJugendhilfe,sondern reser-
vieren diesen Begriff fiir eine Arbeitsform, die, lang-
fristig vereinbart und mit sozialpadagogisch qua-
lifizierten Fachkraften durchgefuihrt, direkt in Schu-
len oder zentral auf Schule bezogen stattfindet
(Rademacker 1996: 217). Begrifflich bleiben wir beim
Terminus Schulsozialarbeit, der zwischenzeitlich
bundesweit eingefiihrt ist.

Mit dem Ausbau von ,,schulbezogenen Jugendhil-
fen“ (Bettmer/PriifR 2001: 1537),insbesondere auch
von Schulsozialarbeit, reagieren die beiden Erzie-
hungsinstitutionen Jugendhilfe und Schule auf meh-
rere Veranderungen:

+ aufdie mangelnde Verzahnung der beiden pada-
gogischen Systeme Jugendhilfe und Schule, die
dochin den Schiilerinnen und Schiilern gemein-
same Adressaten haben, zu denen sie sich weni-
ger denn je segmentiert verhalten kdnnen;

« aufstrukturelle wie fachliche Defizite in der Schul-
entwicklung, insbesondere auf den wachsenden
Problemdruck an den allgemeinbildenden Schu-
len (vor allem der Sekundarstufe I), was Schulen
zunehmend Kompetenzen der Jugendhilfe nach-
fragen lasst;

« auf Modernisierungsnotwendigkeiten in der Ju-
gendhilfe,die den Zugang zum ,Normalort’ Schule
braucht und nicht zuletzt

« auf spezifische Veranderungen in den Lebens-
lagen junger Menschen, auf sich ausdifferenzie-
rende Formen ihrer sozialen Belastungen wie
ihrem Anspruch auf ein gelingendes Heranwach-
sen (vgl. Bolay/Thiersch 1999).

Schulsozialarbeit hat dabei zum Ziel, den lebens-
weltlichen Eigen-Sinn der Heranwachsenden ernst
zu nehmen, seine verdeckten Bedeutungen und Po-
tentiale zu entschlisseln, sie aufzugreifen als pro-
duktive Ausgangsbasis flir Begleitung, Hilfen,Unter-
stitzung und Veranderung in schulbezogenen Kon-
texten. Es geht darum, Konflikte, die sich in der spe-
zifischen Lebenssituation von Jugendlichen in der
Schule zeigen, ,nicht so sehr als Abweichung, son-
dern als gesellschaftliches Material“ zu verstehen,
das ,,daher auch nach Moglichkeit nicht nur elimi-
niert beziehungsweise individualisiert werden*
(Frommann 1984: 877),sondern in produktive Lern-
und Bildungsprozesse transformiert werden sollte.
Der Gegenstandsbezug einer lebensweltorientier-
ten Schulsozialarbeit besteht also in der Begleitung,
Unterstitzung, Anregung, Beratung und Forderung
von Schuler/innen. Wenn die Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule via Schulsozialarbeit zielbe-
stimmt und konzeptionell gesichert von der spezi-
fisch schulisch vermittelten Lebenslage der Schiiler/
innen ausgeht (vgl. Oelerich 1996),dann kann sie in
der Entfaltung ihres Potentials Uber die Arbeit mit
den Schiilerinnen und Schiilern hinaus zugleich
einen wichtigen Beitrag leisten in den Prozessen der
Schulentwicklung und in der Weiterentwicklung
einer modernen Jugendhilfe.

Obwohl Schulsozialarbeit in der Praxis unstrittig zu
einem ,Erfolgsmodell’ wurde, weist sie erst in An-
satzen ein theoretisch fundiertes Profil auf (vgl.
Homfeldt/Schulze-Kriidener 2001: 17; Bettmer u. a.
2002: 12 ff.) und ist bislang empirisch nur in Ansét-
zen erforscht. Mit dieser Veréffentlichung, die die
Ergebnisse eines Praxisforschungsprojekts im Auf-
trag des Jugendamts Stuttgart (1999 bis 2001) auf-
greift, wollen wir zur praktischen, empirischen wie
auch theoretischen Fundierung einer lebenswelt-
orientierten Schulsozialarbeit beitragen,indem wir
die Potentiale einer sozialraumverankerten Schul-
sozialarbeit rekonstruieren und zur Diskussion stel-
len.
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Perspektiven einer sozialraumverankerten
Schulsozialarbeit

Im Achten Jugendbericht (BMFJFG 1990) wurde als
eine der Maximen einer lebensweltorientierten Ju-
gendhilfe eine verstarkte Sozialraumorientierung
der fachlichen Zugange zur Lebenslage und Lebens-
welt der Adressat/innen und eine entsprechende
Ausrichtung der Angebotsstrukturen eingefordert.
Dies hat inzwischen zu einer breiten und durchaus
kontroversen Diskussion in Praxis wie Theorie der
Jugendhilfe gefiihrt und auch Eingang in die Uber-
legungen zur Weiterentwicklung der Kooperation
von Jugendhilfe und Schule gefunden.

Bislang ist Schulsozialarbeit zumeist so ausgestal-
tet, dass eine Jugendhilfekraft, die (moglichst) bei
einem Offentlichen oder freien Trager der Jugend-
hilfe angestellt ist, in der Schule arbeitet; eine ihrer

Aufgaben wird - Ubereinstimmend in Theorie wie

Praxis —darin gesehen, die innerschulische Tatigkeit

der Schulsozialarbeit mit dem auBerschulischen Ju-

gendhilfeumfeld beziehungsweise weitergehend
dem Gemeinwesen oder Sozialraum zu verzahnen.

Darin soll zugleich dreierlei erreicht werden:

+ zunachst geht es um eine zureichende Kenntnis
der sozialraumlichen Lebensbedingungen der
Schuler/innen (vgl. Deinet 1999: 25 ff);

« zweitens soll iber gemeinsame Veranstaltungen,
Projekte, etc. die relativ deutliche Kluft zwischen
derSchuleals eigenstandiger Lebenswelt und der
auBerschulischen Lebenswelt der Schiiler/innen
(vgl. Grunder 2001) zumindest teilweise abgemil-
dert werden und

« drittens soll damit die fachliche Stabilisierung der
Schulsozialarbeiter/innen, die jain der Regel nicht
in ein sozialpadagogisches Team eingebunden
sind, sichergestellt werden.

In der Praxis haben sich vor diesem Hintergrund viel-

faltige und bedarfsangemessene produktive Koope-

rationen zwischen Schulen und Jugend(hilfe)ein-

richtungen im Stadtteil entwickelt (vgl. Deinet 2001),

die — um es etwas scharf auszudriicken — im Zuge

einer ,semantischen Modernisierung’ jetzt das Eti-
kett der Sozialraumorientierung erhielten.

Das ,Stuttgarter Modell ging dagegen von Beginn
an Uber diese gangige Form einer kooperativen Pra-
xis mit Einrichtungen des Sozialraums hinaus, weil
die innerschulisch handelnde Jugendhilfekraft pa-
rallel in einer zweiten Aufgabenbestimmung auch
im Stadtteil selbst agierte und in ein sozialraumlich
verortetes Team eingebunden war. Die Fachkrafte
waren mit gesplitteten Deputaten sowohl in den

10

Schulen wie in den spezifischen Angeboten der
Stadtteilteams der freien Trager (hier: Mobile Ju-
gendarbeit und Jugendhausverein) tétig. Die Anbin-
dung an einen freien Trager der Jugendhilfe, der
bereits zuvor im jeweiligen Stadtbezirk als Jugend-
hilfeanbieter agierte, sollte die sozialraumliche Ver-
ortung beziehungsweise sozialraumliche Kompo-
nente von Schulsozialarbeit deutlicher in den Vor-
dergrund riicken. Eine solche parallele Verortung der
Schulsozialarbeiter/innen, die einerseits im System
Schule agieren und andererseits in den Kernange-
boten des jeweiligen Jugendhilfetragers mitarbei-
ten, stellt selbstredend eine fachliche Herausforde-
rung dar.

Die empirische Untersuchung und die analytische
Vertiefung dieser sozialraumverankerten Form von
Schulsozialarbeit eroffnet eine Perspektive der prak-
tischen Weiterentwicklung und der theoretischen
Neuverortung der Kooperation von Jugendhilfe und
Schule, die Uiber die bislang vorliegenden Uberlegun-
gen zu einer sozialraumlichen Schulsozialarbeit
hinausgehen:

+ Infachlich-konzeptioneller Hinsicht ist weiterfiih-
rend, dass nicht mehr Schulsozialarbeit in ihrem
primaren Handlungskontext Schule den Bezugs-
punkt der Uberlegungen zu schulbezogenen Ju-
gendhilfen bildet. Vielmehr rickt die Gesamt-
struktur der Kooperationsverhaltnisse von Ju-
gendhilfe und Schule in das Zentrum des Interes-
ses und zwar aus der Perspektive einer je bedarfs-
angemessen zu entfaltenden sozialraumlichen
Ressourcenstruktur, die zur Unterstiitzung der
Lebenslage der Schiilerinnen und Schiiler auszu-
differenzieren ist. Anders: im Vordergrund steht
nicht mehr die Frage, ob und wie Schulsozialar-
beit in einer Schule etabliert werden kann (dies
scheint uns hinlanglich als sinnvoll und moglich
belegt zu sein), sondern ob und wie Schulen in
ein sozialraumliches Ressourcennetz zur Unter-
stUtzung der Heranwachsenden integriert wer-
den konnen.

+ InpraktischerHinsicht wird Schulsozialarbeit auf-
grund ihres privilegierten niederschwelligen Zu-
gangs zu Schiiler/innen am ‘Normalort Schule’
weiterhin ein wesentlicher Bestandteil dieser Res-
sourcenstruktur sein mussen und darin eine Mitt-
ler- oder Briickenfunktion einnehmen (vgl. Kap. 3
und 4.3). Hinzu kommen aber die weiteren rele-
vanten unterschiedlich intensiven Bezugsweisen
von Jugendhilfe auf Schule (z. B. sozialpadagogi-
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sche Schiilerhilfen; via ASD; Kooperationen von
Erziehungshilfen mit der Schule,Elemente von Ju-
gendarbeit in oder nahe der Schule u. A), die in
eine, an den sozialraumlich begriindeten Bedar-
fen ansetzende, koharente konzeptionelle Struk-
tur gebracht werden mssen.

+ Schulbezogene Jugendhilfen kdnnen aus dieser
sozialraumlichen Ressourcenperspektive nicht
mehr lediglich als Kooperationsaufgabe der
Schulsozialarbeiter/innen entlang einzelner Un-
terstitzungsbedarfe verstanden werden,sondern
sie mussen vielmehr im Rahmen einer koharen-
ten konzeptionellen Weiterentwicklung der Koo-
peration von Jugendhilfe und Schule via Jugend-
hilfeplanung fachlich abgesichert werden. Dieses
anspruchsvolle Verstandnis von Kooperation kann
nicht allein auf der unmittelbaren Fachebene der
Schulsozialarbeit sichergestellt werden; sie ware
damit Uberlastet und strukturell Gberfordert.
Statt dessen bedarf es zugleich des klaren fachli-
chen Engagements der Leitungsebenen in Ju-
gendhilfe (6ffentlicher wie freier Trager) und
Schule (Einzelschule und regionale Schulamter).
SchlieBlich werden in dieser Perspektive viel wei-
tergehende Verschrankungen und Abstimmun-
genvon Schul- und Jugendhilfeentwicklungspro-
zessen zu leisten sein, als dies bislang der Fall ist

(vgl. Kap. 5).

... notig ist auch eine lebensweltsensible
Schulentwicklung

Die zweite fachliche Herausforderung ist an die
Schulen gerichtet: ohne ihren Lehr- und Qualifika-
tionsauftrag zu vernachldssigen, mussen sie sich
starker als bislang geschehen den je spezifischen
Lebenslagen ihrer ,Primarnutzer’, also den Schiler/
innen und deren Eltern zuwenden. Eine sozialraum-
liche Ressourcenperspektive erfordert nicht nurvon
der Jugendhilfe veranderte Zuschnitte in Planung,
Konzeptualisierung und Durchfiihrung von Koope-
rationen mit der Schule, sondern auch von Schulen,
Prozesse der Schulentwicklung in sozialraumlicher
Perspektive auszurichten.

Mack (2002: 432) weist allerdings mit Ergebnissen
unterschiedlicher empirischer Studien nach, dass
viele Hauptschulen noch kaum vorbereitet sind auf
die Bewaltigungsaufgaben von Schiiler/innen in
prekaren Lebenslagen und ,durch ihre Unkenntnis
der Lebenslagenihrer Schiler/innen noch dazu bei-
tragen, Konflikte und Schwierigkeiten zu verschar-
fen.“ Gegen diese Indifferenz von Schulen gegen-
Uber den Lebenswelten ihrer Nutzer/innen pladiert

er fir eine lebensweltorientierte Schulentwicklung
(vgl. Mack/Raab/Rademacker 2003), in der eine in-
tegrierte Schulsozialarbeit eine wesentliche Bri-
ckenfunktion tibernehmen kann. Sie kann aufgrund
ihres fachspezifisch relevanten lebensweltlichen
Wissens die Bewaltigungsaufgaben der Jugendli-
chen begleiten und Schule darin qualifizieren, sie
kann es aber nicht alleine leisten. Dazu braucht le-
bensweltorientierte Schulsozialarbeit eine Schule,
die ihre Aufgabe nicht mehr allein in der Qualifizie-
rung sieht, sondern sich zugleich den Bewaltigungs-
anforderungen der Heranwachsenden zuwendet:
,Bildung und Bewaltigung” missen zu ,Bezugs-
punkte(n) und Begriindungshorizonte(n) schulischer
Arbeit“ werden (Mack 2002: 436; vgl. Bohnisch 2002:
205 ff).

Schulentwicklung muss deshalb sowohl den Unter-
richt wieden auBerschulischen Bereich als ihren Ge-
genstand begreifen und gestalten und attraktive
Lerngelegenheiten im schulischen wie auch im au-
Berschulischen Bereich aufbauen. Ansatze zu einer
lebensweltsensiblen Schulentwicklung, wie sie ex-
emplarisch mit den Uberlegungen zu einer ,Stadt-
teilschule” (vgl. Burkhard/Mauthe/Rosner 1990),
den Ideen zur ,,Community Education” (vgl. Grun-
der 2001: 140 ff.), dem Entwurf einer ,Hauptschule
als Jugendschule“ (vgl. Mack 1999),den Ausfiihrun-
gen zu einer lebensweltorientierten Schulentwick-
lung“ (vgl. Mack/Raab/Rademacker 2003) und den
Vorliberlegungen zu einer kommunalen Jugendbil-
dungals,,Ganztagesbildung“ (vgl. Coelen 2002) vor-
liegen, konnen qualifiziert werden durch vielfaltige
theoretische Uberlegungen wie praktische Erfahrun-
gen aus der Sozialen Arbeit. Zu denken ist hier un-
ter anderem an eine ,Pddagogik des Jugendraums’,
diedaran ansetzt,dass Identitat sich ausbildetin der
Erfahrbarkeit —auch padagogisch arrangierter —so-
zialrdaumlicher Bezuige, an kulturpadagogische An-
satze, die den Zusammenhang von Lebensumfeld,
Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftlicher
Teilhabe reflektieren und an der Erfahrung und den
Arrangements der Jugendarbeit und Jugendkultur-
arbeit (vgl. Bolay 2003a).

Eine lebensweltorientierte Schulsozialarbeit kann
darin einen,,wichtigen und hilfreichen Beitrag (leis-
ten) bei den Bemithungen von Schulen, sich fur die
Umgebung und den Stadtteil zu 6ffnen,Ressourcen
inihrem Umfeld fur die schulische Arbeit zu erschlie-
Ben und sich als Schule selbst zu einer Einrichtung
weiterzuentwickeln, die auch fiir andere im Stadt-
teil offenist - sei es als Kulturzentrum, Begegnungs-
statte oder Werkstatt fur Jugendliche und Erwach-
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sene” (Mack 1999: 55). Auch wenn dies noch uto-
pisch scheint und durchaus kontrovers: Offnungs-
prozesse von Schulen hin zur Lebenswelt von Schii-
lerinnen und Schiilern und lebenslagenadaquate
Unterstiitzungen aus der Jugendhilfe konnten aus
dieser Perspektive zu einem tragfahigen Teil einer
‘sozialen Infrastruktur des Heranwachsens’ fuir po-
tentiell alle Schiilerinnen und Schiiler weiterentwi-
ckelt werden. Unsere Ergebnisse belegen, dass die
von uns betrachteten Hauptschulen sich mitten in
diesem Prozess einer lebensweltsensiblen, sich dem
Stadtteil 6ffnenden Schulentwicklung befanden.

Wissenschaftliche Begleitung als Praxisentwicklung
und Praxisforschung

Die von unserer Forschungsgruppe libernommene
wissenschaftliche Begleitung in Stuttgart ist der
sozialpadagogischen Praxisforschung (vgl. Schone
1995; Munsch 2002) zuzurechnen. Als ., handlungs-
orientierte Praxisforschung” zielt sie darauf, ,die
Nahtstelle zwischen sozialpadagogischerTheoriebil-
dung, Ausbildung und Handlungspraxis zu schlie-
Ben“ (Thole 1999: 234). Praxisforschung operiert
also an der ,,Schnittstelle zwischen Wissenschafts-
system und Praxissystem“(Moser 1995:9) ohne dass
sie die Funktionsdifferenzen beider Systeme (For-
schung zielt auf Erkenntnisgewinn, Praxis auf Pro-
blemldsung) einseitig einebnen darf. Ihr Beitrag zur
Praxisentwicklung besteht nicht zuletzt darin,,,das
Wissen der ,Praxis’ (...) immer wieder (zu) irritieren
und (zu) transzendieren, ohne jedoch die Orientie-
rung anden Moglichkeiten —und Unmaoglichkeiten —
,guter’ Praxis aufzugeben” (Schefold 2002: 878).
Moser (1995) verweist deshalb auf eine doppelte
Transferleistung von Praxisforschung, die auf die
Erweiterung und Prazisierung sowohl des prakti-
schen Handlungswissens wie des disziplinaren Theo-
riebestands zielt; im vorliegenden Kontext wurde
dies wie folgt umgesetzt (ausfuhrlich: Bolay 2003b).

« Umden kontinuierlichen Transfer der (Zwischen)-
Ergebnisse in die Praxis zu ermoglichen, waren
im Forschungsgang mehrere Fachtagungen ein-
geplant worden, die dem Austausch tber das For-
schungsprogramm, der Ergebnisdiskussion und
der Prazisierung und Weiterentwicklung der Ab-
schlussempfehlungen der wissenschaftlichen Be-
gleitung dienen sollten (vgl. Kap. 2). Diese Fach-
tagungen mit ihren Moglichkeiten der , kommu-
nikativen Validierung‘ der Ergebnisse und der
weiter gehende inhaltliche Austausch zwischen
Praxis und Forschung schon wahrend des For-
schungsverlaufs dienten zugleich dem Transfer
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der Ergebnisse in die Praxis. In einem weiteren
Schritt wurden nach Abschluss des Forschungs-
vorhabens alle Zwischenberichte, die Auswertung
der Fachtage, die Handlungsempfehlungen und
die Forschungsevaluation strukturiert zusam-
mengefasst und inhaltlich gerahmt allen Betei-
ligten am Modellprojekt sowie den kommunal-,
jugendbhilfe- und schulpolitischen Steuerungs-
und Leitungsebenen zugeleitet.

+ Die Forderung, Praxisforschung miisse neben
demTransfer der Erkenntnisse zur Praxis hinauch
den zur Theoriebildung betreiben, scheitert allzu
oft an den prekaren Entstehungsbedingungen
solcher Forschungsvorhaben. Mit Unterstiitzung
des Landesjugendamts des LWV Wiirttemberg-
Hohenzollern und aus Eigenmitteln haben wir
den Abschluf3bericht intensiv Uberarbeitet und
die theorierelevanten Aspekte heraus prapariert
(vgl. Kap. 5), um die verallgemeinerbaren Ergeb-
nisse dieser Untersuchung der Praxis wie auch
dem wissenschaftlichen Diskurs zuganglich zu
machen.

Inhaltlicher Uberblick

Im ersten Kapitel werden die spezifischen Ausgangs-
bedingungen des ,Stuttgarter Modells: Sozialarbeit
an Hauptschulen® erlautert, deren Kenntnis fuir den
weiteren Argumentationsgang grundlegend sind.

Das zweiten Kapitel skizziert den Forschungsauftrag,
die Etappen der wissenschaftlichen Begleitung und
gibt Hinweise zu den Erhebungsmethoden.

Im Untersuchungsprozess wie in der analytischen
Auswertung orientierten wir uns an einer moglichst
prazisen Rekonstruktion des Implementierungsver-
laufs des Modellvorhabens. Auf diese Weise wird
auch fir Leserinnen und Lesern in anderen Arbeits-
kontexten die Vielfalt der fachlichen Entwicklungs-
schritte, die Debatten um die handlungspraktische
Ausrichtung der Praxen an den einzelnen Schul-
standorten,sowie die Spezifika einer sozialraumver-
ankerten Schulsozialarbeit nachvollziehbar. Im drit-
ten Kapitel werden deshalb zunachst die Implemen-
tierung und kommunikative Klarung der Kooperati-
onsformenanalysiert,dann die standortspezifischen
Ausdifferenzierungen des Angebots der Schulsozi-
alarbeit beleuchtet und anschlielend der gesamte
zweieinhalbjahrige Entwicklungsprozess resiimiert.

Die Kapitel 4 und 5 versammeln Ergebnisse und
Analysen, die Uber den unmittelbaren Stuttgarter
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Projektkontext hinaus weisen und allgemeinere
Geltung beanspruchen.

Im vierten Kapitel werden vier Blickwinkel vorgestellt,
die Schulsozialarbeit in verschiedenen Beziigen be-
leuchtet. Zunachst zeigen wir, wie die Primarnutzer/
innen, also die Schiilerinnen und Schiler die Schul-
sozialarbeit fur sich selbst ausdeuten, beleuchten
dann den Prozess der innerschulischen Kooperati-
onsentwicklung am Arbeitsgegenstand der Einzel-
hilfen, erlautern die ausbaufahige Schnittstellen-
funktion der Schulsozialarbeit zum ASD und zum
Jugendamt und belegen dann Schulentwicklungs-
potentiale, die aus der gemeinsamen Kooperation
vonJugendhilfekraften und dem schulischen Perso-
nal resultieren (kdnnen).

Das fiinfte Kapitel fasst die wesentlichen Ergebnis-
se und Empfehlungen zusammen, die auf die struk-
turelle Sicherung und Weiterentwicklung einer so-
zialraumverankerten Schulsozialarbeit gerichtet
sind. Abschlief3end wird ein analytisches Instrument
zur Qualitatssicherung und -entwicklung von Schul-
sozialarbeit vorgelegt, das liber die unmittelbare
Arbeitsebene der Fachkrafte in der Schule hinaus
weist und die noch zu wenig erkannte Bedeutung
von Planungs-, Leitungs- und Entwicklungsebenen
in struktureller Hinsicht erschlief3t.

Bedanken

mochten wir uns sehr herzlich fiir den unkomplizier-
ten Zugang zum Untersuchungsfeld und die produk-
tive Zusammenarbeit mit den verschiedenen Akteu-
ren im Modellprojekt: bei den Schiler/innen, den
Schulleiter/innen und Lehrer/innen, den Sozialpad-
agog/innen, den Vertretern der freien Trager und
nicht zuletzt bei den stadtischen Jugendhilfeplaner/
innen.

Ein besonderer Dank gilt Angelika Iser, die an der
Konzipierung des Forschungsvorhabens mitwirkte,
im ersten Jahr darin als wissenschaftliche Mitarbei-
terin tatig war und nun wertvolle Hinweise zur in-
haltlichen Uberarbeitung dieser Veroffentlichung
beisteuerte.

Unseren studentischen Mitarbeiter/innen Judith
Skell und Heinz Handloser danken wir fiir Literatur-
recherchen, inhaltliche Anregungen und fur die ge-
naue Durchsicht des Typoskripts; Christoph Huber
fr Hinweise zur Schulentwicklung.

Werner Miehle-Fregin, Andreas Pchalek und Dr.
Stephan Maykus vom Dezernat Jugend des LWV
Wirttemberg-Hohenzollern haben geduldig unsere
Fragen beantwortet, Anregungen zur inhaltlichen
Prazisierung beigesteuert und unsere Sicht auf die
Forschungsergebnisse durch ihren Blick von aufBen’
erweitert.

Abschliel3end danken wir fiir die finanzielle Forde-
rung durch den Landeswohlfahrtsverband Wiirttem-
berg-Hohenzollern, Dezernat Jugend, die die Verof-
fentlichung dieser Studie ermoglicht hat.

1. Ausgangsbedingungen
des ,Stuttgarter Modells’
Sozialarbeit an Hauptschulen

Der Stuttgarter Gemeinderat beschloss 1998 ein auf
drei Jahre terminiertes Modellvorhaben zu fordern
und evaluieren zu lassen, in dem eine spezifische
sozialraumverankerte Variante von Schulsozialarbeit
erprobt werden sollte. In sprachlicher Hinsicht
wurde versucht, den Begriff ,Schulsoziarbeit’, mit
demin Fachkreisen eine Vollzeitstelle an einer Schule
verbunden wurde, zu vermeiden; deshalb firmierte
diese Variante dann als ,Stuttgarter Modell’ der So-
zialarbeit an Hauptschulen. Mit diesem Vorhaben
wurde von der Stadt an dem seit 1993 bestehen-
den Engagementim Bereich der engen Kooperation
von Jugendhilfe und Schule angekniipft und eine
fachlich tragfahige Kompromisslosung zwischen der
grolRen Nachfrage nach Schulsozialarbeit und den
begrenzten Jugendhilfemitteln getestet.

Zum Verstandnis des Hintergrunds, vor dem der

Stuttgarter Ansatz zu sehenist,sei auf drei Kontexte

verwiesen, die u.E. die Entwicklung dieser sozial-

raumbasierten Schulsozialarbeit beeinflussten:

« Schulspezifische und jugendbhilfespezifische Ent-
wicklungen: Von den einzelnen Hauptschulen in
Stuttgart sowie von derJugendhilfeplanung wur-
de ein gewachsener Jugendhilfebedarf im schu-
lischen Kontext gesehen und als solcher auch
kommunalpolitisch artikuliert. Dieser Bedarf soll-
te durch eineintensivierte Kooperation zwischen
Schulen undJugendbhilfe befriedigt werden, wes-
halb die Einrichtung von Schulsozialarbeits-Stel-
lenan potenziell allen daraninteressierten Haupt-
schulen befiirwortet wurde.
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Darin druckte sich nicht zuletzt die gewachsene
Normalitat der Kooperation zwischen Jugendhilfe
und Schule aus, die in Stuttgart unter anderem
dadurch gegeben war, dass bereits seitJahrenan
vier Hauptschulen positive Erfahrungen mit
Schulsozialarbeit zu verzeichnen waren. Zuman-
deren war zu diesem Zeitpunkt landesweit das
offentliche und politische Interesse an Schulso-
zialarbeit insgesamt deutlich positiv gestimmt,
was sich in Stellungnahmen verschiedener Par-
teien ausdriickte und sich durch den Abschluss-
bericht der Enquetekommission belegen lasst
(vgl. Landtag von Baden-Wirttemberg 1999).Ein-
hellig betont wurde darin der Jugendhilfe-Bedarf
an Hauptschulen — und hier insbesondere an in-
nerstadtischen sogenannten Brennpunkt-Haupt-
schulen.

Als jugendhilfespezifischer Impuls sei auf den Pro-
zess der fachlichen Ausdifferenzierung der Ju-
gendhilfe und auf die Neuformulierung des KIHG
verwiesen; hier wurde Schule als Ort der Lebens-
welt von Jugendlichen starker als bislang in den
Blick genommen. Der 8. Kinder- und Jugendbe-
richt von 1990 hatte neben anderen Handlungs-
maximen einer modernen Jugendhilfe die Sozial-
raumorientierung ihrer Angebote eingefordert;
und die Fachdebatten um die Sicherung einer
angemessenen ,sozialen Infrastruktur des Auf-
wachsens’,die die zentrale Leitlinie des aktuellen
11. Kinder- und Jugendberichts darstellt, waren
in vollem Gange. Insgesamt waren also sowohl
die Schule als auch die Jugendhilfe deutlich star-
ker auf systemuberschreitende Kooperationsnot-
wendigkeiten ausgerichtet.

« Der Umbau der Erziehungshilfen in Stuttgart war
1997 begonnen worden und zielte darauf ab,,,die
angebotsorientierte Erziehungshilfe durch eine
prozess- und nachfrageorientierte Praxis“ abzu-
[6sen (vgl.insgesamt Friichtel u.a. 2001; hier: 17)
und darin den gesamten Bereich der Hilfen zur
Erziehung zu regionalisieren. Dieser Modernisie-
rungsprozess versucht, die Jugendhilfe auf sozial-
raumliche Zustandigkeiteninfachlicher, personel-
ler und finanzieller Hinsicht umzustellen (vgl.
Merchel 1998). Diese fachlichen Entwicklungen
beeinflussten auch die Uberlegungen zur Einfiih-

rung der Schulsozialarbeit an den neuen Schul-
Standorten: sie nahmen die Strategie der Sozial-
raumorientierung von Angeboten auf, bezogen
jedoch den Aufbau von Sozialarbeit an Haupt-
schulen nicht direkt in den Reorganisationspro-
zess der erzieherischen Hilfen ein, sondern grif-
fen hier statt dessen auf die bereits existieren-
den regional vorhandenen Jugendhilfetrager der
Mobilen Jugendarbeit respektive die Teams der
Jugendhauser zurtick.

+ Inder Finanzierung war die Stadt Stuttgart - wie
andere Kommunen auch —im Rahmenihrer kom-
munalen Verantwortung furr die Jugendhilfe weit-
gehend auf Eigenmittel angewiesen. Die Forde-
rung des Landeswohlfahrtsverbands Wirttem-
berg-Hohenzollern war ausgelaufen und die lan-
despolitischen Uberlegungen zu einer Teilbezu-
schussung vonJugendhilfe an Schulen noch nicht
entscheidungsreif. Um den eingeforderten Bedarf
an allen Hauptschulen decken zu kdnnen, wurde
auf eine Kompromisslosung gesetzt: Durch Teil-
zeitstellen sollte der als dringend formulierte Be-
darf an Jugendhilfe an moglichst vielen Schulen
mit jeweils moderaten personellen Mitteln befrie-
digt werden.

Wir erlautern in den folgenden drei Abschnitten
zunachst die Modellstruktur (1.1), gehen auf die
Komponenten hinsichtlich der Qualitatssicherung
ein (1.2) und stellen dann das Kooperationskonzept
in seiner Umsetzung vor (1.3).

1.1 Modellstruktur

Der Gemeinderat der Stadt Stuttgart entschied
1998, die bestehenden Angebote der Schulsozial-
arbeit (vier 100 Prozent-Stellen an vier Schulen,
davon bestanden seit 1993 im Rahmen der LWV-For-
derung 3 Stellen) nicht nur weiterzufiihren,sondern
abdem Schuljahr 1998/99 mit zusatzlichen 3,5 Stel-
len und einem neuen Arbeitsansatz auszubauen.!
Dies sollte durch die sozialraumbezogene Ansiede-
lung der Sozialarbeiter/innen in Einrichtungen der
Jugendarbeit (Jugendhaus und Mobile Jugendar-
beit) umgesetzt werden. Somit gab es mit Beginn
des Schuljahres 1998/99 ,Sozialarbeit an Haupt-

1 Firdie Projektphase von drei Jahren sollten die bestehenden Stellen an den vier ,alten Standorten’ im bisherigen Rahmen (also auf
100 Prozent-Stellen) fortgefiihrt und erst nach der Modellphase lber die Weiterfiihrung entschieden werden. Die Anstellungstra-
gerschaft wurde allerdings vom Jugendamt an die im jeweiligen Sozialraum engagierten freien Trager abgegeben. Durch Umschich-
tungen bei den beteiligten Tragern gelang es, zusatzliche Stellenkapazitat an die Schulen zu delegieren; dadurch erhohte sich die

Aufstockung auf 4,5 Stellen.
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schulen“aninsgesamt 18 Schulenin 12 Stadtbezir-
ken (vgl. Beschlussvorlage des Jugendamts an den
Jugendhilfeausschuss Nov. 2000).2

Stuttgarter Jugendhausverein
Der 1952 gegriindete Verein ist heute der grof3te
freieTrager der offenen Kinder- und Jugendarbeit in

Stuttgart und zugleich die
zweitgrof3te Organisation

Ortsteil Stuttgart Schule % Fachkraft iicnheur:s;ﬁl seiner Art bundesweit. Ver-
West/Botnang Schule 1 25 % | 1 x weibl. 139 teilt ?Uf die einzelnen
Schule 2 359% 239| Stadteile der Landeshaupt-

Ost Schule 1 33% |1 xmannl unklar | stadtStuttgartbetreibt der
Schule2 | 33 % |1 xweibl. 474| StuttgarterJugendhausver-

Schule 3 33% 286 | eine.V.35Einrichtungenin

Stuttgart Nord Schule 1 0% 409| denen momentan etwa
Weilimdorf Schule 1 25% | 1 x weibl. 410| 170 padagogische Mitar-
Schule2 | 25% 715| beiter und Mitarbeiter-

Schule 3 248 | innen beschiftigt sind. Die

Vaihingen Schule 1 50%(1x wgibl. 562 Angebotsstruktur der Ein-
Il:leec:rag;ro}zorte gcr‘u:z i gg :f’ i A ma_l;JTI. jﬁg’ richtungen gliedert sich in

uerbac chu 6| 1 x weibl. . .

Mihlhausen Schulel | 100 % |1 x weibl. 1x mannl. 1079 gg;iﬁre#:fibfgk?f?;i
Rot Schule 1 50 % | 1 x weibl. 412 P ’ ’
Zuffenhausen Schule 2 | 50% | 1 x mannl. z97| (b)allgemeine Programm-
Bad Canstatt Schule 1_| 100 % | 1 x mannl. 539| 2ngeboteund (q)zelgerich-
Mitte/Sud Schule 1_| 100 % |  x mannl. 249| tete Angebote, zum Bei-
Mahringen Schule 1 | 100 % | 1 x weibl. 496| spiel fur bestimmte Grup-

Tabelle 1: Verteilung der Stellen auf die einzelnen Schulen’

Das Modellvorhaben insgesamt sowie dessen Kon-
kretisierung an den einzelnen Hauptschulen wurde
von Beginn an in enger Kooperation mit den Schu-
len und den beiden freien Tragern aufgebaut. Der
Gemeinderat sah in dem Angebot einen besonde-
ren Arbeitsschwerpunkt der Jugendhilfe, der im Ar-
beitsfeld der Mobilen Jugendarbeit und der offenen
Jugendarbeit des Jugendhaus e. V. angesiedelt wer-
den sollte, die auf lange Erfahrungen mit stadtteil-
orientierten Arbeitsansatzen zurtickgreifen konnten.
In den Planungen zum ,Stuttgarter Modell’ wurde
davon ausgegangen,dass die Prasenz der jeweils,vor
Ort’im Sozialraum bereits tatigen freien Trager der
Jugendhilfe den Vorteil habe, dass die dann neu ein-
gerichteten Schulsozialarbeitsstellen auf bereits be-
stehende Kooperationsstrukturen und auf eine ge-
wisse Bekanntheit der Fachkrafte untereinander
zuriickgreifen kénnen.

pen im Stadtteil, fur Mad-
chen (vgl. www.jugend-
haus.net).

Mobile Jugendarbeit Stuttgart

Die Mobile Jugendarbeit Stuttgart ist eine gemein-
nutzige Gesellschaft Burgerlichen Rechts. Sie vereint
vierzehn Einzelgesellschaften in den Stadtteilen un-
ter einem organisatorischen Dach. Als Verein,,Dach-
verband fiir Mobile Jugendarbeit Stuttgart“ sichert
sie die konzeptionelle Ausrichtung und Weiterent-
wicklung der Arbeit und stellt die entsprechenden
Finanzmittel fiir die Stadtteilarbeit zur Verfiigung.
Die Kirchengemeinden vor Ort und die Fachver-
bande Evangelische Gesellschaft Stuttgart e. V.und
Caritasverband fur Stuttgart e. V.sind festin die Or-
ganisationsstruktur eingebunden. Das klassische Ar-
beitsfeld Mobiler Jugendarbeit ist die Stadtteilarbeit,
ihre Methodenschwerpunkte sind: Streetwork,
Gruppenarbeit, Einzelhilfe und Gemeinwesenarbeit
(vgl. www.mobile-jugendarbeit-stuttgart.de).

2 Bereits im Lauf der drei Jahre wurden Anderungen vorgenommen. Diese bezogen sich zum einen auf die Projektlaufzeit: Das neue
Angebot sollte zunachst befristet auf zwei Jahre eingerichtet werden. Im Frithjahr 1999 wurde es um ein weiteres Jahr verlangert,
weil sich die Einrichtung einiger Stellen verzogert hatte und eine Projektlaufzeit von zwei Jahren als zu kurz angesehen wurde, um
eine fundierte Bewertung der Wirksamkeit dieses neuen Arbeitsansatzes treffen zu konnen. Zum anderen wurden an zwei Standor-
ten Justierungen in den Personalkapazitaten vorgenommen, weil sich die Stellenausstattung als zu gering herausgestellt hatte.

3 Unter Verwendung von Angaben der Beschlussvorlage des Jugendamtes (a.a.0.); Quelle der Schiilerzahlen: statistisches Landesamt

2000.
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Das Modellvorhaben der Sozialarbeit an Hauptschu-
len in Stuttgart konnte vor allem von vier Vorleis-
tungen profitieren:

+ Erstens die langjahrige Strategie des Landesju-
gendamts des LWV Wiirttemberg-Hohenzollern,
Schulsozialarbeit als neue Jugendhilfeform inten-
siv zu fordern, zu dokumentieren und zu evaluie-
ren (vgl. Landeswohlfahrtsverband 2000; Bolay
u.a.1999). Dies trug sicher zur breiten fachlichen
Akzeptanz des neuen Unterstiitzungsangebots
bis weit in die Schulen hinein bei.

+ Zweitens bestanden in Stuttgart seitJahren zum
Teil sehr enge Kooperationen zwischen Schullei-
ter/innen und Jugendhilfe.

+ Drittens profitierte das ,Stuttgarter Modell’ von
den vielfaltigen und langjahrigen Erfahrungen
derin den Stadtteilen prasenten freienTrager der
Jugendhilfe mit ihrem breiten Fundus an Kontak-
ten und Prozesskenntnissen mit stadtteilorien-
tierten Arbeitsformen.

+ Als vierte wesentliche Vorleistung kann die fach-
lich fundierte und konzeptionell-planerische
Kompetenz der zustandigen Jugendhilfeplanung
angesehen werden. Von dieser Stelle aus wurde
eine verbindliche Rahmenkonzeption fiir das ge-
samte Modellvorhaben und eine verbindliche Pro-
Jektstruktur mit einer Projektlenkung etabliert. Der
Fachaustausch zwischen den Sozialarbeiter/in-
nen aber auch zwischen den Funktionen und Pro-
fessionen wurde tragertibergreifend (u. a. tber
gemeinsame Fachtagungen) angeregt und unter-
stitzt.

1.2 Projektlenkung und wissenschaftliche
Begleitung als Elemente der Qualitatsentwicklung
und -sicherung

Zur Gewahrleistung der fachlichen Entwicklung im
Modellvorhaben ,Sozialarbeit an Hauptschulen®
wurden vier Elemente der Qualitatssicherung ein-
gefuhrt:

(1) Es wurde eine halbjéhrlich tagende Projektlen-
kungsgruppe unter Federfiihrung des Jugendamts
eingerichtet. In ihr waren die Trager, die beteiligten
Schulen, das staatliche Schulamt und das Landesju-
gendamt des LWV Wiirttemberg-Hohenzollern ver-
treten. Auf diese Weise sollte die personelle wie

strukturelle Implementierung des neuen Jugend-
hilfeangebots durch eine Steuerungsgruppe mit Per-
sonen aus allen beteiligten Systemen sowie Hierar-
chieebenen gefordert werden.

(2) Es wurden durch das Jugendamt mehrere Erhe-
bungen des jeweils erreichten Ist-Zustands entlang
der Zielvereinbarungen durchgefuhrt. Als Instru-
ment wurde eine Dokumentationsmappe entwi-
ckelt, die von allen Sozialarbeiter/innen in Zusam-
menarbeit mit den Schulen verbindlich gefuhrt
wurde. Neben einer modellbezogenen Gesamtaus-
wertung durch die Jugendhilfeplanung diente diese
fortlaufende Arbeitsdokumentation zugleich der
Selbstreflexion der Fachkrafte, der Tatigkeitsdoku-
mentation gegenuliber den Anstellungstragern sowie
als Grundlage fiurr weitergehende schulinterne Ar-
beitsplanungen.

(3) Der Gemeinderat machte eine wissenschaftliche
Begleitung und Auswertung des Modellprojekts zur
Auflage fir die Bewilligung dieser neuen Form der
schulbezogenen Jugendhilfe.*

(4) Injahrlichen funktions-, professions- und trager-
Ubergreifenden Fachtagen wurden alle Projektak-
teure sowohl an der Auswertung als auch an der
qualitativen Weiterentwicklung des Projekts betei-

ligt.
1.3 Kooperationskonzept und Umsetzung

Die Jugendhilfeplanung des stadtischen Jugendamts
hatte fur die Konkretisierung des Modellvorhabens
klare Zielvorstellungen erarbeitet,die im Prozess der
Umsetzung weiter ausdifferenziert werden sollten.
Im Sommer 1998 wurde mit den Tragern des Ange-
bots eine Rahmenvereinbarung getroffen und die
Projektlenkungsgruppe eingerichtet. Auf die wesent-
lichen Ziele und Aufgaben, die in der Rahmenver-
einbarung genannt werden, gehen wir im Folgen-
den néher ein (vgl. Rahmenvereinbarung 1998: 1):

+ Durch Sozialarbeit an den Hauptschulen sollte
»,mehr Pravention im Sinne einer friihzeitigen
Wahrnehmung von Problemlagen und der Ent-
wicklung gemeinsamer Handlungsschritte er-
reicht werden®.

4 Die Forschungsgruppe Jugendhilfe und Schule des Instituts fiir Erziehungswissenschaft an der Universitat Tibingen nahm im Auf-
trag des Jugendamts der Stadt Stuttgart und gefordert durch das Landesjugendamt des Landeswohlfahrtsverbandes Wiirttemberg-

Hohenzollern im November 1998 ihre Arbeit auf.
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+ Dem System Schule sollte ,das System Jugend-
hilfe erschlossen werden und die notwendigen
Hilfeleistungen fir Kinder,Jugendliche und Fami-
lien moglichst fruhzeitig zuganglich gemacht
werden®.

+ DieSchule war gefordert,,sich mit den verander-
ten Lebenslagen von Kindern, Jugendlichen und
Familien und den wachsenden Problemlagen Ein-
zelner auseinander zu setzen”. Die veranderten
Lebenslagen sollten, Auswirkungenauf dieinnere
Schulreform [haben] und (...) die Offnung der
Schule in ihr Umfeld [bedingen].”

+ Daraus ergabsich eine,,gemeinsame Notwendig-
keit einer intensiven Stadtteilorientierung von
Schulen und Einrichtungen der Jugendhilfe.“

¢ Durch die Zusammenfiihrung von Schule und Ju-
gendhilfe und,,die Entwicklung von zielgruppen-
spezifischen Forderungsmaglichkeiten, zum Bei-
spiel fur Madchen, nichtdeutsche Kinder und Ju-
gendliche oder Schiiler/innen mit Sozialisations-
defiziten” sollten ,Benachteiligungen und Aus-
grenzungen von Kindern und Jugendlichen wei-
testgehend vermieden werden.”

+ Kooperation und wechselseitige Unterstiitzung
sollten zu einer Verbesserung der Arbeitsbedin-
gungen von Schule und Jugendarbeit beitragen.
Dazu war ,ein verbindlicher Kontrakt zwischen
Tragern der Jugendhilfe und Schulen zu verein-
baren, in dem die Kooperationsstrukturen und
Rahmenbedingungen beschrieben sind.”

In der Rahmenvereinbarung wurde Wert auf die
klare Unterscheidung zwischen der sogenannten
Jklassischen Form’von Schulsozialarbeit und der Auf-
gabenstruktur im ,Stuttgarter Modell’ gelegt: dort
i.d.R. ein Stellenvolumen von 100 Prozent und als
Aktionsraum primar die Schule, hierTeilzeitdeputate
anden Schulen und gleichzeitige personelle Einbin-
dung im sozialraumlichen Handlungskontext. Aus
den unterschiedlichen personellen Ressourcen an
Jugendbhilfe und den differenten konzeptionellen
Uberlegungen resultierten Modellunterschiede, die
folgendermaf3en charakterisiert wurden:,Im [,klas-
sischen‘] Modell 1 liegt der Ansatz in der direkten
Bearbeitung der Aufgabenfelder durch den (Schul-)
Sozialarbeiter an der Schule. Im [,Stuttgarter] Mo-
dell 2 ist eine direkte Bearbeitung nur in Einzelfal-
len moglich, hier kommt es vielmehr darauf an, Pro-
bleme zu analysieren und fur die Bearbeitung ent-
sprechende Strukturen und Rahmenbedingungen
zu schaffen. Das heif3t, hier geht es um eine , Turoff-
nerfunktion’zu den Jugendhilfeinstitutionen“ (Rah-
menvereinbarung 1998: 2).

Diese differenzierenden Uberlegungen driicken sich
auch in der Formulierung konkreter Aufgaben fiir
beide,Modellvarianten’aus, wie die folgende Tabelle
veranschaulicht. Dabei wird auch deutlich, dass trotz
reduzierter Stellenkapazitat das Aufgabenspektrum
nicht wesentlich geringer war und in manchen As-
pekten konzeptionell ausgeweitet wurde:

Umsetzung Modell 1

Aufgaben

Umsetzung Modell 2

RegelmaRige Beratungsange-

Beratung von Schilern und
bote / Sprechstunden, Einzelhilfe |Eltern (Einzelhilfe)

Feste Kontaktzeiten, Clearing
(Fallbeurteilung), Beratung in
Einzelfillen,

Vermittlung an Kooperations-
partner, Moderation ment

Krisen- und Konfliktmanage-

Vermittlung an Kooperations-
partner, Moderation

Kiinftige Bearbeitungsstruktur
mit allen Beteiligten erarbeiten

Angebote der Elternarbeit Elternarbeit

und festlegen
Neue Formen der Elternarbeit
entwickeln

(Zeitumfang festlegen, ,Falle"
dokumentieren)

(Zeitumfang festlegen, ,Falle”
dokumentieren)

Information liber Jugendhilfe-
system

Fort- und Weiterbildungsange-
bote entwickeln und durchfiihren,
ggf. in Zusammenarbeit mit Ko-
operationspartnern

Beratung und Unterstiitzung
von Lehrer/innen:

* Einzelberatung

* schulbezogene Angebote

Information Gber Jugendhilfe-
system fur alle zu beteiligenden
Schulen im Sozialraum

Fort- und Weiterbildungsange-
bote entwickeln und durchfiihren
in Zusammenarbeit mit Koopera-
tionspartnern, Themenschwer-
punkte bilden, schuliibergrei-
fende Angebote entwickeln
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Fortsetzung:

Umsetzung Modell 1

Aufgaben

Umsetzung Modell 2

Themen und Projekte festlegen
(z. B. Soziales Lernen, Drogen,
Gewalt, Klassenklima...)
Kooperationsformen aufbauen

Initiierung und Koordinierung
von Projekten an der Schule
und mit der Schule

Offnung der Schule zum
Gemeinwesen

Themen und Projekte festlegen
(z. B. Soziales Lernen, Drogen,
Gewalt, Klassenklima...)
Kooperationsformen aufbauen

Sozialarbeiter sind Ansprech-

Vernetzung von Angeboten an

Sozialarbeiter sind Ansprech-

partner fur die Schule und fiir die | der Schule
Einrichtungen der Jugendhilfe im

Stadtteil

Vernetzung und Abstimmung von
Angeboten im Stadtteil (z. B. Mit-
tagstisch, Betreuungsangebote,
Freizeitangebote)

partner flr die Schule und fir die
Einrichtungen der Jugendhilfe im
Stadtteil - Ansprechpartnerfunk-
tion fiir alle zu beteiligenden
Schulen im Stadtteil.

Vernetzung und Abstimmung von
Angeboten im Stadtteil (z. B. Mit-
tagstisch, Betreuungsangebote,
Freizeitangebote)

Aufbau von verbindlichen
Kooperationsstrukturen zwi-
schen Jugendhilfe und Schule
(sozialraumbezogen)

Nach Ablauf der zwei Jahre muss
klar sein, wie mit sog. Problem-
fallen umgegangen werden kann
und es sind verbindliche Koopera-
tionsstrukturen aufgebaut, die
Kooperationspartner sind be-
nannt und bekannt

Tabelle 2: Umsetzung der Aufgaben (Quelle: Rahmenvereinbarungen 1998: 2-3)

In einem weiteren Schritt wurden in der Rahmen-
vereinbarung Bedingungen fuir die Umsetzung fest-
gelegt (vgl. Rahmenvereinbarung 1998: 4). Darin
wurden verbindliche Spielregeln (Bewegungsfreiheit
und Schweigepflicht der Sozialarbeiter/
innen),Vorgehensweisen im Konfliktfall aber auch
verbindliche Ausstattungskriterien (bspw. Raum)
sowie die Bereitschaft der Schule zur Kooperation
(Informationspflicht des Schulleiters, Einladung zu
Konferenzen) festgeschrieben. Unproblematisch
gestaltete sich inderRahmung des Modells die Plat-
zierung der Dienst- und Fachaufsicht bei den jewei-
ligen freien Tragern: zum einen wegen der Doppel-
struktur des Auftrags (Schule und Mobile Jugendar-
beit/Jugendhaus) zum andern wurde dies von kei-
ner der beteiligten Schulen reklamiert. Ein dritter
Aspekt betraf die Verpflichtung des ASD, konkrete
Kooperationsverantwortliche fiir jeden Sozialraum
zu benennen. Last but not least wurde groBer Wert
darauf gelegt, dass keine Berufsanfanger/innen ein-
gesetzt wurden. Teilweise kannten sich die Schullei-
tungen und die Sozialarbeiter/innen schon aus bis-
herigen Kooperationen von Schule und sozialraum-
licher Jugendarbeit.
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Die Modellphase wurde im Februar 1999 mit einer
gemeinsamen Tagung aller Beteiligten begonnen,
beiderauch Vertreter/innen des Schulamts und des
Oberschulamts sowie die Forschungsgruppe anwe-
send waren.

Auf dieser ersten Fachtagung war noch viel Reser-
viertheit zwischen den beiden padagogischen Pro-
fessionen, Irritationen Uber die unterschiedlichen
Sichtweisen von Jugendhilfe und Schule und auch
Unmut uber die vor allem aus Sicht der Schulen zu
geringe Ausstattung mit Personalressourcen zu spu-
ren. Nicht zu Ubersehen waren aus unserer Sicht
Spannungen zwischen dem federfiihrendenJugend-
amt und dem Schulamt, das sich in der ungewohn-
ten Rolle wiederfand, einen Prozess an Schulen nicht
hauptverantwortlich sondern (nur) beratend mit zu
gestalten. Oder, um es mit den Worten eines Teil-
nehmers der Projektlenkungsgruppe zu sagen, ,da
bewegen sich zwei festgefahrene Tanker mihsam
aufeinander zu“ - aber sie bewegten sich im Laufe
des Modellfortgangs doch ganz erheblich.
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Deutlich wurde an dieser Eroffnungstagung drei-
erlei:

+ Sowohl die Jugendhilfe als auch die Schule be-
tonten,dass ihre jeweilige Eigengesetzlichkeit be-
rtcksichtigt werden musse: die Schulleitungen
benannten hier,dass die unterschiedlichen zeitli-
chen Belastungen von Lehrer/innen und Sozial-
arbeiter/innen und die Komplexitat des Systems
Schule von derJugendhilfe nicht Gibersehen wer-
den diirften (,Kinder und Lehrer sind nicht plan-
bar“); die Sozialarbeiter/innen betonten die Be-
rucksichtigung der Prinzipien Freiwilligkeit und
Vertraulichkeit in ihren Arbeitskontakten sowie
den Wunsch, in den Schulen fachlich voll aner-
kannt zu werden; die Trager schlieBlich legten
Wert auf die verbindliche Einhaltung der Rah-
menvereinbarung, eine hohe Flexibilitat und in-
dividuelle Abstimmungen an den einzelnen
Standorten, die Nutzung der Ressourcen des
Umfelds, die Notwendigkeit der gegenseitigen Of-
fenheit sowie die der Schaffung verbindlicher Ko-
operationsstrukturen.

+ Die Systemakteure waren offen fiir die beginnen-
de Kooperation, betonten den potenziellen ge-
genseitigen Nutzen und die Notwendigkeit zur
langfristigen Zusammenarbeit. Dabei wurde von
allen Beteiligten Wert darauf gelegt, dass der Be-
darf an Jugendhilfe (und nicht die begrenzten fi-
nanziellen Ressourcen) das vorrangige Orientie-
rungskriterium in der Modellentwicklung sein
sollte.

+ Beider Formulierungder Zielvereinbarungenund
bei der Personalauswahl wurden die Schulen zu
wenig eingebunden. Sie wehrten sich gegen eine
zu formalisierte Herangehensweise, die sich aus
ihrer Sicht auch in formellen Rahmenvorgaben
ausdruickte.

Zu Beginn des Prozesses stand also durchaus auch
noch alter Unmut im Raum, der jedoch bald durch
die positiven Erfahrungen der beginnenden Koope-
rationen relativiert wurde.

Zusammenfassend kann als Kennzeichen des ,Stutt-
garter Modells’ benannt werden, einen begrenzten
Pool an Personal- und Sachmitteln der Jugendhilfe
so einzusetzen,dass an moglichst vielen Hauptschu-
len im Stadtgebiet eine Jugendhilfefachkraft fest
und zeitlich kalkulierbar eingesetzt werden konnte.
Uber deren Anbindung an einen freien Trager der
Jugendhilfe, der bereits zuvor im jeweiligen Stadt-
bezirk als Jugendhilfeanbieter agierte, sollte die so-

zialrdumliche Verortung beziehungsweise sozial-
raumliche Komponente von Schulsozialarbeit deut-
licherin denVordergrund riicken. Damit verbunden
war die Erwartung einer starkeren Vernetzung und
Kooperation zwischen den Schulen und Einrichtun-
genderJugendhilfe,um so die fehlenden Stellenan-
teile auszugleichen. Die Vorgabe, moglichst viele
Schulen zu beriicksichtigen, wurde dadurch umge-
setzt, dass das Stellenvolumen so gesplittet wurde,
dass je Schule Teilzeitdeputate zwischen 33 Prozent
und 50 Prozent zur Verfligung standen. Die Schul-
sozialarbeiter/innen hatten deswegenin aller Regel
doppelte Arbeitsauftrage: Sie waren mit einem Teil
ihres Deputats inder Schule und einem anderenTeil
im Rahmen der Mobilen Jugendarbeit oder im Ju-
gendhaus angestellt.

Eine solche parallele Verortung der Schulsozialarbei-
ter/innen, die einerseits im System Schule agieren
und andererseits in den Kernangeboten des jeweili-
gen Jugendhilfetragers mitarbeiten, kann aus fach-
licher Sicht als vielversprechender Arbeitszuschnitt
einerseits und als eine fachliche Herausforderung
andererseits angesehen werden.

2. Forschungsauftrag und
Vorgehensweise der
wissenschaftlichen Begleitung

Die wissenschaftliche Begleitung sollte auf der Ba-
sis von detaillierten Prozessrekonstruktionen und
Prozessbegleitungen und mittels pluraler For-
schungszugange einen Vergleich anstellen zwischen
den Gesamtergebnissen aus dem ,Stuttgarter Mo-
dell’ einer sozialraumlichen Jugendhilfe an der
Schule und klassischen Arbeitsansatzen von Schul-
sozialarbeit, die bislang die Praxis dominieren. Im
Kern ging es also darum, die fachlichen Méglichkei-
ten dieser neuen Kooperationsform von Jugendhilfe
und Schule zu bewerten. Die fachwissenschaftliche
Auswertung des,Stuttgarter Modells’wurde also be-
wusst nicht als Evaluation im engeren Sinn ange-

legt.

Um im Forschungsverlauf auf Entwicklungsschritte
der Praxis reagieren zu kdnnen, wurde auf eine de-
taillierte Festlegung von Untersuchungseinheiten
und Fragestellungenim Vorfeld verzichtet. Stattdes-
sen wurde abhangig von den Zwischenergebnissen
und in Absprache mit den Auftraggebern mit flexi-
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blen Zuschnitten auf die Ergebnisse aus und Ent-
wicklungen in der Praxis eingegangen - dies auch
im Abgleich mit den zur Verfiigung stehenden For-
schungsressourcen. Die Etappen strukturierten sich
in jeweils jahresbezogene Datenerhebungen, Ana-
lysen und schriftliche Berichte. Diese Zwischener-
gebnisse wurden auf Fachtagen mit den Modellbe-
teiligten diskutiert und bewertet (kommunikative
Validierung) sowie anschlieend in weitergehende
Forschungsschritte transferiert. Am Ende des For-
schungsprozesses wurden die zentralen Ergebnisse
der wissenschaftlichen Begleitung auf einer ab-
schlieBenden Fachtagung vorgestellt und warenTeil
der Entscheidungsgrundlage Uber die Weiterfiih-
rung und Weiterentwicklung dieser Jugendhilfeleis-
tung durch den Gemeinderat der Stadt Stuttgart.

Das Selbstverstdndnis wissenschaftlicher Praxisfor-
schung ist charakterisiert durch ein spezielles Ver-
haltnis zur sozialen Praxis, die sie untersucht. Diese
kann mittels einer (manchmal durchaus prekaren)
Balance der Dimensionen von Nahe und Distanz
zum Forschungsgegenstand beschrieben werden
(vgl. Filsinger/Hinte 1988: 43ff; Hansbauer/Schone
1999: 378ff). Wissenschaftliche Praxisforschung legt
ihre Ergebnisse bereits im Forschungsverlauf offen,
ermoglicht und benétigt die Teilhabe der Praktiker/
innen an der prozessualen Erkenntnisgewinnung.
Wissenschaftliche Begleitung lasst sich weiterhin
Uber die Funktionsbestimmung und den spezifi-
schen Beitrag, den sie fur die Praxis zu leisten bereit
ist, beschreiben. In unserem Ansatz ging es darum,
interpretative Deutungsangebote als Ergebnisse der
wissenschaftlichen Analyse in strukturierter Weise
der Praxis rickzuvermitteln und analytische Rekon-
struktionen Uber das fachliche Handeln, das profes-
sionelle Selbstverstandnis und die Handlungsbedin-
gungen nachvollziehbar zu machen und so auch
neue Zugange zur je eigenen Praxis zu erschlief3en.
Aus diesen Uberlegungen heraus wahlten wir einen
offenen, auf kommunikative Validierungen (vgl.
Heinze/Loser/Thiemann 1981) setzenden For-
schungszugang, der sich methodologisch an Uber-
legungen der ,Grounded Theory’ (Glaser/Strauss
1979) und der Methode der ,dichten Beschreibung’
(Geerz 1991) orientiert.

Fir die wissenschaftliche Begleitung des ,Stuttgar-
ter Modells’spielte daher der direkte Kontakt zu den
Akteuren in der Praxis eine zentrale Rolle: Zunachst
bedeutete dies, die Rolle der Forschung im Alltags-
geschehen des sozialen Feldes mit den Erwartun-
gen aller Prozessbeteiligten zu klaren. Die Akteure
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wurden so zu verbindlich Mithandelnden und hat-
ten Einfluss auf die Intensitat ihrer Beteiligung am
Forschungsprozess und damit ihren Forschungser-
trag. Da es sich genau genommen um zwei Prozes-
se handelte — den der Forschung und den der Pra-
xisprojekte — und sich beide Entwicklungen partiell
gegenseitig bedingen sollten, galt es zur Optimie-
rung beider Prozesse eine systematische Struktur
des Austauschs uber die Datenerhebung hinaus zu
finden.

Aus diesen Anforderungen ergab sich als Besonder-
heit der Begleitforschung die Kommunikation mit
allen Akteuren auf verschiedenen Forschungs-
ebenen:

+ Bei der Erhebung der Primardaten wurden For-
men der kommunikativen Datenerhebung bevor-
zugt.

+ Diejeweils anstehenden Forschungsschritte wur-
denaufden Fachtagentransparent gemacht und
gegebenenfalls modifiziert.

+ Die Ruckvermittlung der Analyseergebnisse aus
den jeweiligen Auswertungseinheiten war einer
der Hauptbestandteile der Fachtage. Fuir die For-
schung ergab sich so die Moglichkeit zur kommu-
nikativen Validierung der Befunde. Fuir die Prakti-
ker/innen entstanden dabei - durch intersubjek-
tiven Vergleich, Distanzierungen zur eigenen Pra-
xis durch Versprachlichungsprozesse und durch
die Konfrontation mit Erklarungsangeboten und
Zusammenhangen - Moglichkeiten zur Selbst-
evaluation der eigenen Praxis.

+ Gewissermallen als Paralleleffekt der wissen-
schaftlichen Begleitung erhielten die Fachtage
dadurch via Diskussion der Zwischenergebnisse
einen Fortbildungscharakter,deram Ende der Be-
gleitforschung von der Praxis als sehr gewinnbrin-
gend bewertet wurde.

Fragestellung und Herangehensweise

Als Ubergeordnete Fragestellung der Forschung
kann folgender Zusammenhang expliziert werden:
Welche spezifische Produktivitat einer sozialraum-
verankerten Schulsozialarbeit zeigt sich im ,Stutt-
garter Modell’ hinsichtlich einer gelingenden inner-
schulischen sowie auBerschulischen Kooperation
zwischenJugendhilfe und Schule,den Nutzungswei-
sender Schuler/innen und einer weitergehenden so-
zialraumlichen Vernetzung?

Um mit den limitierten Ressourcen der Begleitfor-
schung der Komplexitat des Untersuchungsfeldes
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gerecht zu werden, wurde die Forschung in zwei
Zuschnitten durchgefuihrt:

+ Fur alle Projektstandorte wurde ein Set an stan-
dardisierten Instrumenten zur Datenerhebung
eingesetzt. Diese Erhebungsinstrumente wurden
so entwickelt,dass sie im Sinne der Selbstevalua-
tion partiellauch durch die Praktiker/innen selbst
ausgewertet werden konnten.

+ An ausgewahlten Schulstandorten wurden ex-
emplarische qualitative Analysen durchgefiihrt.
Die Auswahl der Standorte (theoretical sampling)
orientierte sich am good-practice-Gedanken:
Dort, wo bestimmte Aspekte der Kooperation von
Jugendbhilfe und Schule besonders ausgepragt
oder spezifisch gelost wurden und die Bereit-
schaft der Akteure zur Datenerhebung gegeben
war, wurden Teilfragestellungen bearbeitet.

Mit diesem doppelten Zuschnitt in der Datenerhe-
bung sollte einerseits ein moglichst breiter Einblick
in die Realisierung und in den Gebrauchswert be-
ziehungsweise die Produktivitat des Modellprojekts
,Sozialarbeit an Hauptschulen’ erlangt werden und
andererseits ein Blick in die Tiefendimensionen der
konkreten Umsetzung ermoglicht werden.

Etappen der wissenschaftlichen Begleitung

Die im Forschungsauftrag festgehaltene und den
Anforderungen eines explorativen Feldzugangs ent-
sprechende Prozessoffenheit der Forschung erfor-
derte eine stetige Uberprifung der leitenden Ana-
lyseperspektiven. Zu Beginn der Untersuchung
stand ein Vergleich zwischen dem ,Stuttgarter Mo-
dell’ und  klassischer’ Schulsozialarbeit im Vorder-
grund und gliederte die drei Forschungsetappen in
die folgenden Foki:

+ Beschreibende Rekonstruktion der Anfangspha-
sevon,Sozialarbeit an Hauptschulen’ (erstes Jahr),

+ Wirkaspekte von ,Sozialarbeit an Hauptschulen’
(zweites Jahr),

« systematischer Vergleich von ,Schulsozialarbeit’
und,Sozialarbeit an Hauptschulen’ (drittes Jahr).

Entlang dieser Planung wurden im ersten For-
schungsjahr 10 Experten-Interviews mit Schulleitun-
genund Sozialarbeiter/innen zur Rekonstruktion der
Startbedingungen durchgefiihrt. Die standardisier-
ten Befragungsinstrumente wurden erldutert und
an den Standorten verteilt. Auf diese Weise wurde
eine Rekonstruktion der Verlaufsentwicklungim ers-
ten Jahr moglich und die standardisierten Instru-

mente konnten in den folgenden Jahren erneut ein-
gesetzt werden. Im Rahmen des zweiten Fachtags
wurden die verschrifteten Ergebnisse dieser ersten
Forschungsetappe kommunikativ validiert.

Im zweiten Forschungsjahr sollte laut urspriinglicher
Planung die Wirkungen, die sich an den Modellstand-
orten der Sozialarbeit an Hauptschulen entfalten,
im Vordergrund stehen. Hier wurde nach dem ers-
ten Fachtag eine Konkretisierung und Perspektiven-
verschiebung vereinbart. Die Wirkungen wurden
prazisiert als: (a) Auswirkungen der Schulsozialar-
beit auf die Vernetzung der Schule mit auf3erschuli-
schen Kooperationspartnern (durchgefihrt an der
Kooperationsanalyse mit dem ASD, (b) Effekte auf
die innerschulische Zusammenarbeit zwischen
schul-und sozialpadagogischen Fachkraften, (c) Aus-
wirkungen/Veranderungen im System Schule
(Schulentwicklung), (d) Auswirkungen/Veranderun-
gen in den Systemen der anbietenden Jugendhilfe-
trager und (e) Nutzungsweisen und Deutungen der
Sozialarbeit an Hauptschulen durch Schiiler/innen.
Um diesen Forschungsinteressen zufriedenstellend
nachzukommen bildeten exemplarische vertiefte
Untersuchungen den methodischen Zugang dieses
Forschungsjahres. Zwei Experten-Interviews mit Tra-
gervertretern, drei Gruppendiskussionen an unter-
schiedlichen Schulen zur innerschulischen respek-
tive auRRerschulischen Kooperation sowie der inten-
sive Feldzugang mittels teilnehmender Beobach-
tung an einem weiteren Schulstandort bildeten hier
die Datengrundlage.

An einem weiteren Fachtag wurden die Befunde
wiederum kommunikativ validiert, was angesichts
des rein exemplarischen Zugangs notwendig war
zur Verallgemeinerung der Analyse von Faktoren
und Bedeutungszusammenhangen, die in ihrem
Zusammenspiel vor Ort gelingende Praxis bedingen.
Inden Auswertungen der Mikroebene zeichnete sich
zum einen die Hypothese unterscheidbarer Profilie-
rungen an einzelnen Schulen ab. AuBerdem eroff-
nete sich durch die Auswahl der Untersuchungs-
standorte die Moglichkeit, in sehr konzentrierter
Form auf die Bedeutung und Differenziertheit ,ein-
zelfallorientierter’ Arbeitsweisen als einer Kom-
ponente im Aufgabenspektrum einzugehen. Dies
stellte die Frage nach der Ubertragbarkeit auf die
Gesamtheit aller Standorte besonders zwingend.

Nach diesem dritten Fachtag wurde das Forschungs-
design erneut modifiziert. Im dritten Forschungsjahr
wurde im Zuge der Auswertung standortspezifi-
scher Profilierungen ein weiterer Modellstandort
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einer konzentrierten Fallanalyse unterzogen. Die
Auswahl dieses Praxisorts orientierte sichan derdort
gewahlten Prioritat auf Projektarbeitsansatzen. Zu
zwei unterschiedlichen Zeitpunkten fanden einmal
eine Gruppendiskussion zwischen schulpadagogi-
schen und sozialpadagogischen Fachkraften statt
sowie eine teilnehmende Beobachtung, eine Pau-
senhofbefragung und schlief3lich zwei leitfadenge-
stutzte Gruppeninterviews mit Schiler/innen unter-
schiedlicher Klassenstufen.

Umder urspriinglichen Zielsetzung eines Modellver-
gleichs und einer Verlaufsanalyse gerecht zu wer-
den, wurde das Instrument ,Resiimee & Planung’
entlang der bis zu diesem Zeitpunkt vorliegenden
Zwischenergebnisse weiterentwickelt. Dadurch
konnte der Entwicklungsstand von Sozialarbeit an
Hauptschulen vor Modellende erhoben und im Kon-
trast mit den Ergebnissen aus der Ersterhebung ge-
deutet werden. Auf den erneuten Einsatz der Instru-
mente ,Netzwerkanalyse’und,Zeitbudgeterfassung’
wurde zugunsten der qualitativen Erhebung verzich-
tet. Auf einem abschlieBenden Fachtag wurden die
Ergebnisse diskutiert und dabei auch eine Riickmel-
dung zur Effektivitat und zum Stellenwert der wis-
senschaftlichen Begleitung fiir die Praxisentwick-
lung eingeholt.

Vorstellung der Erhebungsmethoden

Experten-Interviews

Das Experten-Interview ist eine besondere Form des
leitfadengestuitzten Interviews. Hier wird von einem
Expertenstatus der Interviewpartner/innenin Bezug
auf einen spezifischen Wissensbereich ausgegangen
(vgl. Meuser/Nagel 1991). Dieses Wissen bezieht sich
in unserem Fall auf den organisatorischen und in-
stitutionellen Kontext Schule beziehungsweise Ju-
gendhilfeinstitutionen der freien Trager. Durch Ex-
perten-Interviews mit Schulleitungen und Sozialar-
beiter/innen sowie mit Tragervertretern, die als Pro-
fessionelle in ihren jeweiligen Arbeitszusammen-
hangen in entscheidender Weise an der Gestaltung
und Zuspitzung dieser neuen Jugendhilfemaf3nah-

me an Hauptschulen teilhatten, wurden Informa-
tionsaggregate, die sich auf Prozessentwicklung und
Auswirkungen bei den Jugendhilfetragern und in
den Schulen bezogen, rekonstruierbar.

Gruppendiskussionen

Die Gruppendiskussion stellt innerhalb der qualita-
tiven Erhebungsverfahren insofern eine wertvolle
Methode dar, als hier im Unterschied zum Einzelin-
terview die Dialoge gerade nicht an der individuel-
len Perspektive ansetzen, sondern die Dynamik kol-
lektiver Deutungs- und Handlungsprozesse rekons-
truierbar wird (vgl. Bohnsack 2000). Gerade durch
die Zusammenschau vieler Stimmen sollten gemein-
same Meinungsbildungsprozesse und Orientierun-
gendeutlichwerden,die v.a. furinnerschulische und
aulRerschulische Kooperationsverldufe einen hohen
Klarungsgrad liefern. Die Gruppenmeinungen wer-
deninder Gesprachssituation nicht erst hergestellt,
sondern aktualisiert (vgl. ebd.). Gruppenverfahren
wurden zudem im Rahmen der Rekonstruktion der
Schuler/innenperspektive auf Sozialarbeit an ihrer
Schule eingesetzt. Die Sichtweisen der befragten
Schiiler/innen wurden im Verlauf der Diskussion, die
zugleich als gemeinsamer Reflektionsprozess wirk-
te,artikulierbar und damit einer Analyse zuganglich.

Teilnehmende Beobachtung

Teilnehmende Beobachtung als strukturiertes ,Ein-
tauchen in ein Forschungsfeld’ erwies sich im Rah-
men der wissenschaftlichen Begleitung als eine ge-
eignete Forschungsstrategie,um die Perspektive der
Schiler/innen auf die Institution Schule und die
darin wirkende Schulsozialarbeit nachvollziehen zu
konnen. Neben Pausenhofbefragungen, Gruppen-
diskussionen, Kurzinterviews, der ,stillen’ Teilnahme
an Projektangeboten,in denen wir die Jugendlichen
bereits handelnd erleben konnten, stellte die Video-
graphie einen methodischen Zugang zu Formen der
Selbstdarstellung im Aktionsraum Schule dar.* Vi-
deographie wird hier verwendet als Begriff fur
einen visuellen Zugang in der Datenerhebung. Das
spezifische Erkenntnisinteresse dieser visuellen

5 Niesyto(1997) schlagtdie sozialvideographische Methode als komplementare Zugangsweise zu rein sprachgebundenen Forschungs-
methoden vor. Empirisch fundiert im Bereich der Jugendforschung weist er einen angemessenen Zugang zu jugendkulturellen Sym-
bolmilieus nach,der sowohl die sozial-moralische,die sozial-emotionale als auch die sozial-asthetische Dimension einschliet. Visu-
elle Methoden bieten den Vorteil insbesondere fiir verbal schwache Jugendliche erweiterte Ausdrucksmoglichkeiten ‘im Bild’ zu
schaffen. Beispielsweise lassen nonverbale, korperbezogene Kommunikationsstile Betonungen wie Ironisierung und Emotionalisie-
rung in anderer Weise zu. Forschungsmethoden, die den Jugendlichen sprachliche und nicht-sprachliche Ausdrucksmoglichkeiten
erdffnen, bieten zudem die Chance, sinnliche Gegenstands-Erfahrungen und Handlungsbeziige zu erforschen (vgl. Schorb/Theunert
1989). Es kann im Bereich der Videographie methodisch unterschieden werden zwischen dem dokumentarischen Portraitieren und
der Anleitung von Eigenproduktionen. Oft werden beide Methoden kombiniert. In unserem Anwendungsbeispiel haben wir uns auf

das dokumentarische Videographieren beschrankt.
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Methode liegt in der Dokumentation subjektiver
Reprasentationsformen der Schiiler/innen.

Standardisierte und halboffene
Erhebungsinstrumente

Das Erhebungsinstrument ,Resiimee & Planung’
wurde als halboffener Fragebogen entwickelt und
richtete sich in zwei Fassungen (1999 und 2001)
anonym an Schulleitungen und Sozialarbeiter/in-
nen. Darin wurden vornehmlich sogenannte weiche
Faktoren abgefragt. Es ging um die Beschreibung von
Aufgabenstellungen und Qualitatsfaktoren der in-
nerschulischen Kooperation, Erfolgskriterien fiir die
Arbeit der Fachkrafte und detaillierte Ziele in den
Arbeitsfeldern und Kooperationsbeziehungen und
wichtige Veranderungen an den Schulen. AuRerdem
wurden in der zweiten Fassung prozentuale,Ist’'und
,Soll*-Aufteilungen der Arbeitszeit auf bestimmte
Segmente abgefragt.

Das Erhebungsinstrument ,Zeitbudgeterfassung’
richtete sich an Sozialarbeiter/innen an Hauptschu-
len und in einer veranderten Fassung auch an Lehr-
krafte. Beide Gruppen bearbeiteten das Instrument
Uber einen Zeitraum von drei Wochen hinweg. Es
handelte sich dabei um eine Art Wochenplan, der
die aufgewendete Zeit in bestimmten Arbeits- und
Kooperationsbereichen messbar machte.

3. Schrittweise Entwicklung des
,Stuttgarter Modells’

Die Einrichtung von Schulsozialarbeit geht immer
mit Veranderungen an der betreffenden Schule,
beim Jugendhilfetrager und im Sozialraum einher.
Nicht selten bestimmen Befiirchtungen, vorsichti-
ges Aufeinanderzugehen oder iberraschende Erfol-
ge die Anfangsphase, oft werden Reibungsverluste
oder gar massive Auseinandersetzungen befuirch-
tet. Immer aber vollzieht sich die beginnende Koo-
peration schrittweise, muss um die Qualitat an eini-
gen Stellen gerungen werden, wahrend sie sich an
anderen scheinbar von selbst als gelingend herstellt.
In diesem Kapitel arbeiten wir Prozesscharakteristi-
ka der Entwicklung der Sozialarbeit an Hauptschu-
len heraus, wie sie sich im Laufe der zweieinhalb-
jahrigen Begleitforschung erkennen lief3en.

Zeitbezogene Phasierungen zu benennen und zu
charakterisieren ist immer zweischneidig. Zum
einen traten siean keiner der untersuchten Schulen
in Reinkultur auf und sie sind nur bedingt auf an-

dere Projekte zu libertragen. Andererseits verwei-
sen sie auf typische Momente beginnender Koope-
rationen, verdeutlichen Schwierigkeiten und deren
Uberwindung, kennzeichnen Festlegungen, die
zunachst unausweichlich scheinen und sich zwei
Jahre spater dann bedarfs- und erfahrungsbedingt
korrigieren lassen. Wir zeichnen diese Schritte hier
genauer nach, um die Notwendigkeit von Geduld
und Stehvermdogen bei allen Beteiligten deutlich zu
machen. Dazu gehort in der Anfangsphase vor al-
lem die Akzeptanz und der Respekt vor dem jeweils
noch fremden Partner.

3.1 Implementierung und kommunikative
Klarung der Arbeitsaufgaben und
Kooperationsformen an den Schulen

Das erste Jahr war gepragt davon, miteinander be-
kannt zu werden. Bekannt werden zielte hier auf
viererlei: Sich gegenseitig als Personen kennen zu
lernen und mit dem Angebot der Jugendhilfefach-
krafte in der Schule vertraut zu werden. Dann ging
es darum, produktive Kooperationsformen auf der
professionell-personenbezogenen Interaktions-
ebene zu entwickeln, sowie schliefSlich auf der struk-
turellen Ebene, Abstimmungsprozesse zwischen
Schule,Fachkraft, freiem Trager und kommunaler Ju-
gendhilfeplanung zu gestalten. Rasch drangte sich
die Frage in denVordergrund, wie mit dem Interesse
einiger Schulen umzugehen sei,die wiinschten,dass
die Schulsozialarbeit sich vor allem der vielen ein-
zelnen Kinder und Jugendlichenannehmensolle,die
spezifischere Hilfe im Einzelfall brauchten.

Ubereinstimmend wurde aus allen Schulen betont,
dass die Sozialarbeiter/innen sehr schnell und sehr
positivin die Kollegien aufgenommen wurden. Aus-
schlaggebend fuir diesen reibungslosen Verlauf der
Anfangssituation war das klare Bekenntnis aller be-
troffenen Schulleiter/innen, Sozialarbeit an ihren
Hauptschulen zu wollen. Aus Sicht der Schulleiter/
innen, die wir im ersten Jahr interviewten, ging der
AnstoR zur Einrichtung der Stellen von ihnen aus.
Dies kannals ein klarer Beleg fiir eine gednderte Ein-
stellung der Schulen beziehungsweise der Schullei-
ter/innen gegenuber Schulsozialarbeit verstanden
werden: In der Sozialarbeit an Schulen wurde ein
Vorteil fiir die schulischen Belange gesehen, darin
driickt sich wiederum eine gestiegene Akzeptanz
gegeniiberJugendhilfeangebotenin der Schule aus
und nicht zuletzt verweist dies auf ein entspannte-
res Verhaltnis hinsichtlich der intensivierten Koope-
rationen von Schulen mit der Jugendhilfe.
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Planungs- und Umsetzungsmdngel in
materiell-technischer Hinsicht

Der Verstandigungsprozess Uber die Ausweitung
vonJugendhilfe an der Schule warin Stuttgart schon
seit langerem im Gange und auch kommunalpoli-
tisch Gegenstand der Debatten im Gemeinderat.
Bewusst wurde eine Modellphase samt wissen-
schaftlicher Begleitung festgelegt (vgl. Kap. 1). Den-
noch fehlten in der Startphase zentrale materiell-
technische Ressourcen wie Raume, Telefon oder ein
Budget fiir die Schulsozialarbeit. Die Stadt als Schul-
trager und Kooperationspartner war bei der Planung
- auch vom Jugendamt - offensichtlich tibersehen
worden.

Dies fuhrte in den ersten Monaten an einigen Schu-
len zu unterschiedlichen Graden an Einschrankun-
gen und Behinderungen in der und fur die Arbeit,
teilweise auch zum Zwang zu kreativen Zwischen-
[6sungen, oft aber auch zu unhaltbaren Zustanden
fir die Fachkrafte., Als ich kam war die Frage,obich
Uberhaupt einen Raum hab’,und wenn ja, welchen
und wie das so aussieht. Dann hatte ich zunachst
das kleine Elternsprechzimmer, das hat so knappe
zehn Quadratmeter, als Raum bekommen. Das war
schon relativ schwierig, weil sobald Priifungen oder
irgendwelche Termine waren, war das Zimmer be-
legt. Das heil3t, ich kam und konnte nicht in mein
Zimmer rein. Das war schon ein bisschen schwie-
rig” (Sozialarbeiterin).

Obwohl in der Fachdiskussion seit Jahren betont,
scheint es nach wie vor nicht selbstverstandlich zu
sein, dass die Bereitstellung einer zureichenden Ba-
sisausstattung (eigener Raum, in dem ungestort
Gesprache gefiihrt werden kdnnen, eigener Telefon-
anschluss, Anrufbeantworter, Schliissel zum Schul-
gebaude) bereits von Beginn an gesichert sein muss
(vgl. z. B. Olk/Bathke/Hartnuf 2000: 203; Pruff u. a.
2000: 268; Landeswohlfahrtsverband 2000: 26).

Aufbau der kommunikativen Basisbeziehungen in
der Schule

Alle beteiligten Akteure am,Stuttgarter Modell’ teil-
ten gemeinsam den Wunsch nach einer Ausweitung
der Sozialarbeit an den Hauptschulen und konnten
dies jugendhilfepolitisch durchsetzten. Diein diesem
Vorlauf aufgebauten Kommunikationsbeziehungen
zwischen derJugendhilfeplanung,den Schulen,den
freien Tragern und dem Schulamt durfen hinsicht-
lich der Bedeutung flir den fachlichen Austausch und
als eine Komponente in der Qualitatsentwicklung
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dieses neuen Jugendhilfeangebots keineswegs un-
terschatzt werden.

Solche Kooperationserfahrungen im Vorfeld erset-
zen selbstverstandlich nicht den Aufbau innerschu-
lischer Kommunikations- und Kooperationsbeziige.
In der je schulbezogenen Startphase zeichnete sich
eingrof3er Informations- und Kennenlernbedarf auf
allen Ebenen ab.Begegnungselemente und Kennen-
lernsituationen ergaben sich dabei sowohlinforma-
len Situationen, wie zum Beispiel bei der Vorstellung
in der Gesamtlehrerkonferenz, als auch in bewusst
herbeigefiihrten informellen Strukturen, wie zum
Beispiel der Anwesenheit und Ansprechbarkeit der
Schulsozialarbeiter/innen in groRen Pausen, der
Moglichkeit zu Gesprachen ,zwischen Tur und An-
gel’ sowie in sich haufig daraus ergebenden vertie-
fenden Gesprachen, fur die extra Zeit vereinbart
wurde. In der Anfangsphase konnten sich die Sozi-
alarbeiter/innen vor allem auf die engagierten
Schulleiter/innen und die Lehrkrafte beziehen, die
der Sache gegenuber offen waren. Von den Sozial-
arbeiter/innen wurde es nicht als hinderlich gewer-
tet, zu Beginn nur mit einigen Lehrer/innen intensi-
ver zu kooperieren. Im weiteren Verlauf wurde dann
allerdings thematisiert,dass die Schulsozialarbeiter/
innen erneut oder in besonderer Weise auf die,,zu-
rtickhaltenden” Lehrkrafte zugehen sollten.

Im Aufbau der innerschulischen Kooperationsbe-
zlige war es relevant, sich als Jugendhilfefachkraft,
die in einem sozialraumlichen Team verankert ist,
kenntlich zu machen: , Ja, in der Schule war’s dann
s0,dass ich mit einer vom Team der Mobilen Jugend-
arbeit hingegangen bin, weil die auch noch einmal
ihre Arbeit vorgestellt haben. Die Schule und die
Mobile Jugendarbeit arbeiten sowieso schon enger
zusammen, also da gab’s immer Projekte und da
haben wir das genutzt, dass wir gleich alle noch
einmal hingegangen sind und gesagt haben also,das
istdieklassische Arbeit der Mobilen und jetzt kommt
eben noch das Neue [Schulsozialarbeit] dazu und
ich da vorgestellt hab” was am Anfang einfach lau-
fen wird” (Sozialarbeiterin).

Die Unterstiitzung durch die Schulleitungen und
deren positive Einstellung gegentiber der Schulso-
zialarbeit spielte fiir deren schnelles innerschuli-
sches Bekanntwerden eine entscheidende Rolle.
»Also aus meiner Sicht lief es von Anfang an pro-
blemlos. Nach vierzehn Tagen konnte ich mir schon
nicht mehrvorstellen, dass wir es je ohne Schulsozi-
alarbeiter gemacht haben” (Schulleiterin).
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Die Schulleitungen beklagten jedoch von Beginn an
die mangelnde zeitliche Ausstattung mit zum Teil
weniger als 50 Prozent-Stellen pro Hauptschule. Im
Verweis auf einige Schulen in der Stadt und auf an-
dere Schulen in der Region, die eine volle Jugendhil-
festelle pro Schule haben, vertraten sie den Stand-
punkt, dass dies auch fiir ihre Schulen die entspre-
chende (Mindest-) Ausstattung sei. Im Wissen um
die in ihren Augen unzureichende personelle Aus-
stattung unterstiitzten sie die an ihren Schulen ar-
beitenden Fachkrafte dennochin jeder Hinsicht. Das
wurde von den befragten Sozialarbeiter/innen uni-
sono als sehr bedeutsam und hilfreich fir die rasche
Realisierung des innerschulischen Jugendhilfeange-
bots hervorgehoben.

Zugang zu den Schiiler/innen

Die Kontaktaufnahme mit den Schiiler/innen und
die Vermittlung des Angebots der Sozialarbeiter/
innen gelang ebenfalls rasch und unproblematisch:
Zum Beispiel Uber die Ansprechbarkeit in den gro-
Ben Pausen, im Rahmen von verschiedenen Projek-
ten, durch die Weiterverweisung von Lehrer/innen,
mittels Vorstellungsrunden in den Klassen u. A.:
»,Dann bin ich in die Klassen gegangen und habe
mich vorgestellt.(...) das war dann auchrrichtig inte-
ressant. Wir haben uns da dann teilweise ‘ne halbe
Stunde unterhalten, was ich denn jetzt an der Schu-
le mache und was es denn vielleicht fiir Projekte gibt
und mit welchen Problemen man denn kommen
konnte und wie das denn ware, ob ich das weiterer-
zahle. (...) Es ging ganz gut“ (Sozialarbeiterin).

Als sehr produktivin dieser Hinsicht erwies sich hier
die Besonderheit der sozialraumlichenVerankerung
im ,Stuttgarter Modell”:

+ Als bedeutsamfir eine rasche Kontaktaufnahme
zwischen Schiiler/innen und Sozialarbeiter/innen
erwies es sich,wenn die Jugendhilfefachkrafte, die
in der Schule als Schulsozialarbeiterinnen enga-
giert waren zugleich innerhalb der Stadtteilteams
der freien Trager (mobile oder offene Jugendar-
beit) operierten und Uber diese Beziige etlichen
Schiiler/innenin der Funktion sowie als Personen
bereits bekannt und zuganglich waren: ,In der
einen Schule lief es sehr schnell an, weil die Schii-
ler mich schon kannten, auch durch die mobile
Jugendarbeit; also die Kooperation lief schon im
vorab. Ich hatte auch vor den Sommerferien
schon ein Antiaggressionsprojekt mit Schiilern
aus dieser Schule gemacht,von daher lief das sehr

schnell an. Ich war einfach da. Von daher war es
in dieser Schule so, dass das eigentlich von den
ersten 14 Tagen an in die Vollen ging. (...) In der
anderen Schule sah das alles ein bisschen anders
aus. Sieist weiter weg vom Jugendhaus und wei-
ter weg von der mobilen Jugendarbeit. Also da
bin ich ganz lang gehandelt worden als die Psy-
chologin (..); das war da sehr unklar” (Sozialar-
beiterin).

+ Andere Schiler/innen hatten von der neuen
Schulsozialarbeiter/in und ihren Angeboten
bereits durch Freunde oder Geschwister erfahren:
,Dann bin ich in den ersten Wochen in die Klas-
sen gegangen und habe mich da vorgestellt. Mir
ist es sehr einfach gefallen, weil ich bei den Sech-
sern und Siebenern einige Briider und Schwes-
tern von Briidern und Schwestern der Mobilen
[Jugendarbeit] hatte und mich dann eben auch
schon einige durch die Streetwork kannten. Also
dann wussten die schon grob, was und wer ich
bin“ (Sozialarbeiter).

Kontaktaufbau im sozialraumbezogenen
Jugendbhilfenetz

Durch die bereits bestehende Vernetzung im Stadt-
teil und die Einbettung in ein sozialraumlich agie-
rendes Team war die Kontaktaufnahme der Schul-
sozialarbeit zum Stadtteil beziehungsweise den ent-
sprechenden fachlichen Netzwerken an den meis-
ten Standorten nicht von zentraler Bedeutung. In
einigen Fallen wurde der Einstieg an der Schule dazu
genutzt, zu allen moglichen Kooperationspartnern
erneut Kontakt aufzunehmen und so die bisher be-
stehenden Kooperationsbeziige einer Uberpriifung
im Hinblick auf die erweiterte Aufgabenstellung zu
unterziehen.

Hier zeigte sich ein Vorteil des,Stuttgarter Modells’:
die Stuttgarter Sozialarbeiter/innen hatten von Be-
ginn an Kontakte zum auBerschulischen Netzwerk
und konnten dies zligig und recht unproblematisch
in und furihre innerschulische Arbeit nutzen. Ohne
eine sozialraumliche Teameinbindung muss ein sol-
ches Kooperationsgefiige erst systematisch er-
schlossen und der eigene Gebrauchswert darin ver-
deutlicht werden (vgl. Bolay u. a. 1999: 90 ff). Wah-
rend in der Mehrzahl der klassischen’Varianten von
Schulsozialarbeit die Auf3enkontakte erst zu einem
spateren Zeitpunkt eine tragende Rolle spielen kon-
nen, gehorten sie in Stuttgart von Anfang an
gleichsam naturwiichsig dazu.
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Verhdltnis von Einzelfallunterstiitzungen und
Projektarbeit in der Anfangsphase

Die Einrichtung von Schulsozialarbeit zieht zwin-
gend eine Auseinandersetzung dariiber nach sich,
wie in konzeptioneller und handlungspraktischer
Hinsicht das Verhaltnis von Einzelfallunterstiitzun-
gen, von Formen sozialer Gruppenarbeit und von
projektorientierten Angeboten gewichtet werden
soll. Dies war in Stuttgart nicht anders, akzentuierte
sichin der Bedeutung aberinsofern,als die begrenz-
ten zeitlichen Ressourcen sehr rasch und sehr ein-
deutig eine —wenn auch vielleicht fiir eine begrenz-
te Zeit geltende — Beantwortung dieser Frage erfor-
derte. Diesen Prozess naher zu beleuchten, war da-
herauch Gegenstand der wissenschaftlichen Beglei-
tung und der Diskussion auf den Fachtagen.

Im ersten Jahr stand die Frage nach der inhaltlichen
sowie quantitativen Bedeutung eines angemesse-
nen Umgangs mit der Einzelfallunterstitzung im
Zentrum. Darauf gehen wirin diesem Abschnitt ein.
Im folgenden Kapitel (3.2) wird der Klarungsprozess
zu diesem Gewichtungsverhaltnis in der Angebots-
struktur weitergefiihrt.

Nachdem ein gewisser wechselseitiger Bekannt-
heitsgrad zwischen Fachkraften und Lehrer/innen
erarbeitet und der Gebrauchswert des neuen Fach-
dienstes an der Schule ersichtlich geworden war,
kristallisierten sich verschiedene Nutzungsweisen
und Verweisungszusammenhange im Rahmen der
Einzelfallunterstiitzung heraus:

+ Schulleitungenund Lehrer/innen rekurrierten auf
den Expertenstatus der Sozialarbeiter/innen fiir
Einzelfallhilfen: ,Es ist so, dass Kinder uns natir-
lich,obsie uns akzeptieren oder mogen oder nicht,
bei weitem nicht alles erzéhlen, das heif3t, wir bil-
den uns immer ein, wir kennen den Hintergrund
unserer Kinder, wir wissen Bescheid und die ha-
ben Vertrauen zu uns, aber so ist es nicht. Wenn
wir also unseren Kindern helfen wollen von der
Schule aus, dann braucht man jemand, der nicht
Lehrerist” (Schulleiter).

+ Sie verwiesen auf Kinder und Jugendliche, die
,schonlange’und,dringend’ besondere Unterstit-
zung in bereits verfestigteren personlichen
Problemlagen benétigten: ,(...), dass vereinzelt

einige Lehrer/innen mich angesprochen haben,
hierdaist “ne Schiilerin oder ein Schiiler,ich mach
mir Sorgen und ich komme aber nichtanihndran
und ich habe auch keinen Kontakt zu den Eltern,
die wollen das nicht, die kommen nie zu den Ge-
sprachen und wenn,dann bringt’s sowieso nichts,
vielleicht bringt’s ja was, wenn man mal von der
Schulsozialarbeit da irgendwie rangeht“ (Sozial-
arbeiterin).

+ Lehrer/innen fragten nach spontaner Unterstit-
zung bei Unterrichtsstérungen von Kindern:,,Und
wenn ein Schiilerausrastet,dann sind das die Mo-
mente, wo wir bis zu dem Beginn der Schulso-
zialarbeit sagten: Jetzt geh mal raus, lass Dampf
ab. Bei den einen Lehrern hat er’s getan, bei den
anderen hat er’s nicht getan, weil das dann reiz-
voller war, zu streiten. Da jetzt sagen zu kdnnen,
du gehst jetzt bitte riiber zur Schulsozialarbeite-
rin, da reagierst du dich ab, da erzahlst du, was
dich gedrgert hat und so weiter. Und das ist nun
wirklich eine Hilfe, wenn wir so verfahren kon-
nen“ (Schulleiter).

+ Schiiler/innen kamen zunehmend auch von sich
aus auf die Fachkrafte zu: ,Die Vermittlung lief
zunachst Uber Lehrerinnen und Lehrer. (...) das hat
sichdann verselbststandigt. Also um so mehrsich
das rumgesprochen hat, dass ich da bin, um so
mehr kamen Schiiler und Schiilerinnen auch von
sich aus auf mich zu“ (Sozialarbeiter).

Nachdem sich auch der Kontakt zu Schiiler/innen
intensiviert hatte,berichtete die Mehrzahl der Sozial-
arbeiter/innen von einem drastischen Anstieg der
Nachfrage nach Einzelfallunterstitzungen: Alle in-
nerschulischen Akteure spitzten diesen Umstand
mit Formulierungen zu, die seit den o6ffentlichen
Debatten um Fliichtlinge, Migration und Asyl dem
bundesrepublikanischen Sprachgebrauch zu eigen
geworden sind: das ,,Uberschwemmt Werden mit
Einzelfallen“ habe das Ausmafd einer ,Flutwelle
angenommen, die jetzt ,zundchst an den meisten
Standorten Uber einen langeren Zeitraum hin erst
abgearbeitet werden musse, bevor ,,an Projektan-
gebote gedacht werden* konne®:, Also auf mich ist
das erst mal so eingebrochen wie so eine Flutwelle,
diese ganzen Einzelfalle, die ja auch teilweise sehr
gravierend waren, also wo klar war: Da muss irgend-
eine HilfemaRnahme vermittelt werden. Das wird

6 An einem Standort wurde bewusst gegenteilig verfahren: Dort wurde argumentiert, dass mit dem begrenzten Zeitumfang primar
Projektangebote realisiert werden sollten, die den Jugendlichen als erweiterte Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten in der Schule
dienen sollten und dadurch auch weit starker einen direkten Beitrag zu Schulentwicklung bieten konnten. Einzelfallunterstitzun-
gen wurden hier arbeitsteilig den Lehrer/innen und der Schulleitung zugeordnet (vgl. Kap. 4.4).
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der Jugendliche mit zwei, drei Gesprachen nicht ge-
[6st haben, da muss mehr passieren, eben an den
ASD weiter vermitteln. Also es gabin dieser Zeit sehr
viele ASD-Gesprache. Das hat naturlich viel Zeit in
Anspruch genommen, weil parallel dazu die Gespra-
che mit den entsprechenden Schiilern und Schiiler-
innen ja auch gelaufen sind“ (Sozialarbeiterin).

Es ist sinnvoll, hier hinsichtlich der Intensitdt von
Unterstiitzungen zu unterscheiden: ,Die Themen
waren unterschiedlichster Art. Das ging von Be-
schnuppern und kennen lernen Giber ganz harmlose
Geschichten: Bei uns in der Klasse lauft das und das
oder ich bin verliebt in den und den, hin zu gravie-
renden Sachen, darunter verstehe ich schlimmste
Familienproblematiken, zuhause misshandelt, ge-
schlagen werden, mit der Bitte:,hilf mir, was sollich
tun?’“ (Sozialarbeiterin). Unterstutzungen lassen
sich folglich unterschieden in:

« passagere Einzelfallunterstiitzungen, die eher
kurzfristiger, teilweise auch informeller Natur
sind. Sie zeichnen sich durch eine zumeist gerin-
gere Problemdichte aus und nehmen einen rela-
tiv breiten Raum in der adhoc-Beratungsarbeit
mit Schiler/innen ein.

« ldngerfristige Einzelfallhilfen zielen weit starker
auf Prozesse der intensiveren Unterstltzungen
und sind oft in formalisierte Hilfeprozesse einge-
bettet. Sie erwachsen aus gravierenderen Pro-
blemlagen, bei denen eine fallspezifische Koope-
ration mit anderen Jugendhilfeangeboten und/
oder dem ASD samt der dann nétigen Abstim-
mungen geboten sind und fir Schule und Jugend-
hilfe gewinnbringend sein konnen.

Bezogen auf den ASD als primaren Kooperations-
partner inintensiveren Hilfen lieRen sich analytisch
funf Typen von Verweisungszusammenhangen der
Sozialarbeit an Hauptschulen unterscheiden:

+ Schuler/innen mitdrangenden,aber bislang dem
ASD noch nicht tibermittelten oder wegen Uber-

lastung des ASD noch nicht ,,bearbeiteten” Pro-
blemstellungen. Hier wurde deutlich, dass die
Schulsozialarbeit eine Pufferfunktion ausubt. Be-
zogen auf die betroffenen Schuler/innen kann
dies Wartezeiten tiberbriicken, bis ein entspre-
chendes Hilfeangebot in die Wege geleitet ist.
Dies bedeutet fiir die betreffenden Schulsozial-
arbeiter/innen (und deren Team), diese Warte-
schleifen fachlich zu gestalten.”
,Notsituationen, die durch das schnelle Eingrei-
fen der Fachkrafte und entsprechende Unterstit-
zungsleistungen erst gar nicht ASD-relevant wur-
den.

Weitervermittlungen an den ASD und in geeigne-
te Hilfen zur Erziehung verbunden mit einer Kld-
rung des Hilfebedarfs durch diagnostische oder
Vertrauen schaffende Vorarbeit fiir weitergehen-
de Hilfen (Mittlerfunktion) - bei anhaltendem Be-
gleitungsbedarf: , Also was nicht wie urspriing-
lich gedacht stattgefunden hat: also ein Schiiler
kommt zu mir,ich erfass” das Problem, analysie-
re das und vermittle das an eine entsprechende
Einrichtung und damit ist es fiir mich weg’. Also
so ist es nicht gelaufen, sondern es ist so gelau-
fen, dass nattirlich erst mal eine Beziehung zu
dem Schiiler beziehungsweise zu der Schilerin
aufgebaut wurde, was einfach Zeit gebraucht hat.
Also erst bei der fiinften, sechsten, zehnten Sit-
zung ging’s dannans Eingemachte. Dannistman
zusammen zum Beispiel zum ASD, aber auch
danach kamen sie halt nach wie vor auf mich zu.
Also ich hab’ die einfach begleitet, aber in dem
Sinne war eine Abgabe nicht moglich“ (Sozialar-
beiterin).

Schiler/innen, die aufgrund ihrer geringen
AufSenauffdlligkeit vom Jugendhilfesystem ver-
mutlich nicht als hilfebeduirftig entdeckt worden
waren (verdeckter Bedarf).

Vermittlung in Hilfe- und Unterstiitzungssettings
im Stadltteil, die nicht der Logik der Einzelfallun-
terstuitzung folgen®

7 Bedacht werden miissen hier auch andere ,Interventionshemmnisse’ des ASD, wie zum Beispiel der Zustimmungsbedarf durch die
Eltern. Zwar mogen im Rahmen der innerschulischen Unterstiutzung durch die Schulsozialarbeit Abstimmungen mit den Eltern
manchmal geboten sein, doch sind sie nicht zwingend, sondern eindeutiger mit den Schiiler/innen verhandelbar.

8 Andieser Stelle ist der Hinweis notwendig, dass das Verhaltnis einer sozialraumorientierten Schulsozialarbeit zum ASD und zu den
anderen Jugendhilfeinstitutionen genauerer Erforschung bedarf. Grundsatzlich taucht mit einer Doppelverankerung die Moglich-
keit auf, die in den Hilfen zur Erziehung diskutierten ,Hilfen aus einer Hand" (vgl. Merchel 1998) um den Bereich der Unterstiitzung
im Kontext Schule zu erweitern (vgl. auch Deinet 2001). Schulsozialarbeit kann auch verstanden werden als Unterstiitzungsmog-
lichkeit zwischen liberforderter Familie und ASD-Logik, wenn es darum geht, Kindern adaquate und moglichst friihzeitig nieder-

schwellige Unterstiitzung zu organisieren.
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Alle Beteiligten, insbesondere aber die schulische
Seite, betonten die Verbesserungen durch das Ein-
zelfallengagement der Schulsozialarbeit:
Grundsatzlich positiv wurde vermerkt,dass durch die
spezifische Fachlichkeit an der Schule Probleme von
Schiiler/innen friihzeitiger wahrgenommen und auf-
gegriffen werden konnten. Dies war insbesondere
fiirsolche Schulen, die dartiber klagten, dass der ASD
in vielen Fallen ,zu weit weg sei’ oder , Anmeldezei-
ten’ vorgeschaltet werden missten, eine grofe
—auch moralische - Entlastung: ,Wir haben haufig
das Gefuihl,jetzt sofort muss etwas geschehen, jetzt!
Weil wir entweder die Losung brauchen fiir das Kind,
fir die Klasse oder weil wir eine Situation haben, in
derdieKinderin derKlasse sagen:,ja dasist ja schon.
Die oder der konnen sich so und so verhalten, da
geschieht tiberhaupt nichts’. (...) Und deshalb mus-
sen wir dann oft sagen: diesen Fall miissen wir
moglichst schnell jetzt 16sen. Und da passen uns
keine Anmeldezeiten im ASD und keine im Jugend-
amt und keine in der Bildungsberatungsstelle, weil
es nicht Sinn macht: ,da ist etwas eskaliert, jetzt
warten wir drei Wochen zu, dann besprechen wir
das miteinander’. Und das ist etwas, das nun eine
Schulsozialarbeiterin auffangen kann. Nun, sie ist
nicht jeden Tag bei uns im Haus, aber: hier stellen
wir doch auch fest, dass das uns wesentlich starker
entgegenkommt als selbst ein breit gestreuter ASD
mit seinen vielen Einrichtungen® (Schulleiter).
Durch die personale Prasenz einer Jugendhilfefach-
kraft an der Schule wurden die sozialarbeiterischen
und sozialpadagogischen Kompetenzen fuir Lehrer/
innen und Schulleitungen direkt erfahrbar und ent-
lastend nutzbar. Dadurch reduzierte sich auch die
Angewiesenheit auf direkte Kooperationen mit
»~dem Amt“. Schulsozialarbeit milderte so die Span-
nungen zwischen Jugendhilfe und Schule, die auch
an unterschiedlichen rechtlichen Strukturierungen
sichtbar werden: hier Schulpflicht und vorgegebe-
ne Lerninhalte, dort Freiwilligkeit und gemeinsame
Hilfeabsprachen.

Kinder, die aus Sicht der Lehrer/innen als unterstit-

zungsbedurftig in der Klasse wahrgenommen wur-
den, konnten nun an eine kompetente Stelle inner-

Fortsetzung FulRnote:

halb der Schule vermittelt werden: ,,Also Lehrer ka-
men auf mich zu mit Wiinschen, mit Einzelfallen, mit
der Bitte drum, kuck da mal, kiimmer” Dich mal
drum: was konnten wir da tun?“ (Sozialarbeiter).
Diese Moglichkeit wurde als konkrete und spurbare
Entlastung der Lehrer/innen wahrgenommen.

Dabei wirkte die Kooperation entlang von Einzelhil-
fenin der Anfangsphase auch als eine Art Katalysa-
tor im Hinblick auf den Kontakt und die Koopera-
tionsbeziehungen zwischen den Lehrer/innen und
den Sozialarbeiter/innen. In ahnlicher Form stellte
die Prasenz der sozialpadagogischen Fachkraftinder
Schule aus der Sicht aller Beteiligten eine hilfreiche
und gelungene Verfliissigung der teilweise festgefah-
renen Kooperationsmuster mit dem ASD dar.

Betont wurde aber auch von Anfang an und von
allen Beteiligten, dass diese notwendige Beschafti-
gung mit Einzelnen im Spannungsverhaltnis stehe
zu den Intentionen, Schulsozialarbeit nicht als ,Feu-
erwehr’ einsetzen zu wollen, sondern potentiell al-
len Schiiler/innen zuganglich zu machen.

Im Zusammenhang mit den intensiven Einzelfallhil-
fenzeigt sich ein weiteres strukturelles Merkmal des
,Stuttgarter Modells’: Durch die Teilzeitdeputate
bedingt war die zeitliche Prasenz an den Schulen
selbstredend eingeschrankt; organisatorisch wurde
dies haufig so umgesetzt,dass die Fachkrafte an zwei
Tagen nicht in der Schule prasent waren. Durch die-
se Luicken’ entstanden auch Briiche in den eigenen
Eindriicken und Erfahrungen von und mit Schtiler/
innen. Gerade dann, wenn es krisenhafte Entwick-
lungen oder Zuspitzungen gab, zeigte sich bereits
zu Anfang die Angewiesenheit der Sozialarbeiter/
innen auf Informationen durch die Lehrer/innen.
Dies ist durchaus zweischneidig: Zum einen nétigt
dies die schul- und sozialpadagogischen Fachkrafte
zu Kommunikation und Austausch, zum anderen
fehlen den Schulsozialarbeiter/innen die Moglich-
keiten, sich unbeeinflusst(er) ein eigenes Bild zu
machen, und last but not least kostet die Rekonst-
ruktion des Geschehenen erneut Zeit.

8 Gleichzeitigistdie Schnittstelle eine sehr gute Moglichkeit, Jugendhilfebedarf oder Bedarf von Jugendlichen im Heranwachsen wahr-
zunehmen, zu sortieren und in notwendige Angebote respektive passgenaue Angebote zu deuten.
Gleichwohl sind das Jugendamt und der ASD die vorrangige Interventionsinstanz bei Einzelfallhilfen und haben den staatlichen
Auftrag, liber die Sicherung des Kindeswohls zu wachen. Hier ist zukiinftig die Frage zu klaren, ob der ASD als Vermittlungsinstanz
von Einzelfallhilfen durch den direkten Kontakt und den Vernetzungsauftrag der Schulsozialarbeit gewissermafien,nachrangig’ wird
und welche Arbeitsteilung zwischen Schulsozialarbeit und ASD je geboten erscheint.
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Im ersten Jahr wurde die Einzelfallhilfe unter dem
Stichwort der Uberforderung wahrgenommen: der
existierenden Uberforderung der Schulen einerseits,
die nun eine Moglichkeit hatten, einen Teil des an-
gestauten Drucks an eine kompetente und erreich-
bare Stelle abzugeben — mit entlastenden Elemen-
ten fur alle Beteiligten; der dadurch geschaffenen
Uberforderung der Schulsozialarbeit andererseits,
die mit dem begrenzten Zeitdeputat und ihrem An-
spruch, nicht ausschlieBlich Einzelfallhilfe leisten zu
wollen,in Konflikt geriet. Erst nach Bearbeitung die-
ser ersten ,Flutwelle’, die auch zur Verdeutlichung
des Nutzens und zur Etablierung der Kooperation
(innerschulisch sowie mit dem ASD) genutzt wer-
den konnte, wandten sich die Akteure intensiv an-
deren Themen zu.

In der,Zeitbudgeterhebung’ tiber die aufgabenspe-
zifische Verteilung der Arbeitszeit der Schulsozial-
arbeit wurde zudem deutlich, dass bereits im ers-
ten Projektjahr keineswegs von einer absoluten Do-
minanz im Bereich der Einzelfallunterstitzung aus-
gegangen werden konnte. Im ,Stuttgarter Modell*
wurden entlang unserer Stichprobenuntersuchung®
cirka 9 Prozent des Teilzeitdeputats fiir Einzelhilfen
aufgewendet,an den Schulen mit einer Vollzeitstelle
5 Prozent.

Dies sind jedoch keine hinreichend deutlichen Un-
terschiede, die belegen konnten, dass im ,Stuttgar-
ter Modell’ das Engagement fur Einzelhilfen tber-
mafig dominiert hatte. Die Differenz muss in Rela-
tion zum jeweiligen Stellenumfang gesehen wer-
den.Ein 10 Prozent-Aufwand an einem Standort mit
einer halben Stelle entspricht dem gleichen Zeit-
quantum wie 5 Prozent an einer Vollzeitstelle. An
den Teilzeitstandorten wurde also ein vergleichba-
res Quantum an Zeit, relativ bezogen auf das Ge-
samtdeputat jedoch ein hoherer Anteil fiir Einzel-
fallunterstiitzung verwandt. Auch an den ,klassi-
schen‘Standorten von Schulsozialarbeitin Stuttgart
nahm und nimmt Einzelfallhilfe einen gewichtigen
Raum ein. Dies muss als Hinweis dahingehend ver-
standen werden, dass Einzelfallhilfe ein notwendi-
ger Bestandteil der Arbeit von Sozialarbeiter/innen
an Schulenistund auch solchen Einfliissen geschul-
det ist, auf die sowohl Schule als auch Sozialarbeit

nur begrenzt Einfluss nehmen kénnen (Armut, Per-
spektivlosigkeit, Uberforderungen des familidren
Systems etc.).

Nachweislich wurde im ,Stuttgarter Modell’
allerdings fuir die Gruppen- und Projektarbeit sowie
fir offene Angebote deutlich weniger Zeit aufge-
wendet. So wurden an den klassischen Standorten
cirka 12 Prozent der Zeit fur die Schiilertreffs aufge-
wendet, ein Angebotssegment, das an den Standor-
ten des,Stuttgarter Modells’ praktisch nirgends an-
geboten wurde. Ahnliches galt im ersten Jahr fur
Gruppenprojekte und Gruppenarbeit.

AuBerdem beanspruchte der indirekte Anteil der
Arbeit (Vor- und Nachbereitung, kollegialer Aus-
tausch und gemeinsame Reflexion und Koordination
mit Lehrkraften,im Team und mit auRerschulischen
Kooperationspartnern) einen deutlich hheren Zeit-
anteil. Im ersten Jahr der Untersuchung wurden
21 Prozent der Zeitan den neu eingerichteten Stand-
orten fiir Gesprache mit Lehrer/innen und der Schul-
leitung aufgewendet, an den ,klassischen’ 11 Pro-
zent. Uber 20 Prozent der Zeit verwendeten die neu-
en Standorten fur Kontakte zum Umfeld, bei den
Jklassischen’waren es cirka 10 Prozent. Dies istzum
einen durch die gestiegene Bedeutung des Teams
und dieTragereinbindung zu erklaren. Die Ergebnis-
se des ersten Jahr lieRen jedoch offen, ob der deut-
lich gestiegene Zeitaufwand an Kontakten mit Leh-
rer/innen und Schulleitungen aus der Notwendig-
keit, sich selbst bekannt und vertraut zu machen
resultierte — oder ob in diesen Gesprachen als we-
sentlichem Element in Einzelfallhilfen wichtige In-
formationen ausgetauscht und Vorgehensweisen
abgesprochen wurden - oder ob als Resultat der
Teilzeitprasenz mehr Zeit aufgewendet werden
musste, um sich auf den jeweils aktuellen Stand der
Dinge zu bringen.

Ein weiteres Ergebnis veranschaulicht die Bedeu-
tung loser‘ Kontakte'® zwischen Schulsozialarbeiter/
innen und Schiiler/innen auch an den,Teilzeitstand-
orten’.

9 Befragt hatten wirdie 9 neuen und 4 klassischen’Standorte (Riicklauf: 75 Prozent) —zudem wurden als Vergleich die Auswertungen
aus der Boblinger Untersuchung herangezogen (vgl. Bolay u. a. 1999).

10 Integriert in die Zeiterfassung hatten wir die Sozialarbeiter/innen gebeten, Angaben zu Kontakten mit Schiiler/innen zu machen.
Unterschieden hatten wir in ,intensive’ (im Sinne von geplant und/oder an einem Thema orientiert) und ,lose’ (im Sinne von spontan
oder ad-hoc zustande kommend sowie thematisch eher unspezifisch) Kontakte zu Schilerinnen und Schilern.
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Teilzeitstellen - Vollzeitstellen
intensive Kontakte mit Schiilerinnen 2,6 10
mit Schiilern 2,4 11
lose Kontakte mit Schiilerinnen 8 50
mit Schiilern 13* 52

Tabelle 3: Durchschnittliche Kontakte der Sozialarbeiter/innen pro Woche und Schule

Dies verweist darauf, dass Kontakte durchaus nicht
ausschlieBlich Einzelfallunterstiitzungen zuzuord-
nen sind. Allerdings zeigt folgende Tabelle, dass im
,Stuttgarter Modell‘ in absoluten Zahlen deutlich
weniger Jugendliche erreicht wurden als an den
Vollzeitstandorten — eine messbare Auswirkung der
eingeschrankten zeitlichen Ressourcen und der feh-
lenden Zeit zum Beispiel fiir offene Treffs und Grup-
penangebote. Diese Einschrankung wirkt sich
zudem Uberproportional aus — es werden mit einem
Drittel bis der Halfte der Zeit nur ein Viertel bis ein
Fiinftel an Schiiler/innen erreicht.

Zentrale Ergebnisse der ersten Phase

Aus Sicht der Akteure wurde als erstes und zentra-
les Ergebnis der Implementierungsphase das hohe
MaR an Flexibilitat der Schulsozialarbeit und ihre
rasche Problembearbeitung betont. Die Schulleiter/
innen formulierten den Gebrauchswert des neuen
schulischen Jugendhilfeangebots in der Anfangs-
phase unter folgenden Punkten:

+ Es passierte Uberraschend viel - trotz der einge-
schrankten Zeit.

+ Es wurde eine spiirbare Entlastung bei Problem-
und Konfliktfallen registriert.

« Es gab eine Entlastung durch Ubernahme von
Kontakten zu Jugendhilfeeinrichtungen.

+ Die Sozialarbeiter/innen waren bei den Schiiler/
innen schnell akzeptiert.

+ Vereinzelt wurden Eltern durch die Schulsozial-
arbeit erreicht und damit in anderer Weise, als
dies bislang in Schulen geschah, angesprochen.

Die Sozialarbeiter/innen machten die Produktivitat
der Anfangsphase an der grof3en Offenheit von Sei-
ten sowohl der Schiiler/innen als auch der Schullei-
tung und der Kollegien fest. Die vorherige Bekannt-
heit durch die (offene) Arbeit im Stadtteil erleich-
terte ihnen die Einstiegsphase und die Vertrauens-
bildung im Kontakt zu den Schiiler/innen.

Die Schulleitungen hatten im Vorfeld intensiv auf
die Einrichtung von Jugendhilfestellen an ihren
Schulen hingearbeitet. Dennoch wurden sie nicht
an der Auswahl der Sozialarbeiter/innen beteiligt,
sondern konnten hochstens ihre Wiinsche auf3ern.
Ebenso wenig waren sie in den Abstimmungspro-
zess um die Festlegung von Auswahlkriterien betei-
ligt. Dennoch waren alle Befragten mit der jeweili-
gen Fachkraft, die an ihre Schule kam, sehr zufrie-
den.

Aus unserer Sicht wird auf diese Weise eine Chance,
mit allen Beteiligten im Vorfeld inhaltlich und kon-
zeptionell ins Gesprach zu kommen, vertan. Eine
solche Vorarbeit erscheint aus fachlicher Sicht nicht
nur furr einen reibungslosen Einstieg der Fachkrafte
zwingend geboten.

Das Problem der ,,.knappen Zeit“ stellte eine wieder-
kehrende Konstante des Unmuts dar:

+ DieSchulleitungen bemangelten unteranderem,
dass die einzelfallbezogenen Entlastungen durch
die Fachkrafte, die sich —auch und gerade in Kon-
flikten — dadurch auszeichnete, nicht Lehrer zu
sein, nicht regelmaBig, das heif3t taglich, zur Ver-
flgung standen.

11 Die Haufigkeit der Anzahl loser Kontakte ist auf einen gut ausgebauten offenen Bereich (Schiilertreff, Café, etc.) an den Standorten,

die eine Vollzeitstelle zur Verfiigung haben, zuriick zu fiihren.

12 Auffallend war die Dominanz von Schiilern bei den losen Kontakten. In den Interviews gab es Hinweise darauf, dass Jungs sehr
schnell die neuen Raume mit Beschlag belegen. Dies entsprache ,typischem’ mannlichen Verhalten. Allerdings muss hier beriicksich-
tigt werden, dass liberwiegend weibliche Sozialarbeiterinnen an den Schulen arbeiten. Dies schien zumindest bei den losen Kontak-
ten fir die Jungen keine Hemmschwelle zu sein. Bei den intensiven Kontakten gibt es leichte Tendenzen in die Richtung, dass ein
mannlicher Sozialarbeiter den Jungen den Zugang erleichtert, es aber den Madchen erschwert, wahrend den Jungen der Kontakt zu

einer Sozialarbeiterin nicht in gleichem MaR erschwert wird.
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¢ Zu kurz kamen sowohl aus Sicht der Schulleitun-
gen als auch aus Sicht der sozialpadagogischen
Fachkraftev. a.,,normale“Kinder undJugendliche,
Elternarbeit und Projektarbeit:,Unser Problemist,
dass er nur, wirklich nur die allerschwierigsten
Falle behandeln kann.Was fehlt und wozu erauch
wirklich keine Zeit hat: Dass er sagen wir mal, in
die Klassen geht oder ein Projekt anbietet. Aber
dass er einfach fir alle Schiiler da ist, dass er da
nicht nur fur die Problemschiiler da ist. (...) und
deshalb ware es schon wichtig, er ware immer
da, er konnte immer einbezogen werden und er
konnte auch fiir normale Schiiler, ganz ruhige
Schiiler, die strebsam sind, die einfach sehen: Da
istjemand auch noch fuir mich da, fur meine klei-
neren Sorgen, sag ich mal. Aber er hat wirklich
nur Zeit fur unsre schwierigen Falle“ (Schulleite-
rin).

+ Unter einem besonderen Blickwinkel wurde die
knappe Zeit von den Sozialarbeiter/innen wahr-
genommen, die mit ihrem Teilzeitauftrag zudem
firzwei Schulen zustandig waren. ,Also firmich
war es unheimlich viel mit diesen zwei Schulen,
in denenich mich vorstellen musste,in denenich
viele Kollegen kennen lernen musste, Direktoren
kennen lernen musste und die Strukturen. Es sind
einfach unterschiedliche Schulen“ (Sozialpadago-

gin).*?

Von schulischer Seite wurde vom ersten Jahr an auf
das Potenzial der Schulsozialarbeit hinsichtlich
neuer Arrangements in der Elternarbeit hingewiesen.
Man erhoffte sich von der Sozialarbeit an Haupt-
schulen einen besseren Zugang zu Eltern, so dass
diese, sichauchwiederandie Schule trauen“. Mehr-
heitlich wurde von schulischer Seite in den Eltern-
hausern die primare Problemgenese verortet — und
denselben Elternhausern die vorrangige Verantwor-
tung bei der Behebung dieser Schwierigkeiten an-
gelastet. Gleichzeitig wurde moniert, dass weder
Schule noch die,,ubliche®Jugendhilfe einen Zugang
zu problematischen Elternhausern bekame.

Diese Deutung, dass in den Elternhausern die pri-
mare Ursache der Probleme von Schiiler/innen zu
verortenist,soll an dieser Stelle hinterfragt werden.
Zwar ist richtig, dass die Verscharfung der Risiken
des Aufwachsens unter den Bedingungen der Mo-
dernisierung (vgl. Sennett 1998) auch zu Lasten der

Familien beziehungsweise ihrer Erziehungsstabilitat
geht. Mit dem Blick von auf3enfalltan der Argumen-
tation der Schulen dennoch auf, dass fur eine allei-
nig elterliche Verantwortung der Verhaltensdefizite
von Schuler/innen keine ausreichend gesicherten
Daten vorliegen. Probleme konnten ebenso entste-
hen aus ungliicklich verlaufenden Lehrer-Schiiler-
Interaktionen und/oder Sozialarbeiter-Schiiler-Inter-
aktionen und aus systemischen Zwdangen von
Hauptschulen. So konnen Hauptschulen zum Bei-
spiel dem Bildungsparadox nicht entgehen und
mussen Schiiler/innen zudem damit zurecht kom-
men, es nicht an eine ,weiterfiihrende’ Schule ge-
schafft zu haben und hier dennoch motiviert fiir eine
ungewisse Zukunft lernen zu mussen. Eine doppelte
Benachteiligung von HauptSchiiler/innen kann sys-
tematisch nicht vermieden werden (vgl. Solga/Wag-
ner 2001). Dies nicht zu reflektieren und als problem-
generierend mit in den Blick zu nehmen weist un-
seres Erachtens auf einen blinden Fleck der befrag-
ten Schulvertreter/innen hin.

Deutlich drickt sich die Hoffnung, die sich mit El-
ternarbeit verbindet, in einer Passage aus einem In-
terview aus: ,,Es gibt erzieherische Situationen, die
fur den Moment nicht beherrschbarsind. (...) Veran-
dern im grof3en Sinne kdnnen wir nicht, insbe-
sondere weil wir nicht bis ins Elternhaus hineingrei-
fen konnen, und da liegt fiir uns in einem ganz ho-
hen MaRe [die Ursache]. ... Wir haben Eltern, die
— vielleicht etwas krass formuliert, aber ich meine
schon, sagen zu dirfen - erziehungsunfahig sind,
wir haben Eltern, die erziehungsunwillig sind und
das druckt sich in den Kindern, die wir haben, aus.
Sodass wir eigentlich beide einbinden miissten und
wir diirfen jetzt — jetzt greife ich gerade auf die ak-
tuelle Zeit — feststellen, dass es so funktioniert. [Die
Sozialarbeiterin] ist jemand, die direkt einhaken
kann, die auch die Kontakte zu den Eltern so pflegt,
dass sie sich wieder in die Schule trauen. Das ist et-
was, was wir lange Zeit nicht mehr beobachten
konnten, weil fast nur Elterngesprache stattfinden
bei uns, die dann zustande kommen, wenn eben et-
was geschehen ist, etwas unangenehmes. (...) Der
Kontakt von der Elternseite, nur mal zu kommenund
zu sagen, ich mochte auch wissen, wer mein Kind
unterrichtet, der ist arg, arg selten und insofern ha-
ben wir ein hohes Mal3 auch an Sprachlosigkeit*
(Schulleiter).

13 Dies galt wahrend des Forschungszeitraumes fiir iber die Halfte aller Fachkrafte und wurde zwischenzeitlich dahingehend veran-

dert, dass jede Sozialarbeiter/in nur fiir eine Schule zustandig ist.
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Ungeklart war und blieb dennoch bis zum Ende des
Forschungsprozesses die Frage sowohl nach dem
Stellenwert als auch nach den Moglichkeiten von
Elternarbeit im gegebenen Ressourcenrahmen. Die
Schwierigkeit, mithohen Erwartungen oder Anspri-
chen bezuglich Elternarbeit und, daran gemessen,
relativ bescheidenen Erfolgen konfrontiert zu sein,
ist im Ubrigen keine Besonderheit des ,Stuttgarter
Modells’ sondern wird auch von vielen Stellen ‘klas-
sischer Schulsozialarbeit’ als ungeldstes Dilemma
oder undankbares Feld beschrieben (vgl. Landes-
wohlfahrtsverband 2002: 18).

3.2 Konsolidierung des Erreichten,
Routinisierung der Kooperation und
Prazisierung der Arbeitsaufgaben

Das zweite Jahr war gepragt durch die Konsolidie-
rung des im ersten Jahr Erreichten und durch Routi-
nisierungen in der direkten padagogischen Arbeit
und in den Kooperationsbeziehungen. Der allge-
meine Tenor lieR sich so formulieren:,So wie es ist
und so wie wir es gestaltet haben, ist es gut, aber es
bestehen vielfaltige Notwendigkeiten und Moglich-
keiten des gezielten Ausbaus’. Durch die Konsolidie-
rung wurde der Blick frei auf Schwerpunktsetzungen,
die an einzelnen Standorten vorgenommen wurden,
einerseits und auf spezifische Strukturmerkmale
andererseits. Inhaltlich rlickte in dieser Zeit unter
anderem die Frage nach den Bedingungen einer
Balance von Einzelfallunterstiitzung und dem An-
gebot von Lern- und Freizeitprojekten in den Vorder-
grund; eine Frage, die unter den spezifischen Bedin-
gungen des ,Stuttgarter Modells’ mit seinen be-
grenzten personellen Ressourcen pro Hauptschule
genauer bedacht werden musste, als diesin Formen
derklassischenVollzeit-Schulsozialarbeit der Fall sein
mag.

Im Folgenden diskutieren wir die wesentlichen As-
pekte in der Angebots- und Kooperationsentwick-
lung der zweiten Phase des ,Stuttgarter Modells’:

« Standortspezifische (regionale) Ausdifferenzie-
rung und weitere inhaltliche Auseinandersetzun-
gen zurBalancierung des Angebots zwischen Ein-
zelfallunterstiitzungen und projektorientierten
Angebotsformen;

+ Fachliche Traditionslinien der beteiligten freien
Trager und das entsprechende berufliche Selbst-
verstandnis des Personals als Komponente in der
Schwerpunktsetzung;

+ Wichtigkeit von Raumen fiir die Schulsozialarbeit;

« Strukturgebende Aspekte und organisatorische
Rahmenbedingungen.

Angebotsdifferenzierung und
Angebotsbalancierung

Die Breite des fachlichen Angebots im Gesamt des
,Stuttgarter Modells’ erweiterte sich im Laufe des
zweiten Projektjahres deutlich und reichte von frei
zuganglichen Sprechstunden fur Schiler/innen,
dem stabilen Engagement in Einzelfallhilfen Gber
offene Angebote und Projekte bis hin zu spezifische-
ren Beratungssettings und richtete sich somit an
ganz unterschiedliche Personenkreise mit je unter-
schiedlichen inhaltlichen Interessen und Beduirfnis-
sen: Zuallererst an Schiiler/innen, teilweise auch an
Eltern,sowie an Lehrer/innen und Schulleiter/innen
(vgl. auch Kap. 4.2).

Dabei zeichneten sich standortspezifische regionale
Ausdifferenzierungen ab, die durch unterschiedliche
Rahmenbedingungen, Startbedingungen und be-
wusste Schwerpunktsetzungen begriindet waren.
Innerhalb dieser Differenzierung lieBen sich zwei
Typen von Angebotsprofilen analytisch unterschei-
den:

« Standorte, an denen die Prioritat in der Arbeit
(zunéchst) auf die Unterstitzung von Einzelfal-
len gelegt wurde. Diese ,einzelfallorientierten
Standorte’ zeichneten sich durch eine zwischen
Schulleitung, Schulsozialarbeit und teilweise
auch den Tragervertretern gemeinsam verein-
barte Prioritatensetzung auf Einzelfallhilfen aus
(,beim derzeitigen Deputat liegt der Schwer-
punkt auf Einzelfallhilfe").

« Standorte, deren Prioritat (zunachst) auf Projek-
ten oder offenen Angeboten lag. An solchen,pro-
jektorientierten Standorte’ wurde in gemeinsa-
men Abstimmungen eine Schwerpunktsetzung
aufProjekte und offene Angebotsformen gelegt.**

14 In unserer Untersuchung konnten wir aus Ressourcengriinden nicht der Frage nachgehen, ob sich aus einer ,Projektorientierung’
andere Zugangsweisen und ein anderer Kontakt zu den Schiiler/innen ergab. Ebenso wenig konnte untersucht werden, inwieweit

dies auch Folgen fiir Formen des Zugangs zu Eltern hatte.
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Die Begriffe ,Einzelfallhilfe’ und ,Projektarbeit’ stan-
den dabei paradigmatisch fur eine je unterschiedli-
che konzeptionelle Ausrichtung des — durch die be-
grenzten zeitlichen Ressourcen je Schule im ,Stutt-
garter Modell’mal3geblich gekennzeichneten — An-
gebots: Einzelfall als Topos flr die Konzentration auf
einzelne Schiler/innen, Projektarbeit als Topos fur
ein breiter angelegtes und mit praventiven Hoffnun-
gen versehenes Angebot.

Auch im zweiten Jahr wurde die Diskussion um Pri-
orisierung oder Balancierung von Einzelfallhilfen und
Projektarbeit unvermindert fortgefiihrt. Wahrend
das ersteJahr deutlich unter dem Eindruck der mas-
siven Nachfrage nach Einzelhilfen stand und vorran-
gig um die inhaltliche Bestimmung der Einzelfallun-
terstuitzung in ihren verschiedenen Ausformungen
gerungen wurde, stand im zweiten Jahr die Diskus-
sion um die richtige Gewichtung zwischen Einzel-
fallhilfe und Projektarbeit im Zentrum. Nach der
weitgehend abgeschlossenen Implementierung
wurde versucht, unter den Bedingungen des ,Stutt-
garter Modells’ in der Praxis versucht, zu einer je
schulspezifisch tragfahigen Balance zu kommen.

Die analytische Differenzierung in zwei,Orientierun-
gen‘ wurde von den sozialpadagogischen Fachkraf-
ten mit dem Hinweis kommentiert, dass an jedem
Standort eine Balance der Schwerpunktsetzungen
angestrebt worden sei und am Ende des zweiten
Projektjahrs begonnen wurde, dies je auch umzu-
setzen. Vier Argumentationslinien wurden dabei
deutlich:

« Ubereinstimmend wurde von den Fachkréften
eine 40 Prozent zu 60 Prozent - Gewichtung zwi-
schen Einzelfallhilfe und Projektarbeit als ein an-
gemessener Zuschnitt der Arbeit benannt. Halb-
jahrliche,Arbeitskontrakte’ oder Absprachen zwi-
schen Schulleitung und Schulsozialarbeiter/innen
stellten dabei eine gute Moglichkeit fiir Planung
und Ausbalancieren der Arbeitsschwerpunkte fur
entsprechende Zeitraume dar. Zentrales fachli-
ches Merkmal sei, diese beiden Zuschnitte flexi-
bel und bedarfsbezogen zu halten: Somit konnten
unterschiedliche methodische Handlungsformen
der Sozialen Arbeit in die Schule einflieBen, mit

denen sowohl situativ als auch mittelfristig an-
gemessen auf den Bedarf der Schule eingegan-
gen werden konne.

Aus der Zielsetzung, moglichst alle Schiiler/innen
zu erreichen, ergab sich ein weiterer Grund, das
Angebot nicht generell zu spezialisieren,sondern
statt dessenzum Beispiel an jahrgangsstufen-spe-
zifische Varianten zu denken: Hierbei war an eini-
gen Schulen die Tendenz festzustellen, in den
Klassen 5-7 eher via Projektarbeit prasent und in
den Klassen 8 und 9 eher fiir Einzelfallhilfen an-
sprechbar zu sein.

Eine ausschlieBliche Einzelfallzustandigkeit kann
durchaus stigmatisierend wirken: ,Nur wer Pro-
bleme hat, geht zur Sozialarbeiter/in‘; oder ,nur
wer Probleme hat, kann zur Sozialarbeiter/in‘.
Dann wird - raumlich gedacht - der Beratungs-
raum einer sozialpadagogischen Fachkraft, die
vornehmlich im Bereich der Einzelfallunterstut-
zung agiert,aus Schiiler/innen-Sicht zum,Ort fir
Probleme’. Eine Balance im Angebot konnte hier
gegensteuern,indem fir die Kinder/Jugendlichen
weitere (niederschwellige) Zugangsmoglichkei-
ten zu den sozialpadagogischen Fachkraften be-
stehen beziehungsweise bewusst organisiert und
inszeniert werden.

Nicht zuletzt sorgte die gewachsene Bekanntheit
der Sozialarbeiter/innen fur Verschiebungen in
den Arbeitsschwerpunkten. Nachdem die Schi-
ler/innen damit vertraut geworden waren, dass
dieJugendhilfefachkrafte in einem Stadtteilteam
eingebunden sind und dort ebenfalls erreichbar
waren, nahmen sie auch auf3erhalb der Schule
(zum Beispiel inden Zeiten der,,Club-Arbeit“) mit
ihnen Kontakt auf.* Aus dem Bereich der Mobi-
len Jugendarbeit wurde berichtet, dass Jugendli-
che begannen, potenziell jede Gelegenheit im
Stadtteil fir Gesprache mit,ihrer/ihrem Schulso-
zialarbeiter/in’ nutzten: Die ,Kontaktschwelle’
wurde durch die wachsende Bekanntheit der
Fachkrafte abgesenkt, Kontaktmoglichkeiten er-
weiterten sich aus der Schule heraus in den Stadt-
teil. Durch diese Ressourcenerweiterung via
Stadtteilteam wurden zeitliche Ressourcen wah-
rend der Schulprasenz fuir Anderes, zum Beispiel
fir Projektangebote frei.

15 Dies hatte, nebenbei bemerkt, Auswirkungen auf das Klientel der Mobilen Jugendarbeit, da durch steigende Bekanntheit jener Mit-
arbeiter/innen, die sowohl als Schulsozialarbeiter/innen wie auch als Mobile Jugendarbeiter/innen agierten, zunehmend jiingere

Jugendliche Zugang zur Mobilen Jugendarbeit fanden.
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Einfluss unterschiedlicher Fachtraditionen auf die
Angebotsstruktur

Da im Kontext der sozialraumorientierten Stuttgar-
ter Variante von Schulsozialarbeit die schulbezoge-
nenJugendhilfefachkrafte bei den beiden freien Tra-
gern,dem Stuttgarter Jugendhaus e. V.und der Mo-
bilen Jugendarbeit der Evangelischen Gesellschaft/
Caritasverband, angesiedelt waren, gingen wir der
Frage nach,inwieweit deren unterschiedliche Fach-
traditionen einen Einfluss auf die Ausgestaltung des
innerschulischen Angebots haben konnten.

Wenngleich in der Begriindung der jeweiligen
Schwerpunktsetzungen von den Beteiligten zu-
nachst keine Verbindung zu den Traditionslinien be-
nannt wurden, so erschien es uns doch notwendig,
darauf zu verweisen, dass es einen Zusammenhang
zwischen der Fachtradition des Tragers und der Wahl
und Gestaltung des Schwerpunkts geben kdnne, der
das Angebotsprofil mit beeinflusst.
Sowurden,,Streetwork, Einzelfallhilfe, Soziale Grup-
penarbeit und Gemeinwesenorientierung“als klas-
sische Arbeitsfelder und Auftrage der ,Mobilen Ju-
gendarbeit’ benannt. Die Arbeit des ,Jugendhauses’
setzt demgegenuber starker an aulBerschulischer
Jugendbildungs- und -kulturarbeit als Kern einer
sozialraumlich orientierten Arbeit an. Darin sind Ein-
zelfallbezug und aufsuchend-nachgehende Arbeit
randstandig.

Die bestehenden konzeptionellen Traditionslinien
und darin verankerte Kompetenzen lief3en sich, so
schien es, nahtlos in das neue Arbeitsfeld integrie-
ren und gewinnbringend umsetzen.

Fachkrafte an,einzelfallorientierten Standorten’aus
dem Traditionszusammenhang der ,Mobilen’ stell-
ten es als schwieriger dar, Ideen fir Projekte zu ge-
nerieren, wahrend aus der jugendhausspezifischen
Sichtweise immer wieder neue Projektideen ins Kol-
legium eingebracht wurden. Umgekehrt stellte sich
die Situation bei Ideen und Verfahrenskenntnissen
fir Einzelfallhilfen dar.

Hinsichtlich der Weiterentwicklung des Arbeitsfel-
des stand die,Mobile Jugendarbeit’vor der Aufgabe,
»in Familien hineinzugehen®, um fiir Kinder und Ju-

gendliche mehrals bislang erreichen zu konnen. Dies
kann als Fortfiihrung des ,aufsuchend-nachgehen-
den Ansatzes’gedeutet werden.Im,Jugendhause. V!
hingegen wurde auf die Weiterentwicklung der be-
stehenden Konzepte von Jugendkultur- und -bil-
dungsarbeit gesetzt, deren Potenzial sich in der
neuen Zusammenarbeit und ,jidealen Erganzung*
zwischen Schule und Jugendhaus entfalten konnen
sollte.

Die Fachkrafte wurden durch die Riickbindung an
solche Fachtraditionen in ihrem Selbstverstandnis
entlastet, was in der ,Einzelkampfersituation’ eine
nicht zu unterschatzende Rolle spielte. Dies wird
unterstitzt durch die Integration in ein stadtteilori-
entiertes Team,in dem eine gewachsene Berufsiden-
titat vorhanden ist.

Diese unterschiedlichen Konzepte und Tendenzen
entsprachen noch im zweiten Jahr in etwa der je-
weiligen Schwerpunktsetzung an den entsprechen-
den Modellstandorten. Interessant ware es sicher,
weiter zu verfolgen, ob sich diese latenten Differen-
zierungen im Laufe der weiteren Arbeit zu nivellie-
ren beginnen oder ob sich erkennbar unterschied-
liche Formen von sozialraumlich orientierter Schul-
sozialarbeit erhalten werden.*

Als Einflussfaktoren auf die Angebotsausgestaltung
konnten wir festhalten (a) den formulierten Bedarf
der Schule, (b) das zwischen Bereichsleitung der Tra-
ger, Schulsozialarbeit und Schulleitung ausgehan-
delte ,Angebotsprofil’, (c) sozialraumliche Unter-
schiede und (d) die Fachtradition des jeweiligen frei-
enTragers.

Fir neue Stellen galte es dann zu berticksichtigen,
in welchem Verhaltnis Traditionslinien, fachlichana-
lysierter Bedarf, sozialraumliche Konzeption,Bedarf
der Schule und Projektlenkungsinteresse stehen.

Wichtigkeit von Raumen

Neben der Gestaltung des Angebots ist der Raum,
in dem dieses stattfindet und in dem Schiiler/innen
und Lehrer/innen sich mit den Sozialarbeiter/innen
treffen konnen, von zentraler Bedeutung®’.

16 Firkleinere Kommunen konnte gerade diese Perspektive eine interessante Losungsvariante sein. So ist es zwischenzeitlich durchaus
gangige Praxis, kommunale Jugendpflegeaufgaben und innerschulische Jugendhilfe in einer Person zu biindeln. Ein interessantes
Beispiel fiir die Kombination von Gemeinwesenarbeit, Schulsozialarbeit und Formen der aufsuchenden Arbeitet findet sich bei Held

(2001).

17 Zum vielfaltigen Verstandnis von Raum als Kategorie der Aneignungsmoglichkeiten fiir Schiiler/innen (vgl. Bolay u. a. 1999: 47,

114).
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Der allerwichtigste Raum im Bereich der Einzelfall-
hilfe war,unabhdngig von der Dauer der Etablierung
oder Ausstattungsgrad, das Biiro der Schulsozialar-
beit, gefolgt von Raumen des Tragers, dem Aufent-
haltsbereich in den Pausen und, sofern vorhanden,
dem Schiilercafé.

AuBerhalb der Schule waren die Stral3e und die
Wohnung der Eltern weitere wichtige Orte. Dies ist
ein Hinweis darauf, dass sich lebensweltbezogene
und nachgehende Elemente im sozialraumorientier-
ten Ansatz des,Stuttgarter Modells’auch in der Ein-
zelfallhilfe auswirkten. Von den Schulleiter/innen
wurden die aufBerschulischen Rdume, in denen die
sozialpadagogischen Fachkrafte tatig waren, fiirden
Bereich der Einzelfallhilfen nicht wahrgenommen.
Im Bereich der Projekte und offenen Angebote ma-
Bensiediesen hingegen ein sehr hohes Gewicht bei.

Fiir offene Angebote und Projekte nutzten die Sozi-
alarbeiter/innen vorwiegend schulische Raume:
Klassenzimmer, das Schiilercafé, den Raum der
Schulsozialarbeit, Gruppenraume, den Computer-
raum und die Sporthalle. Raume auBerhalb der
Schule wurden in durchaus bedeutendem Umfang
genutzt.

Fur Kontakte mit Lehrer/innen war das Buro der
Schulsozialarbeit der wichtigste Raum. Sehr haufig
fanden Gesprache aber auch im Flur, beziehungs-
weise zwischen , Tir und Angel®, im Treppenhaus
oder auf dem Pausenhof statt'®. Es gab also viele
Kontakte zu Lehrer/innen mit eher informellem Cha-
rakter.

Schulsozialarbeit erschloss sich im Zuge ihrer Etab-
lierung nicht nurinder Schule sondernauch dartiber
hinaus wichtige Raume: Das Jugendhaus, Raume des
Tragers, die StraBBe etc. Aus Sicht der Schule waren
dieinnerschulischen Raume und die dort entfaltete
Wirkung aus naheliegenden Griinden zunachst
wichtiger. Unseres Erachtens entfaltete sich jedoch
ein wesentlicher Aspekt der Produktivitat von Schul-
sozialarbeitin der sozialraumlichen Grenziiberschrei-
tung —von der Schule in das Gemeinwesen undvom
Gemeinwesen in die Schule.

Strukturelemente im ,Stuttgarter Modell*

Ein weiteres Augenmerk legten wir in der zweiten
Phase der Datenerhebung auf die strukturgebenden
Aspekte beziehungsweise die Organisationsstruktur
(Arbeitsorganisation, Ressourcen, Tragereinbin-
dung). Nach vollzogener Implementierung lieBen
sich an allen Standorten bestimmte Strukturmerk-
male nachweisen, die hier kurz genannt und nach-
folgend erldutert werden:

« feste Prasenzzeiten und eigene Raumlichkeit in
der Schule;

« Teameinbindung und flexibler Zugriff auf Res-
sourcen des Tragers/des Teams/der Einrichtung,
an die die Schulsozialarbeit angegliedert ist;

+ Trageranbindung und neue Aufgaben fiir die Be-
reichsleitung;

« Strukturprinzip ,knappe Zeit’;

+ unzureichende Finanzierung.

Prisenz an der Schule

Ein Ergebnis bereits des ersten Jahres betraf die
Zeitstrukturierung der Schulsozialarbeiter/innen
unter den Bedingungen eines Teilzeitdeputats. Die
Fachkrafte waren gendtigt, ihr Angebot zu straffen
und sehr genau zu strukturieren. Um an den Schu-
len zuverlassig prasent und ansprechbar zu sein,um
dennoch flexibel reagieren zu kdnnen ohne den
Stundenrahmen massiv zu Uberschreiten, kristalli-
sierten sich zwei Prdsenztage je Schule in der Woche
als Organisationsform heraus.

Raum und materiell-technische Ausstattung

Alle Sozialarbeiter/innen konnten mittlerweile tiber
einen ihnen zugeordneten Raum an der Schule ver-
fligen,an dem sie ungestort erreichbar waren. Nicht
in jedem Fall gesichert war im zweiten Jahr die als
notwendig erachtete Grundausstattung mit Mo-
beln, Telefon, Anrufbeantworter, Spielen, Computern
und Ahnliches.

18 ,Raum’ darf nicht nur (sozial)geographisch oder baulich-konkret verstanden werden. Dies zeigt sich an der Benennung einer Telefon-
hotline als wichtigem Kommunikationsort fiir Lehrer/innen und Schulsozialarbeit und auch Schiiler/innen und Schulsozialarbeit.
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Einbindung in ein Stadytteil-Team

Alle Fachkrafte waren in ein Stadtteil-Team einge-
bunden, in dem die Belange der schulbezogenen
Tatigkeit ein fester Bestandteil der Tagesordnung
waren. AufRerdem stellte das Team eine Unterstiit-
zung oder Erganzung bereit auf den Ebenen

+ Beratung/Reflexion?®

+ Geschlecht

+ Kompetenz

+ Sachressourcen.

Die Teams konnten hier aktuelle Problem- und Pro-
jektberatung anbieten, sie garantierten der/dem
Schulsozialarbeiter/in, die sich innerschulischin der
Position der,Einzelkdmpfer/in’befanden, kollegialen
Riickhalt und Austausch. Wenn eine Erganzung
durch einen Mann/eine Frau oder durch Fahigkei-
ten, die man selbst nicht hatte, notwendig war, konn-
ten die Schulsozialarbeiter/innen auf ihre Teamkol-
leg/innen zurlickgreifen. Da in aller Regel Team und
,Herkunftsorganisation’ identisch waren, war aus
Sicht der schulbezogenen Tatigkeit auch der Zugriff
auf Sachmittel (Rdume, finanzielle Unterstiitzung,
Materialien, Spielgerate) an das Team gebunden.
Dartber hinaus wurden andere Ressourcen des So-
zialraums (Rdume, Personen mit besonderen Kom-
petenzen) genutzt, sofern ein Zugang bestand.
Einige der Fachkrafte waren ausgesprochene Einzel-
kampfer’ und kamen, mit der notwendigen Unter-
stitzung durch das Team, damit auch gut zurecht.
Dies ,passte’ haufig zu den bisherigen beruflichen
Erfahrungen, namlich sich sein Arbeitsfeld selbst
strukturieren und entlang einer konzeptionellen
Idee entwickeln zu miissen/zu kénnen. Fir Sozial-
padagog/innen, die bevorzugt im Team respektive
mit anderen gemeinsam arbeiteten, schien es
schwerer, sich in dem Arbeitsfeld zurechtzufinden
und die fir sie notwendige und fruchtbare Unter-
stitzung im Lehrer-Kollegium zu finden.

Funktion und Aufgaben der Bereichsleitungen

Die Bereichsleitung - als jeweilige Vorgesetzte der
Sozialarbeiter/innen — war demgegentiber eher fiir
Perspektivisches, Finanzierung, Planung und Kon-
traktschlieBung zum Beispiel mit dem System Schu-
le zustandig. Dazu gehorte als uns wesentlich er-

scheinendes Moment die Einbettung des neuen Ar-
beitsfeldes in den Gesamtzusammenhang der Ju-
gendhilfeentwicklung und die sich daraus ergeben-
de Weiterentwicklung und Koordination der Ange-
bote in der eigenen Einrichtung. Teamentwicklung
sowie die Begleitung von Teamprozessen stellten ein
weiteres Aufgabengebiet dar. Dies galt insbesondere
dann, wenn, wie im Fall der Mobilen Jugendarbeit,
Umgestaltungen das bisherige Selbstverstandnis
beriihrten; aber auch, wenn die ErschlieBung des
neuen Arbeitsfeldes keine tiefgreifenden strukturel-
len Veranderungen notwendig machte,sondernsich
»problemlos integrieren lasst“ — wie es im Fall des
Jugendhaus e. V. zum Zeitpunkt der Erhebung der
Fall war.

Diese Funktion der Bereichsleitungen wird sich in
Zukunft eher weiter akzentuieren. Planende und len-
kende Funktionen stellen in den sich zunehmend
schneller und komplexer entwickelnden Aufgaben-
feldern der Jugendhilfe und Jugendarbeit ein we-
sentliches Element nicht nur der Qualitatssicherung
dar. Dementsprechend gilt es bei der Einrichtung
neuer Stellen zu berticksichtigen, dass ein Zuwachs
an Aufgaben auch mit einer entsprechenden Aus-
stattung und Aufmerksamkeit auf Leitungsebene
einher gehen muss.

Exemplarisch zeigte sich die Notwendigkeit einer
solch steuernden Funktion an den Schwierigkeiten
bei der Integration von Schulsozialarbeit als neuem
Aufgabengebiet in das Team der Mobilen Jugendar-
beit. Fiir die Bereichsleitung stellte sich dabei die
Aufgabe, einen Integrationsprozess anzustof3en, zu
moderieren und die unterschiedlichen Arbeitsfelder
neu zu strukturieren. Dabei musste auf Befindlich-
keiten und gewachsene Traditionen der,Ursprungs-
arbeit’ Ricksicht genommen werden - es ging
immerhin darum, zu einem neuen Selbstverstand-
nis zu finden.

Ansatzweise lieRen sich diese Ubergiange anhand
unterschiedlicher Charakteristika in der Arbeit der
,Mobilen’/Streetwork und der Schulsozialarbeit ver-
deutlichen:

19 Hier muss unseres Erachtens kritisch angemerkt werden, dass die Fachkréfte selbst deutlich den Wunsch duferten,diesen Zeitanteil
zu reduzieren. Dies kann gedeutet werden als eine Reduktion eines Bereichs, der fiir die konkrete Arbeit zunachst nicht unmittelbar
wichtig erscheint. Allerdings kommt der Teameinbindung im Sinne der Qualitatssicherung, konzeptionellen Weiterentwicklung und
Reflexion grofRe Bedeutung zu. Dies stiinde auch im Widerspruch zur mehrfach betonten Wichtigkeit der Teams als Faktor zur Siche-

rung der eigenen fachlichen Position in der Schule.
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Merkmale der,Mobilen’:

+ Erfolge muissen selbst definiert werden
« Distanz zu Institutionen

o ,Ruf

« Selbstdefinition tUber den Stadtteil

« offene, unstrukturierte Arbeit

Merkmale der Schulsozialarbeit:

+ schnelle, sichtbare Erfolge

+ Akzeptanz der Institutionen

« sichtbarer Status

+ Definition Uber Arbeitsauftrag
+ klare Arbeitsaufgaben

Die Differenz zwischen den beiden Arbeitssituatio-
nen und -ansatzen sowie der Perspektivenwechsel
wurde anhand folgender Zitate illustriert: Aus ,Im
Auftrag des Kindes/des Jugendlichen“ wurde ,Im
Interesse des Kindes/Jugendlichen®.

,Knappe Zeit*

Nur eingeschrankt Zeit zu haben, wurde von den Ak-

teuren - anders als im ersten Jahr, wo es als global

hinderlich beschrieben wurde — im zweiten Jahr an

konkreten Hindernissen veranschaulicht, die trotz

gutem Zeitmanagement weiter bestanden:

+ mangelnde Vorbereitung gemeinsamer Projekte;

+ ,wenn man Schulsozialarbeit braucht, ist sie ge-
rade nicht da“;

+ mangelnde Zeit fiir die Besprechung und gemein-
same Betrachtung schwieriger Einzelfalle;

+ Einschrankung von Prasenzzeiten durch Projekte
und (notwendige) Fortbildungen;

+ die nicht selbstverstandliche Teilnahme an Klas-
senkonferenzen.

Dass Zeit weiterhin ein,knappes Gut’war und fach-
lich notwendigen Dingen nicht in zufriedenstellen-
der Weise nachgekommen werden konnte, wurde
als ,,auf die Dauer krank machend“ geschildert. In
Zusammenhang damit stand die Einschatzung oder
das kritische Hinterfragen, dass die Vernetzung zwi-
schen zwei Schulen und zum Stadtteil durch ein
—aneineeinzige Person gebundenes — Deputat zwar
generell als sinnvoll beschrieben wird, der damit
verbundene Aufwand jedoch zwangslaufig an die
Kapazitatsgrenzen einer Teilzeitstelle stoRt.

Es gab im Laufe der Untersuchung zwei sich daraus
ergebende perspektivische Modelle: Zum einen die
Beflirwortung einer Konzentration der Fachkraft auf
eine Schule, zum anderen die Beibehaltung der Zu-

standigkeit fir zwei Schulen, allerdings verteilt auf
zwei Schultern (gemischtgeschlechtlich). Beide Mo-
delle wiirden ein Standbein im Bereich der stadtteil-
orientierten Arbeit ermoglichen und zégen implizit
eine Ausweitung der Prasenzzeit an jeder Schule
nach sich.

Finanzierung

Zur Finanzierung wurde von Tragerseite ausgefuhrt,
dass die Personalmittel nicht ausreichten: Nicht nur
waren die Stellen als Teilzeitstellen eingerichtet
worden; es zeigte sich daruiber hinaus, dass damit
auch eine knappe Sachmittelausstattung einher-
ging. Beide Trager waren gezwungen, kreative For-
men’ zur Deckung ihrer Kosten zu entwickeln. Bei
den Sachmitteln konnte auf die regionalen Budgets
sowie auf die vorhandene Ausstattung zurlickgegrif-
fenwerden. Diese,doppelte Beschrankung’ verweist
auf begrenzte Moglichkeiten, erfahrene Mitarbeiter
(Alter, Familienstand) einzustellen und darauf, dass
bei geteilten Stellen im Sachmitteletat bertcksich-
tigt werden muss, wie viele Schulen mit der entspre-
chenden Logistik auszustatten sind.

Insgesamt liefern die Einwande derTrager einen Hin-
weis darauf, welche Schwierigkeiten durch zu eng
gefasste Finanzierungsvorgaben und Forderrichtli-
nien sowie durch die einseitige Zustandigkeit der
Jugendhilfeetats fur Ausstattungen (vgl. Ausklam-
merung des potenziellen Kooperationspartners
,Stadt’ als Schultrager) entstehen. Dies ist auch ein
Hinweis darauf, dass Fordermittel fiir solche Jugend-
hilfeaufgaben zunehmend aus den unterschied-
lichsten Topfen mischfinanziert werden mussen.
Fir die Trager lautete eine mogliche Schlussfolge-
rung,den Auftrag der sozialraumorientierten Sozial-
arbeit an Schulen verbindlich aber flexibel in das
bestehende Jugendhilfeangebot zu integrieren und
die Finanzierung in einem Sozialraumbudget zu-
sammen zu fassen.

Am Ende der zweiten Phase zeigten sichin der Bilan-
zierung der Strukturaspekte, die das Angebot orga-
nisierten und Uberhaupt erst arbeitsfahig machten,
somit einerseits Begrenzungen (Zeit als knappes Gut,
umstandliche Finanzierung, personengebundenes
Deputat),die das, was machbar war,in Grenzen hiel-
ten. Andererseits wurden aber auch wichtige forder-
liche Aspekte (Unterstiitzung und Erganzung durch
Team und Bereichsleitung, flexibilisierter Ressour-
cenzugriff) deutlich, die eine Gutegarantie der,So-
zialarbeit an Hauptschulen’sicherten und Potenzial
fir Weiterentwicklungen vor Ort in sich bargen.
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In den Interviews mit Vertretern beider anbieten-
der Trager wurde die seit langem bestehende Koo-
peration mit den Schulen als gute Basis fiir das ak-
tuelle Vorhaben benannt. Eine qualitative Neuerung
ergabsich aus ihrer Sicht durch das ,,Mandat an der
Schule®, also den formellen Auftrag beziehungs-
weise den Zwang zur Zusammenarbeit. Damit ver-
bundenwaren aus ihrer Sicht Strukturelemente wie
vertragsartige gegenseitige Verbindlichkeiten basie-
rend auf Aushandlungen, kontinuierliche Mitspra-
cherechte undTeilnahmemoglichkeiten derJJugend-
hilfe an der Schule, gesicherte Prasenz und Bekannt-
heit der sozialpadagogischen Fachkrafte in der
Schule sowie die effektive Nutzung und Biindelung
sozialraumlicher Ressourcen und bestehender Kon-
takte, die als Gewinn betrachtet wurden.

3.3 Resiimee einer Entwicklung

Trotz der begrenzten Zeitressourcen wurde an allen
Standorten versucht, fiinf zentrale Angebots- und
Wirkkomponenten der Schulsozialarbeit umzuset-
zen:
+ Einzelfallunterstiitzung und Soziale Gruppenar-
beit?;
+ Beratung von und mit Schiiler/innen, Lehrer/
innen, Schulleitungen und Eltern;
+ offene Angebote und Projekte;
+ Beitrag zur Schuloffnung und -entwicklung;
« Gemeinwesenorientierung und Vernetzung.
Insofern entwickelte sich im ,Stuttgarter Modell’
durchaus keine abgespeckte, Light-Version’des Voll-
zeitansatzes von Schulsozialarbeit sondern eine ver-
gleichbare Angebotspalette. In der Realisierung vor
Ort kamen die Sozialarbeiter/innen und ihre Koo-
perationspartner jedoch um deutliche Einschran-
kungen in einzelnen Bereichen nicht herum, was
einer Verscharfung der ohnehin notwendigen Fest-
legung von Prioritaten gleichkommt. Dies spiegelte
sich wieder in standortspezifischen Varianzen,inder
konkreten Planung, der konzeptionellen Ausfor-
mung, der Umsetzung und teilweise auch der Be-
wertung. Die konstitutive Differenz zu gangigen

Ansatzen der Schulsozialarbeit in Baden-Wurttem-
berg lag in der Sozialraumverankerung, die unter
anderem auch den Prozess der Offnung von Schu-
len zum Stadtteil und deren Zugang zur Lebenswelt
von Schiiler/innen deutlich beférdern kann (zum
Stand und Konzept einer sozialraum- und lebens-
weltorientierten Schulentwicklung vgl. Mack/Raab/
Rademacker 2003).

Zum Abschluss der dreijahrigen Modell- und For-
schungsphase lieBen sich auf verschiedenen Ebenen
wesentliche Angebots- und Wirkkomponenten so-
wie Qualitatsfaktoren der Etablierung von Schulso-
zialarbeit resimieren,?* die in ihrer Relevanz und in
der Typik eines phasenspezifischen Verlaufs der Im-
plementierung Uber die konkrete Stuttgarter Praxis
hinausweisen.m Folgenden fassen wir diese Ergeb-
nisse in verschiedenen Abschnitten zusammen und
gehen dabeiauch auf die Bewertungen der Akteure
selbst ein:

« Vom Kennen Lernen zur gemeinsamen Sprache
+ Feinziele in den Handlungsfeldern

« Perspektiven (Uber die Modellphase hinaus)

+ Veranderungen an den Schulen

+ Offenheit als konzeptionelles Element

+ Auswirkungen der begrenzten Zeit-Ressourcen

+ Erfolgsfaktoren

Vom Kennen lernen zur gemeinsamen Sprache

Das pragnante Kennzeichen des ersten Jahres war
das Kennen Lernen. Die Etablierung von Einzelfall-
hilfen kann als wesentliches Moment der Entlastung
der Schule und der Unterstiitzung von Schiiler/innen
im zweiten Jahr gesehen werden. Am Ende des For-
schungszeitraums wurde eine Phase der Etablierung
von Projekten als weiterer Schritt in der Klarung der
Angebotsschwerpunkte deutlich. Dabei kristalli-
sierte sich heraus, dass sowohl bei den Auffassun-
gen Uber die generellen Aufgaben von Schulsozial-
arbeit als auch hinsichtlich einer notwendigen Ba-
lance zwischen Einzelfallhilfe und Projekten im
Sinne einer Mehrdimensionalitat des Angebots ein

20 Hier konnte unterschieden werden in Soziale Gruppenarbeit im Sinne des § 29 KIHG, in der gezielt am Entwicklungsbedarf junger
Menschen gearbeitet wird, indem sie dazu bewegt werden, sich diesen Fragen und Problemen in einer Gruppe zu stellen. In Unter-
scheidung dazu kann man Gruppenarbeit im Sinne von Jugendarbeit (§ 11 KJHG) auf freiwilliger Basis mit dem Ziel der allgemeinen
Personlichkeitsentwicklung bestimmen. In der Praxis wurden letztere Herangehensweisen bevorzugt, vielleicht auch deshalb, weil
Gruppen schwieriger Schiiler/innen an der Schule eher stigmatisiert werden, als wenn diese Angebote auRerhalb der Schule organi-

siert werden.

21 Diese Ausfiihrungen basieren auf Daten aus den beiden Erhebungen mit dem Instrument ,Resiimee & Planung’ von 1999 und 2001

(vgl. Kap. 2) sowie ausgewahlten Interviewsequenzen.
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standorttibergreifender Konsens bestand. Innerhalb
dieses gemeinsam geteilten konzeptionellen Hand-
lungskorridors blieben regionale und schulspezifi-
sche Varianzen in den Angebotszuschnitten beste-
hen.

Im ersten Modelljahr hatten die Schulleiter/innen
noch einen sehr detaillierten und umfassenden An-
forderungskatalog beschrieben, wahrend sich die
Sozialarbeiter/innen zuriickhaltend dufBerten und
ihren Aufgabenschwerpunkt zunachst in einer not-
wendigen Analyse der jeweiligen Situation an den
Schulen sahen.??Imdritten Jahr hatte sich der Kata-
log an Anforderungen an die Arbeit der Jugendhilfe-
krafte besonders auf Schulseite in seiner Komplexi-
tat — und seiner potenziellen Uberforderung - re-
duziert und standortiibergreifend vereinheitlicht.
Durch die konkrete gemeinsame Arbeit in den Schu-
len, durch daran geknlpften Prozesse der Ausein-
andersetzung um eine ,gute Praxis’ und durch die
Festigung und Normalisierung der Kooperation war
in den drei Jahren ein praziseres Bild dartiber ent-
standen, was Schulsozialarbeit an der jeweiligen
Schule leisten konnte, in welche Bereiche die knap-
pe Zeit’flieRen sollte — und was eben nicht umsetz-
bar war. So zeigten sich am Ende des Implementie-
rungsprozesses — unter anderem an der Verwen-
dung ahnlicher Begriffe Uber spezifische Sachver-
halte — eine ,gemeinsame Sprache’ und eine weit-
gehende Angleichung der Einschatzungen von
Schulleitungen und Sozialpadagog/innen beziiglich
der allgemeinen Zielsetzungen und der konkreten
Arbeitsaufgaben in den Schulen. Standortiibergrei-
fend hat sich ein allgemein giiltiger Kanon der wich-
tigsten Aufgaben herauskristallisiert: Einzelfallhilfe,
Projekte,” die Teilnahme der Sozialpadagog/innen
am Schulleben und dessen Mitgestaltung sowie die
Aufgabe der Schulsozialarbeit, eine Ansprech-, Ver-
trauens- und Kooperationsperson fiir Schiiler/innen,
Lehrer/innen und Eltern zu sein.

Feinziele in den Handlungsfeldern

In einem kurzen Durchgang stellen wir nachfolgend
dieZiele,die von Schulleitungen und Fachkraften zu
den einzelnen Arbeitsfeldern genannt wurden, dar.
Dadurch entsteht ein Bild Giber die Leitideen, die mit
der praktischen Arbeit von Schulsozialarbeit an den
Schulen verbunden waren und sie steuerten. Andie-
sem Uberblick wird die Komplexitat des Arbeitsan-
satzes insgesamt deutlich.

o Einzelfallhilfen zielten vornehmlich auf die Unter-
stutzung von Jugendlichen,bei jeder Art von Pro-
blemen®, auf deren Beratung und Begleitung
(u. U.Vermittlung zum ASD) und auf die Starkung
ihrer Handlungskompetenz im Sinne von Empo-
werment. Umgesetzt werden sollte dies durch
,praventive’ Angebote (etwa Projekte, Gruppen-
arbeit und offene Angebote) sowie durch eine fall-
und zeitnahe Krisenintervention.?* Dementspre-
chend spielte bei den Einzelfallhilfen die Koope-
ration mit anderen Einrichtungen eine wichtige
Rolle, um eine erfolgreiche Vermittlung an wei-
terfuhrende Hilfen zu gewahrleisten (vgl. 4.3).

 Mit Projekten verband sich vornehmlich die For-
derung von sozialen Kompetenzen wie ,Kommu-
nikations- und Beziehungsfahigkeit'oder die,Star-
kung des Selbstwertgefiihls’. In ersten Ansatzen
wurden Uber Projekte neue Formen des Lernens
angezielt. Daran gekoppelt waren sowohl praven-
tive Erwartungen als auch das Ziel einer Verbes-
serung des Schulklimas. Aus Sicht der Schullei-
ter/innen standen neben den Zielen der,Praven-
tion’ und dem Training sozialer Kompetenzen
haufig Hilfestellungen bei der Berufsfindung im
Vordergrund. Projekte wurden insofern im Zu-
sammenhang mit Schulentwicklung gesehen,als

22 Bei den Schulleiter/innen blieb auch im dritten Jahr eine leichte Priorisierung von Einzelfallhilfen. Sie bezogen das sozialraumliche
Umfeld deutlich weniger in die Aufgabenstellung ein als die Sozialarbeiter/innen. Ihre Perspektive bezog sich vornehmlich auf ,in-
nerschulische Aspekte’, Vernetzungen spielten eine geringere Rolle als bei den sozialpadagogischen Fachkraften. Aus ihrer Sicht
spielte die auBerschulische Lebenswelt der Jugendlichen vornehmlich im Rahmen von Einzelfallhilfen und Praventionsprojekten der
Schulsozialarbeit eine Rolle. Von den Sozialarbeiter/innen wurde der Bereich der Einzelfallhilfe im dritten Jahr selbstverstandlicher
als basale Aufgabe akzeptiert. Aus ihrer Sicht schien dieses Angebot nach drei Jahren gut institutionalisiert und musste zunachst

nicht weiter qualifiziert werden.

23 Beiden Projekten wurde auf Seiten der Fachkrafte unterschieden zwischen der Mitarbeit an Projekten der Schule und der eigenstan-
digen Organisation von Projekten. Die Schulleiter/innen unterschieden hingegen zwischen Projekten in- und au3erhalb der Schule.
24 Sprechzeiten als Form der verlasslichen, regelmaRigen Ansprechbarkeit sowie Moglichkeit des informellen Zugangs zur Schulsozial-
arbeit boten den Schiiler/innen die Sicherheit, den/die Sozialarbeiter/in, bei Bedarf antreffen zu konnen. Mit den Sprechzeiten wur-
de zudem das Ziel verfolgt, auch Eltern zu erreichen. Zur problematischen Entgrenzung des Praventionsgedankens (vgl. Lindner/

Freund 2001).
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Lehrer/innen unterstutzt und entlastet und das
schulische Angebot erweitert werden sollte (vgl.
Kap. 4.2).

+ Aus Sicht der Sozialarbeiter/innen waren die
wichtigsten Ziele von Gruppenarbeit die Freizeit-
gestaltung derJugendlichen, die ihnen unter an-
derem ermoglichen soll,sich auszuprobieren’und
,Spaf?’ zu haben, sowie die Forderung von sozia-
len Kompetenzen. Gruppenangebote zielten
daruber hinaus auf eine Intensivierung der Be-
ziehungder Sozialarbeiter/innen zu den Schuler/
innen. Die Schulleiter/innen nannten vor allem
die Forderung sozialer Kompetenzen als Ziel von
Gruppenarbeit.

+ Beiden offenen Treffs stimmten die Aussagen der
Sozialarbeiter/innen und Schulleiter/innen weit-
gehend Uberein. Sie wurden explizit als niedrig-
schwellige Anlaufstelle und Kommunikationsort
gesehen, in denen von Seiten der Schulsozialar-
beit Kontakte geknlipft und Hemmschwellen
abgebaut werden konnten. Mit den offenenTreffs
wurde eine Belebung des Schulalltags und die
Forderung der Partizipations- und Gestaltungs-
moglichkeiten der Jugendlichen sowie die Mog-
lichkeit, ,,der Schiiler/innen-Rolle zu entfliehen”,
verbunden.

+ Im Hinblick auf Elternarbeit waren die Wiinsche
breit gefachert: Vom Versuch mittels Schulsozial-
arbeit einen qualitativ neuen und anderen Zu-
gang zu den Eltern zu bekommen, Uiber Beratung
von Eltern, bis hin zu deren Einbeziehung in das
Schulleben.

+ Das Hauptziel der Kooperation mit aufSerschuli-
schen Institutionen lagin der Vernetzung,um eine
bessere Zusammenarbeit mit unterschiedlichen
Einrichtungen zu erdffnen. Dazu gehorten Ein-
richtungen im Stadtteil, wie das Jugendhaus, der
ASD, die Erziehungsberatung, Vereine, Drogen-
beratung oder ein ,,jour fixe“ mit der Polizei, der
sich zu bewahren scheint. An die Kooperation
knuipfte sich die Hoffnung auf eine Erweiterung
des je eigenen Handlungsspielraums sowie er-
weiterter Nutzungsmoglichkeiten fiir Schiiler/

innen. Durch den Informationsaustausch sollten
auch neue Kooperationsideen entwickelt und ver-
wirklicht werden. Eine mogliche Gefahr wurde
darin gesehen, dass die Sozialarbeiter/innen die
entscheidende oder ausschliel3liche Schaltstelle
in der Vernetzung werden und Kooperationen
ohne ihre Hilfe nicht mehr moglich sind, es also
keine direkten Kontakte zwischen Umfeld und
schulischen Fachkréaften (mehr) gibt.?

« Der Austausch zwischen schulischen und sozial-
padagogischen Fachkraften diente bei Gespra-
chen zwischen Schulsozialarbeit und Lehrer/
innen vorrangig dem Informationsaustausch, der
Vermittlung aufSerschulischer Kontakte, der (Kol-
legial-)Beratung sowie dem Ideenaustausch, um
neue Projektideen und Handlungsformen zu ent-
wickeln. Bei Gesprachen zwischen Schulsozialar-
beit und Schulleitung war der wichtigste inhaltli-
che Aspekt die gemeinsame Planung der Arbeit und
der gegenseitige Informationsaustausch. Seltener
war Beratung ein Ziel dieser Gesprdche. Gemein-
same Planung beinhaltet einen Abgleich der Ar-
beitsfelder, Qualitdtssicherung und eine Abstim-
mung der Vorgehensweisen.

In den Zielsetzungen der einzelnen Handlungsfel-
der I3sst sich nachzeichnen, dass in der Arbeit die
Handlungskompetenz der Jugendlichen im Vorder-
grund stand. Sie sollte vorrangig in den Bereichen
,soziale Kompetenzen’ und im ,Ubergang Schule-
Beruf’aber auch in solchen Lebensbereichen gefor-
dert werden, die globaler unter dem Stichwort,Frei-
zeitarbeit’ verhandelt wurden. Umgesetzt wurde
dies Uber projektformige Angebots- wie Lernformen
und durch Kommunikations-Orte, die durch die ver-
[assliche Prasenz einer niederschwellig erreichbaren
erwachsenen Ansprechperson gekennzeichnet wa-
ren. Als indirekte Wirkungen hiervon wurde die Be-
lebung und Anreicherung des Schulalltags erhofft
- mit erneuten Auswirkungen auf die soziale Kom-
petenz der Jugendlichen.

Dabei wurden mit zunachst dhnlich anmutenden
Angeboten wie Projekten, Gruppenarbeit und offe-
nen Treffs teilweise deutlich unterscheidbare Ziele
verfolgt. Dies verweist darauf, wie wichtig jedes ein-

25 Von Schulleiter/innen wurde haufig unspezifisch die ,Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen” als Ziel genannt, wobei nicht
deutlich wurde, was sie sich neben der Offnung der Schule inhaltlich von dieser Kooperation erhofften. Auffallig war, dass bei den
genannten Kooperationsinstitutionen von den Schulleiter/innen haufig der jeweilige Anstellungstrager der Schulsozialarbeits-Fach-
krafte erwahnt wurde, wahrend die Sozialarbeiter/innen darauf nicht explizit eingingen, da sie ja bereits in ihrer Person diesen

Vernetzungsaspekt ,verkorperten’.
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zelne Angebotssegment und das damit verbundene
Setting und Arrangement ist. Hier zeigte sich auch
ein Unterschied zwischen der Wahrnehmung der
sozialpadagogischen Fachkrafte und der Schulleitun-
gen: Die Rektor/innen waren starker an einer direk-
ten Nutzbarmachung der Schulsozialarbeit fiir in-
nerschulische Belange interessiert — zum Beispiel
Ubergang-Schule-Beruf oder Training sozialer Kom-
petenzen — wahrend die Schulsozialarbeiter/innen
Schiiler/innen wenig zweckgebundene Bewegungs-
raume ermoglichen wollten, die in der Schule eher
ungewohnlich sind, was sich am Beispiel des Begriffs
,Spald’ festmachen lasst. Wahrend bei den offenen
Treffs die Ziele kongruent waren, zeigte sich bei Pro-
jekten und Gruppenarbeit die schulische Logik im
Wunsch nach einer zielgerichteten planbaren Arbeit
starker. Diese Differenz und ein starkeres direktes
Verwertungsinteresse der Schulen gilt es bei kom-
menden Konzeptionierungen zu beachten.

In einem zweiten wesentlichen Moment bezogen
sich die Zielsetzungen auf die Zusammenarbeit der
pddagogischen Fachkrdfte: In der Kooperation zwi-
schen der Schulsozialarbeit mitden Schulleitungen,
den Lehrer/innen und den Padagog/innen des
aulerschulischen Umfelds zielten die Inhalte auf
einen Zuwachs der je eigenen Handlungsmoglichkei-
ten durch gegenseitige Beratung und Unterstut-
zung, durch Vermittlungsleistungen und durch Ver-
netzung, Ideenaustausch und gemeinsame (Pro-
jekt)Durchfuhrung. Die Schulleitung nahm dabei
eine Sonderstellung ein: In der Kooperation mit ihr
ging es um Planungen und Absprachen, durch die
das neue Arbeitsfeld gemeinsam strukturiert und
weiterentwickelt sowie mit Schulentwicklungspro-
zessen abgestimmt wurden.

Perspektiven

Bei der Beschreibung konkreter Planungen fur die
Zeit nach der Modellprojektphase zeichnete sich der
Bedarf ab, die begonnenen Arbeitsansatze fortzu-
schreiben und zu vertiefen, also eine bedarfsorien-
tierte Angebotsdifferenzierung zu erreichen. Dies
hief3 zum Beispiel neue oder ausgefeiltere Projekt-

ideen zu entwickeln, die Kooperation mit den bislang
eher zurlickhaltenden Teilen des Kollegiums?® zu in-
tensivieren oder Einzelfallhilfen unter anderem
durch die Erstellung eines Leitfadens fiir die gemein-
same, verbindliche Vorgehensweise in Krisensitua-
tionen als Arbeitshilfe fiir das Kollegium weiter zu
qualifizieren. Dazu sollten auch padagogische Tage
gemeinsam genutzt werden. Bezogen auf den So-
zialraum wurde beabsichtigt, einen runden Tisch
Hauptschule-Wirtschaft einzurichten oder eine ge-
meinsame Sozialraumbegehung zu veranstalten.
In den Planungsaspekten zeigte sich als wichtiger
Unterschied zur Anfangsphase die Unterscheidung
zwischen generellen Aufgaben der Schulsozialarbeit
und mittelfristigen Zielen. Dies bedeutet, dass das
allgemeine Profil von Schulsozialarbeit im Verlauf
dererstendreiJahresichtbar geworden war undsich
nun leichter von phasenspezifischen Zielsetzungen
unterscheiden lief3.

Die Offnung der Schulen zum Stadtteil und ein
entsprechender Ausbau der Vernetzung wurde hau-
fig als wichtiger Bestandteil der Arbeit benannt,
spielte aberin der Planung fuir die Zeit nach der Mo-
dellphase Uberraschenderweise nur eine unterge-
ordnete Rolle. Dies kann zum einen darauf zurtick-
gefiihrt werden, dass im ,Stuttgarter Modell’ ein
Kernbestand an Vernetzung systematisch angelegt
war und fur die Schulen direkt gewinnbringend
umgesetzt werden konnte. Dariiber hinaus waren
offensichtlich weitere Vernetzungen denkbar, aber
nicht drangend. Um nicht nur diese Ausgangslage
auszunutzen sondern weitergehende Produktivita-
ten dieser Sozialraumverankerung und -vernetzung
zu erschlieBen konnte ein Ausbau der Gemeinwe-
senorientierung und deren konsequentere Verkniip-
fung mit Ansatzen der Schulentwicklung eine sinn-
volle Weiterentwicklung der bestehenden Praxis dar-
stellen.

Verdnderungen an den Schulen

Im Laufe der drei Jahre wurden an den Schulen Ver-
anderungen beobachtet, die sowohl von den befrag-
ten Schulleitungen als auch von den Sozialpadagog/
innen eng mit der Einrichtung von Schulsozialarbeit

26 Auch nach dreiJahren zeigte sich die Notwendigkeit, die Kommunikation mit den Lehrerkollegien nicht aus den Augen zu verlieren.
Deshalb wurde ein verbesserter Informationsaustausch, die gegenseitige Beratung zwischen Lehrer/innen und Sozialpadagog/innen
vereinbart, teilweise auch ,verbindliche Sprechzeiten fiir das Kollegium" geplant. Wichtig scheint uns hier dreierlei: Zum einen scheint
zur Verbesserung des Kontakts mit dem Kollegium die Initiative immer wieder von den Sozialarbeiter/innen kommen zu miissen;
dies verweist zweitens auf die Notwendigkeit der strukturellen Sicherung des Austausches auch als Aufgabe der Schulleitungen;
schlieBlich sollte drittens die Notwendigkeit solcher Bemiihungen keineswegs als Ausweis fiir misslungene Kooperationen oder
,schlechter Arbeit’ der Schulsozialarbeiter/innen interpretiert werden.
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in Zusammenhang gebracht wurden. Wir skizzieren

an dieser Stelle zunachst die festgestellten Veran-

derungen und gehen danach auf die Einfllsse der

Schulsozialarbeit ein. Entscheidend scheint uns hier,

dass die Integration einer weiteren Fachlichkeit,das

~Erganzungsverhaltnis“ der Institutionen (Bettmer

u. a. 2002: 14) Wirkungen zeitigt, die die Schulen

verandern. Die Veranderungen, die Schulleitungen

und Fachkrafte an den Schulen wahrnahmen, las-
sen sich fiinf Ebenen zuordnen:

« Verhaltensebene der Schiiler/innen - zeigte sich
an: ,Bereitschaft zur verbalen Konfliktlosung®,
~weniger OrdnungsmaRBnahmen (nach § 90
Schulgesetz)“, ,Ruckgang von Problemfallen
oder zumindest eine ,Beruhigung* bei diesen
Schiiler/innen, ,grof3es Interesse der Schiiler/
innen an einer guten Atmosphare*;

« Klimaverdnderungen an der Schule — zeigte sich
an:,Veranderung der Umgangsformen und Kom-
munikationsstrukturen®,, mehr Gelassenheit im
Kollegium®,,,Offenheit der Lehrer/innenfiir neue
Methoden*;

« Schulentwicklungsperspektive — zeigte sich an:
,Starkung der SMV“,,,dass die Lehrer/innen auch
die Freizeitgestaltung der Schiiler/innen als wich-
tiges Thema anerkennen®, , Interesse der Schule
fir die auRerschulischen Lebenswelten der Schu-
ler/innen;

« Schuldffnung nach innen durch neue Angebote -
zeigte sich an: ,Freizeitangebote fiir Schuler/
innen”,,,gemeinsame Konzeptionierung erweiter-
ter Bildungsangebote®, ,Einrichtung eines Schu-
lercafés”;

« Schuldffnung nach aufSen - zeigte sich an:,,mehr
oder qualitativandere Kontakte zu Einrichtungen
der Jugendhilfe/Jugendarbeit im Stadtteil“,,,Ver-
besserung der Kooperationsbeziehungen zum
ASD".

Der Beitrag der Schulsozialarbeit zu den genannten
Veranderungen ldsst sich — aus der Sicht der Akteu-
re vor Ort — in drei Aspekten zusammenfassen:

« Impulse durch die fachlich andere Sichtweise der
Schulsozialarbeit auf die Schiiler/innen und eine
dadurch erweiterte padagogische Kompetenz der
Schule;

+ Neue Angebote als Erweiterung des schulischen
Angebotsprofils und den darin liegenden Mog-
lichkeiten zur komplexeren und angemesseneren
Sicht auf die Heranwachsenden;

* Qualifizierung der Kooperation mit Jugendhilfe-
einrichtungen.
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Die Sozialarbeiter/innen sahen ihren Hauptbeitrag
zu den schulischen Veranderungen vornehmlich in
den ersten beiden Aspekten. Die Schulleiter/innen
sahen die hauptsachliche Einflussebene der Schul-
sozialarbeitim Aspekt der Erweiterung der fachlich-
padagogischen Kompetenzen der Schule.

Dievielfaltigen Veranderungen fur die Schiiler/innen
sowie die Schulen wurden dabeiimmerwiederauch
als ,uberraschend’ bezeichnet. Obwohl Schulsozial-
arbeit mittlerweile ein eingefiihrtes Jugendhilfean-
gebot darstellt,beginnen neue Stellen offensichtlich
unter dem Vorzeichen von Unsicherheit bezliglich
ihres Erfolges. Die grof3te Unsicherheit duBerten die
Sozialarbeiter/innen bezliiglich der Akzeptanzbereit-
schaft seitens des Kollegiums aber auch seitens der
Schiler/innen (vgl. Olk/Bathke/Hartnuf? 2000:
111f, 119 f). Der Implementierungsprozess hat
demgegeniiber gezeigt, dass die Schulsozialarbeit
sich schnell einen wichtigen Platz im schulischen
Geflge erarbeiten konnte und auch eingeraumt
bekam, dass sowohl die Kollegien als auch die Schii-
ler/innen die andere Fachlichkeit schatzten und ihr
einen eigenstandigen Handlungsspielraum zustan-
den. Neben der bereits mehrfach erwahnten zen-
tralen Rolle der Schulleitung sowie der Offenheit
(zumindest eines Teils) des Kollegiums fiir die Koope-
ration spielten dabei aus Sicht der Sozialpadagog/
innen und der Schulleiter/innen noch weitere Er-
folgsfaktoren eine Rolle, auf die wir am Ende dieses
Kapitels eingehen.

,Offenheit’ als konzeptionelles Element
- fiinf mogliche Kooperationstypen

Das entscheidende Kriterium fiir die rasche Akzep-
tanz der Schulsozialarbeit wurde vorallem aus schu-
lischer Sicht an der,,Offenheit” der Sozialpadagog/
innen fest gemacht. Das erschien uns zunachst wie
ein Hinweis auf eine unklare Position oder den Ver-
zicht auf (notwendige) Auseinandersetzungen
- oder als eine Umkehrung der gangigen Befiirch-
tung: Dass namlich Schulsozialarbeit sich durch
einen weichen Kurs gegeniber Schiiler/innen legi-
timiert und der Schule gegeniiber harte Forderun-
gen stellt. Im ,Stuttgarter Modell’ wurde dahinge-
gen betont, dass die Sozialarbeiter/innen ,Uberra-
schend ahnliche Erziehungsziele® verfolgten wie die
Schule. Mit Offenheit wurde zundachst die Haltung
der Sozialarbeiter/innen bezeichnet,sich den Bedarf
der jeweiligen Schule genau anzusehen und nicht
mit vorgefertigten, starren Konzepten an die Schu-
len zu kommen.
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Am Ende der drei Jahre hatte sich aus dieser ,allge-
meinen Offenheit’eine differenziertere Haltung ent-
wickelt:

Generell wurde fiir eine Beibehaltung des bisheri-
gen Prinzips der Offenheit pladiert — und gleichzei-
tig haufig der Wunsch nach einer schulspezifisch
differenzierten ,internen’ Konzeption gedauflert.
Dabei wurden fiinf mogliche Typen der Kooperation
ersichtlich, die sich entlang eines Kontinuums von
,moglichst keine Festlegung’bis hin zu,Absicherung
durch Rahmenvereinbarungen plus standortspezi-
fischer Konzeption’ ordnen liel3en. Die Unterschie-
de zwischen den einzelnen Typen scheinen auf den
ersten Blick minimal, spiegeln aber die Vorteile un-
terschiedlicher Varianzen des Entwicklungsprozes-
ses wie auch die Beflirchtungen der ,Praxis-Ebene’
gegenuber einer ,hegemonialen’ Rahmenplanung
des Jugendamts wieder: Entscheidend scheint uns,
dass sich auf der Ebene der konkreten Kooperatio-
neninden Schulen Widerstande gegenuber,konzep-
tionellen Festlegungen von aul3en’ zeigten, also Be-
flrchtungen vor einer libergeordneten oder gar ver-
ordneten Konzeption bestanden.”

1. Freiraum und Offenbheit fiir Flexibilitat

Dieser Typus wendet sich gegen jede Art von Fest-
schreibung und setzt auf einen Freiraum, in dem
Angebote flexibel gestaltet werden kdnnen. Als Be-
griindung wurden,Bediirfnisseim sich standig wan-
delnden Alltag” und eine sich ,standig verandernde
Schiiler-und Lehrerschaft”angefiihrt. Dieses Modell
wurde von den Schulleiter/innen starker favorisiert
als von den Sozialarbeiter/innen.

2. Eigene Schwerpunkte im Rahmen sukzessiver
Arbeitsvereinbarungen

Hier wird dafiir pladiert, keine vorgegebene Konzep-
tion zu erstellen, damit eigene Schwerpunkte ge-
setzt werden konnen. Diese sollten auf der Situa-
tion im Stadtteil, der Schule und den Bedirfnissen
der Schuler/innen basieren. Abgesichert werden
sollten die Schwerpunktsetzungen durch eine halb-
jahrlicheThemensetzung/Arbeitsvereinbarung und
eine Kontrolle und Fachaufsicht des Tragers. Ein
gemeinsames prozessorientiertes Erarbeiten von
Schwerpunkten versprach eine groBere Lebendig-
keit und sollte helfen, Konkurrenz innerhalb der
Schule zu vermeiden.

3. Schulspezifische Konzeption

Die nachste Abstufung spricht sich fir eine Schul-
konzeption - also eine langerfristige Arbeitsverein-
barung vor Ort — aus. Die Argumentation war ahn-
lichwiedie unter 2.; es wurde gegen eine konzeptio-
nelle Festlegung als Einengung von aufBen und fiir
ein ,flexibles schuleigenes Konzept” pladiert, da
»passgenaue” eigene Konzepte von den Fachkraften
an der Schule am besten erarbeitet werden konn-
ten.

4. ,,Rahmenrichtlinien”

Nach diesem Modell wird zwar Flexibilitat fiir wich-
tig gehalten, um situationsspezifisch handeln zu
kdonnen,dennoch sollte es feste und von aufRen kon-
trollierbare Rahmenvorgaben geben. Dahinter ver-
barg sich die Uberlegung, dass auf flexible und
standortbezogene Probleme ohne starre Konzeption
besser eingegangen werden konne, eine libergeord-
nete Rahmenkonzeption und standortspezifische
Arbeitsvereinbarungen dennoch sinnvoll seien.

5. ,,Rahmenrichtlinien” und individuelle
konzeptionelle Festlegungen

Vorallem von Sozialarbeiter/innen wurde dafir pla-
diert, ,Rahmenrichtlinien” zu erstellen, um die Stel-
len Uber die Modellphase hinaus zu sichern, sie
moglicherweise im Zeitumfang aufzustocken und
gleichzeitig konzeptionelle, auf den jeweiligen
Standort zugeschnittene Festlegungen an ihrer
Schule zu entwickeln. Von einer konzeptionellen
Festlegung versprach man sich auch eine klare Si-
cherung der Mitwirkungsmoglichkeiten der Schul-
sozialarbeit. Durch eine Kombination aus Rahmen-
bedingung und konzeptioneller Festlegung soll so
die Stabilitat der Schulsozialarbeit und ihre Orien-
tierung an den Parametern der Flexibilitat’ und der
,Bedarfsorientierung’ abgesichert werden.

Den Elementen Prozess, Bedarfsorientierung und
schulinterne Aushandlung kommt also in der Aus-
gestaltung und (Weiter-)Entwicklung der schulspe-
zifischen Ausrichtung der Schulsozialarbeit eine zen-
trale Bedeutung zu. Denn,,eine konkrete sozialpada-
gogische Praxis der Schulsozialarbeit entwickelt sich
() nicht als Umsetzung eines vorgegebenen Kon-
zeptes, sondern als kommunikative Erarbeitung
eines Horizonts von Moglichkeiten. Das heif3t, es ist

27 Diese Befiirchtungen scheinen nicht zuletzt deshalb zu bestehen, weil das schulische Personal Schulentwicklung als einen Prozess
wahrnahm, der sie zu Weiterentwicklungen zwingt, auf deren Inhalte, Formen und Prozessqualitat sie aber wenig Einfluss haben.
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vorrangig das Ergebnis von Kommunikation zwi-
schen den beteiligten Personen, auf welche Art und
Weise Lehrer ihre Handlungsablaufe fiir sozialpada-
gogische Gesichtspunkte 6ffnen und wie Sozialpa-
dagogen ihre Arbeit anschlussfahig an diese Hand-
lungsablaufe halten kénnen“ (Bettmer u. a. 2002:
38f.).

Auf der libergeordneten Planungs- und Entwick-
lungsebene gilt es dies unseres Erachtens zu beriick-
sichtigen: Standortspezifische Handlungsfreiraume
wurden zwar als wesentliches Element der Entfal-
tung und Gestaltung der Angebotsstruktur und da-
mit als Erweiterung der eigenen Handlungsmaoglich-
keiten erlebt, sie allein reichen aber nicht aus. Paral-
lel braucht es konzeptionelle und strukturelle Siche-
rungen, um eine mittel- und langfristige Zielpers-
pektive und eine Verzahnung schul- und sozialpada-
gogischer Zugehensweisen zu erreichen.

Auswirkungen der begrenzten Zeit-Ressourcen

Ein Thema, das im,Stuttgarter Modell’ neben allem
produktiv Gelungenen immer wieder als bedeutsam
weil restriktiv benannt wurde, war der Faktor knap-
pe Zeit'. Die dennoch erzielten Erfolge waren beacht-
lich; vor allem das extrem hohe Engagement aller
Beteiligten — und damit verbunden eine Vielzahl an
Uberstunden - in der Start- und Konsolidierungs-
phase war dafirr der Grund. Dieses hohe Erfolgsni-
veau wurde jedoch hochstwahrscheinlich nicht von
Dauer sein konnen,sondern ohne personelle Aufsto-
ckungen Unzufriedenheit, erhohte Fluktuation und
Frustrationen bei allen Beteiligten, sowie permanen-
te Uberlastung und eine Reduktion des Angebots
nachsich ziehen. Daher werden an dieser Stelle Ein-
schrankungen beschrieben und inihren Auswirkun-
gen verdeutlicht.,,Und ich bin schon auch der Mei-
nung,dass manauch Dinge aufzahlen muss furihre
Studie, die nicht gut laufen” (Lehrer).

Knappe Zeit als von auf3en gesetzte Grenze fiihrte
zu fachlich/inhaltlich begrenzter Wirksamkeit:

« Zeitnahe Weitervermittlung an die Schulsozialar-
beit bei akuten Problemstellungen mit Schiiler/
innen war nicht immer gewadhrleistet.

+ Durchdieeingeschrankte Prasenz der Sozialarbei-
ter/innen kam es — sowohl Schiiler/innen als auch
Lehrer/innen gegenuber — zu Unterbrechungen in
Prozessen der Einzelfallhilfe und -begleitung.

+ An einigen Schulen schien zudem der Bedarf fiir
Einzelfallhilfen hoher zu sein, als es das Zeitbud-
get zu bewaltigen erlaubte.
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+ Durch die Einschrankung der Prasenzzeit an der
Schule ergab sich das Problem der inkohdrenten
Information. So mussten sich die Sozialarbeiter/
innen nach den Abwesenheitstagen mehrmalsin
der Woche auf den Stand der Dinge bringen.
Dabei galt es, viele Details zu verarbeiten und
zu sortieren, Relevantes von Unwichtigem zu
trennen.

+ BeimTransfervonInformationen trat das Problem
der Wirklichkeit aus zweiter Hand auf - sich also
auf Erzahlungen anderer verlassen zu mussen.

+ Eine selbstverstandliche regelmdflige Anwesen-
heit und Teilnahme der Fachkrafte an schulischen
Konferenzen, die eine wichtige Quelle der Infor-
mation Uber aktuelle schulische Belange darstellt,
war nur begrenzt moglich.

+ Im Bereich der gemeinsamen Planung von Pro-
jekten wirkte sich Zeitknappheit negativ bei der
Vorbereitung, der konzeptionell wirksamen Aus-
wertung sowie bei der spontanen Ideengenerie-
rung aus.

+ Wennsich bei Projekten Erfolgim Sinne eines wei-
tergehenden Interesses bei den Schtiler/innen zeig-
te, konnte diesem nicht in befriedigender Weise
nachgekommen werden.

+ SchlieBlich wurde in der Riickschau auf die An-
fangsphase restimiert, dass sich das Angebot nur
durch eine massive Uberschreitung des Zeitdepu-
tats der Fachkrafte entfalten konnte. Das bedeu-
tet im Umkehrschluss, dass die Erfolge bei kon-
sequenter Einhaltung der zeitlichen Vorgaben si-
cher anders ausgesehen hatten.

Die Schulsozialarbeiter/innen kamen nicht umhin,
ihre Arbeit gezielt zu begrenzen. Das hief8 auch,
Wiuinsche, Erwartungen und eigene Ideen zuriickzu-
weisen, zu verschieben, gegebenenfalls zu enttau-
schen oder an andere Personen zu delegieren. Um
dies zu koordinieren oder solche Prozesse anzusto-
Ben, brauchte es erneut Zeit fuir Planungs- und Kon-
zeptionsprozesse, in die die wesentlichen Beteilig-
ten einbezogen werden mussten.

Ein gelungenes Zeitmanagement wurde unter die-
sen Umstanden zu einem besonders wichtigen As-
pekt von Fachlichkeit. In dieser Hinsicht hat das
,Stuttgarter Modell’ wertvolle Erfahrungen gebracht,
aber auch deutlich gemacht, wo Grenzen erreicht
und unterschritten wurden.

An vielen dieser Aspekte zeigte sich auch die zeitli-
che Beschrdnkung der Lehrkrdfte. Lehrkrafte brauch-
ten,so wurde argumentiert, ein spezielles Zeitdepu-
tat fur die Kooperation und zum Vorantreiben der



Sozialraumverankerte Schulsozialarbeit

LY

Projektarbeit und damit eine professionelle Aner-
kennung ihrer Mehrarbeit und ihres Engagement,
um die positiv verlaufenden Kooperationsbeziehun-
gen auf Dauer zu stellen.

Durch die sozialraumliche Verankerung der Schul-
sozialarbeiter/innen und die darin liegenden Mog-
lichkeiten der Ressourcenflexibilisierung und des
Zugriffs sowohl auf Sach- als vor allem auch auf Per-
sonalmittel wurden diese Begrenzungen immer
wieder abgefedert und abgemildert. In der Zusam-
menstellung dieser Aspekte zeigt sich dennoch, dass
ein Mehr an Zeit nicht nur ein erweitertes Angebot
erlaubt hatte, sondern sich der Gebrauchswert von
Schulsozialarbeit erh6hen wiirde.

Erfolgsfaktoren

(a) Fiir die erste Phase

Fur die rasch vollzogene Implementierung des
neuen Jugendhilfeangebots, fur seine hohe Akzep-
tanz und Produktivitat in der Schule sowie im Ju-
gendhilfeumfeld und fir die nachweisbaren Erfolge
im Hinblick auf die Schilerinnen und Schiiler lassen
sich aus unserer Beobachtung heraus folgende we-
sentliche Griinde auffiihren:

+ Die beteiligten Schulen — und dabei besonders
wichtig: die Schulleiter/innen - wollten die Koope-
ration mit derJugendhilfe,ebneten ganz wesent-
lich den Zugang der Jugendhilfefachkrafte in die
Schule und forderten deren Akzeptanz in den
Kollegien.

+ Ein je Schule stabiler Kern von Lehrern und Lehre-
rinnen befiirworteten dies ebenfalls, wollten die
Kooperation und waren dann, wenn auch in un-
terschiedlichem MaR, zur konkreten Zusammen-
arbeit mit der Jugendhilfekraft bereit.

+ Die Akzeptanz durch die Schiiler/innen wurde
mal3geblich am Entstehen einer Vertrauensbasis
festgemacht.

+ Die Offenheit bei den Jugendhilfetrdgern, ihr In-
teresse an der fachlichen Stabilisierung und Wei-
terentwicklung dieses Handlungsansatzes und
ihre Unterstutzung - insbesondere durch die
Méoglichkeit eines flexiblen Riickgriffs auf weitere
Ressourcen derTragerim jeweiligen Sozialraum -
sowie die je regionale Teameinbindung der Schul-
sozialarbeiter/innen in eine Fachbasis erwiesen
sich als sehr wichtig.

+ Bei den sozialpddagogischen Fachkrdften han-
delte es sich zumeist nicht um Berufsanfanger
und Berufsanfangerinnen,sondern um erfahrene
Jugendhilfefachkrafte, die den Herausforderun-
gen einer systemubergreifenden Kooperations-
entwicklung und ihrer Einzelarbeitssituation
fachlich gewachsen waren und damit liberwie-
gend sehr produktiv umgehen konnten.

+ Die fachliche Entwicklung dieser Form der schul-
nahen Jugendhilfe wurde durch eine professio-
nelle Jugendhilfeplanung initiiert und vorange-
trieben.

+ Die personelle sowie strukturelle Implementie-
rung des neuen Jugendhilfeangebots wurde
durch eine gute und weitsichtige Projektlenkung
mit Personen aus den beteiligten Systemen, Tra-
gern sowie Hierarchieebenen sehr gefordert.

+ Als sehr sinnvoll hat sich die (auch trdgertiiber-
greifende)Vernetzung der sozialpadagogischen
Fachkrafte untereinander erwiesen.

+ Forderlich fiir die Bewertung der jeweiligen Ent-
wicklungsetappen und fir die fachliche Konsoli-
dierung waren schliefRlich die drei Fachtagungen.

(b) Erfolgsfaktoren, die nach zwei Jahren deutlich
wurden

Auf der strukturellen Ebene hat es sich als sinnvoll
erwiesen, die Vereinbarungen zur ,Sozialarbeit an
Hauptschulen’ als Handlungsrahmen zu begreifen,
und dann jeweils entlang des akuten Bedarfs der
Schulen Spezifizierungen auszuhandeln und dies als
fortlaufenden Prozess zu verstetigen. In der Koope-
ration schalten sich dabei Faktoren heraus, die fiir
den Erfolg mafgeblich waren:

« Die Kompetenz der sozialpddagogischen Fachkraft
driickte sichin Flexibilitat, Kommunikationsfahig-
keit und einer klaren Positionierung innerhalb der
Schule, sowie in ihrer Kooperationsfahigkeit, ih-
rem hohen Engagement und in ihrer Offenheit
fir unterschiedliche Bedarfe, Belange und Sicht-
weisen aus.

+ Dies verweist auf die Wichtigkeit der fachlichen
Autonomie und eines gesicherten Mandats der Ju-
gendhilfe an der Schule.

« Die Kooperationsbereitschaft und Akzeptanz durch
die Schule: Sie duBerte sich in der Akzeptanz durch
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die Kollegien und in der unterstiitzenden Funk-
tionder Schulleitungen? sowie einer Bereitschaft
zur Erweiterung der schulischen Sichtweisen, die
sichim Kennen lernen anderer Perspektiven (auch
in schulischen Gremien), sowie in der beginnen-
den Offnung zum Stadtteil zeigte.

+ Einewichtige Rolle spielten dabei kommunikative
Abstimmungsprozesse zur bedarfsorientierten
Weiterentwicklung des Angebots zwischen den
Akteuren (entwederin Form von Steuerungsgrup-
pen oder als Kontraktklarung zwischen Schulso-
zialarbeit und Schulleitung).

+ Die Qualitat der innerschulischen Kooperation
machte sich fest an einem produktiven Arbeits-
klima, einem guten Kontakt?* und entlastenden
Wirkungen oder einem subjektiven Geflhl der
Entlastung bei sowohl Lehrer/innen als auch der
Schulleitung.

Als weitere Erfolge wurden auch konkrete Angebots-
bestandteile genannt: So zum Beispiel ein beobach-
teter Ruickgang der Einzelfallhilfen ,aufgrund guter
Praventionsarbeit”, der ansatzweise Einbezug von
Eltern in die Arbeit, Ansatze zur generellen Losung
in der Balance von Einzelfallhilfen und Projektarbeit
und die Etablierung der Kooperation von Jugendbhilfe
und Schule beziehungsweise die Kooperation mit Ein-
richtungen im Stadtteil. Darin driickte sich auch der
Stolz auf das gemeinsam Erreichte aus.

Schulleitung und Schulsozialarbeit hoben dabei un-
terschiedliche Qualitaten als Erfolgsfaktoren hervor:
Die Schulleiter/innen bezogen sich auf die zur Selbst-
verstdndlichkeit gewordene Schulsozialarbeit, die
Sozialarbeiter/innen fokussierten eher strukturelle
Aspekte. So wurde durch die Analysen deutlich, dass
sowohl Schulleiter/innen als auch Sozialpadagog/
innen in der Gefahr standen, je problematischen
Blickverengungen zu erliegen: den Schulleiter/innen
fehlte der Blick fiir die Rahmenbedingungen der
Schulsozialarbeit als Erfolgskriterium, die Sozialar-
beiter/innen Ubersahen die Erweiterungen in den
schulischen Deutungs- und Handlungszusammen-

hangen. Beide nahmen zudem die Bedeutsamkeit
der Sozialraumverankerung zu wenig wahr.

Die Einbettung des neuen Arbeitsansatzes in den
Gesamtzusammenhang der kommunalen Jugend-
hilfeentwicklung steht dabei erst am Anfang: Die
sozialraumliche Komponente muss konkretisiert
und vertieft werden und auf der schulischen Seite
durch eine sozialraumlich orientierte und lebens-
weltsensible Schulentwicklung flankiert werden.
Eine biographieorientierte Ausgestaltung der Ju-
gendhilfe als, Ubergangsunterstitzung“in den suk-
zessiven Etappen des Erwachsenwerdens steht noch
aus: Furr Schule und Schulsozialarbeit hei3t dies un-
teranderem, die (z. T.sehr prekar gewordenen) Uber-
gange in die Arbeitswelt mit zu gestalten; die be-
ginnende Verzahnung der Sozialarbeit an Haupt-
schulen mit den Projekten,,Jugendberufshelfer und
»Turoffnerist ein Anzeichen dafiir,dass das Projekt
sich weiterhin auf neue und kreative Wege begibt.

4. Schulsozialarbeit in ihren
Beziigen

Schulsozialarbeit Iasst sich - in einer sehr allgemei-
nen Perspektive — verstehen als eine professionell-
padagogische Handlungsform, die auf die Gestal-
tung von Beziehungen und Bezligen zu unterschied-
lichen Partnern abzielt. Sie will darin Handlungs-
moglichkeiten von sowohl einzelnen Schiiler/innen
als auch von Schule insgesamt erweitern, beiden
bislang nicht zugangliche Ressourcen erschliel3en
und damit auch einen Beitrag zur Optimierung der
Strukturbedingungen fur ein gelingendes Heran-
wachsen leisten.

Deshalb haben wir im vorhergehenden Abschnitt
Entwicklungen und Verlaufsmuster der Implemen-
tierung und Konsolidierung von Schulsozialarbeit
vorgestellt, darin standortspezifische Varianzen in
der konzeptionellen Gestalt der Arbeit erlautert,
Besonderheiten einersozialraumverankerten Sozial-
arbeit an Hauptschulen herausgearbeitet und die

28 In den Aussagen der Akteure wird hier haufig auf die gute ,Chemie” und die ,richtige Person” hingewiesen. Je nachdem, wen man
fragt, bezieht sich dies auf die Schulsozialarbeit, die Schulleitung oder einzelne Lehrer/innen. Dariiber hinaus spiegeln sich in der
»Chemie" und der ,,Person” wichtige Aspekte von sowohl Fachlichkeit und Rollenklarheit als auch guter Kooperationsbeziehungen
wider. In der Betonung von ,,Chemie” und ,Person” steckt allerdings die Gefahr, die strukturell abgesicherten, und einen Wechsel der
Person tiberdauernden interdisziplinaren Handlungs- und Kooperationsmuster zu tibersehen.

29 Hier spielte die Kommunikation zwischen beiden Professionen eine wichtige Rolle. Sie wurde dann als gut bezeichnet, wenn der ,Info-
fluss” stimmte und ,gegenseitig beratende Elemente” enthalten waren.
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fachlichen Grenzen des,Stuttgarter Modells’ aufge-
zeigt.

In diesem Abschnitt befassen wir uns nun - im
Sinne einer Tiefensondierung — mit vier ausgewahl-
ten Kooperations- und Kontaktbeziehungen, in de-
nen sich Stand und Moglichkeiten der Verankerung
des Jugendhilfeangebots an den Schulen zeigen las-
sen:

+ Im Interesse der Schuler/innen und Schiiler zu
handeln,das heilt sieinihrer spezifisch schulisch
vermittelten Lebenslage zu unterstiitzen, wirft
scheinbar banale Fragen auf: Wie erhalten Schi-
ler/innen Zugang zur Schulsozialarbeit und vice
versa? Wie gestalten sich Bezlige zwischen ihnen?
Im Kapitel 4.1 zeigen wir, wie sich Schiilerinnen
und Schuler das Jugendhilfeangebot an ihrer
Schule erschlossen und zwar jenseits des konkre-
ten Angebots, das sie nutzten.

In den dannfolgenden drei Kapiteln verhandeln wir
aus unterschiedlichen Perspektiven den Aufbau von
Kooperationsstrukturen und Beziehungsgefiigen,
die zum einen die innerschulische Nutzungsmog-
lichkeit der Schulsozialarbeit fundierten,zum zwei-
ten ihren Part in der Verbesserung der innerschuli-
schen wie aufBerschulischen Handlungsmaoglichkei-
ten im Interesse von Schiiler/innen verdeutlichten
und nicht zuletzt ihre Wirksamkeit im Hinblick auf
die Weiterentwicklung von Schule zeigten.

+ Im Kapitel 4.2 verfolgen wir die Entwicklung der
innerschulischen Kooperation zwischen der So-
zialarbeit, den Schiiler/innen, den Lehrer/innen
und der Schulleitung unter der Perspektive der
Einzelfallunterstitzung fur Schilerinnen und
Schiler.

+ Im Kapitel 4.3 fokussieren wir die Kooperations-
erwartungen, -erfahrungen und -herausforde-
rungen zwischen ASD und Schulsozialarbeit re-
spektive Schule. Hier wird prototypisch an einem
Akteur im sozialraumlichen Jugendhilfeumfeld
die Entwicklung von Formen und Routinen der Zu-
sammenarbeit diskutiert.

+ ImKapitel 4.4 betrachten wir unsere Forschungs-
ergebnisse unter der Perspektive von Schulent-
wicklung und belegen insbesondere den Beitrag

der Schulsozialarbeit in der Erweiterung der schu-
lischen Handlungs-, Erfahrungs- und Lernmog-
lichkeiten.

Die vier Kapitel erldutern je spezifische Facetten der
Praxis von Schulsozialarbeit inihren (Aus)Wirkungen
im Beziehungsgefiige von Schule und sozialraumli-
chem Umfeld. Die diesen Analysen zugrunde liegen-
den Daten und Informationen wurden aufgrund der
begrenzten Ressourcen der Begleitforschung nicht
anallen Modellstandorten gleichermaf3en erhoben.
Wirverwendeten deshalb das Auswahlverfahren des
,best/good practice’. Hier werden auf der Basis des
breiten Feldwissens der Praktiker/innen und/oder
der Forscher/innen Untersuchungsthemen festge-
legt (8hnlich dem Verfahren des ,theoretical samp-
ling’ der Grounded Theory (vgl. Glaser/Strauss
1979)), die dann in exemplarischer Absicht an sol-
chen Standorten untersucht werden, an denen sie
sich hinsichtlich ihrer praktischen Umsetzung als
besonders gelungen zeigen.

In der Darstellung der Analyseergebnisse orientie-
ren wir uns an einer grof3tmoglichen Nachvollzieh-
barkeit fur die Leserinnen und Leser und haben des-
halb die den Analysen zugrunde liegenden Praxen
in ihren Bedingungsgefligen sehr genau beschrie-
ben.Insofern unterstiitzen unsere Ausfiihrungendie
Méoglichkeit, Praxis in erweiterter Weise bewusst zu
machen, indem sie von aufRen beschrieben und so
gewissermallen in eine ,andere Sprache’ transfor-
miert wird.

So lassen sich die erzielten Erkenntnisse mit den
kontextspezifisch erwartbaren Varianzen auch an
anderen Standorten von Schulsozialarbeit finden.*
In praktischer Hinsicht kdnnen sie in ihren analyti-
schen Zuspitzungen auch als Folie zur Selbstevalua-
tion schulsozialarbeiterischer Praxis dienen.

4.1 ,,Sie ist halt keine Lehrerin“ - Deutungen der
Schiilerinnen und Schiiler

Jugendhilfefachkrafte in einer Schule mussen sich
den Schiiler/innen kenntlich machen. Sie miissen
ihnen gezielt Deutungsangebote unterbreiten, von
denen sie annehmen kénnen, dadurch den Zugang
zuden Schiiler/innen rasch eréffnen und ihnenihre
spezifische Nutzlichkeit’, das heil3t den,Gebrauchs-
wert’ ihrer Arbeit verdeutlichen zu konnen.

30 In wie weit die hier vorgestellten Ergebnisse auch auf benachbarte Praxisfelder wie zum Beispiel die Jugendberufshilfe oder eng mit
der Schule verzahnte Projekte der erzieherischen Hilfen iibertragbar sind, ware weiterhin zu erforschen.
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In bisher vorliegenden empirischen Untersuchungen
zur Schulsozialarbeit standen bei Befragungen von
Schtiler/innen zwei Fragen im Vordergrund: zum
einen inwiefern Schiiler/innen die Angebote der
Schulsozialarbeit kennen und nutzen und zum an-
deren wie hoch die Frequentierungsraten dieses in-
nerschulischen Jugendhilfeangebots sind (vgl. Seit-
he 1998: 112 ff; Priifd u.a. 2000: 90 ff; Oelerich 2001:
6 ff.).

Mit der Frage, wie gerne beziehungsweise ungerne
Schiler/innen zu Schulsozialarbeiter/innen gehen,
erweitern Olk/Bathke/HartnuB (2000: 52 f.) diese
angebotsbezogenen Einschatzungen und zielen auf
Komponenten der subjektiven Wertungen bezie-
hungsweise Beurteilungen. Sie kommen zu dem
Ergebnis, dass ,,Schiiler/innen, die sehr gerne zur
Schulsozialarbeiter/in gehen, (...) sich auch
besonders haufig beiihraufhalten, (...) haufiger eine
emotionale Bindung (haben) und ihr Engagement
positiver (beurteilen)“ (ebd. 52).

Versteht man Schulsozialarbeit als ,personenbezo-
gene Dienstleistung’, die ihre Wirkung in padagogi-
schen Sequenzen und Arrangements entfaltet,dann
ist von Interesse, wie denn die Kinder und Jugend-
lichen diese ,Person’, die zum Set der in der Schule
bereits prasenten Erwachsenen, also der Lehrer/
innen, Schulleitung,Hausmeister/in,Sekretar/in so-
wie dem Reinigungspersonal hinzu kommt, wahr-
nehmen und fiir sich selbst deuten. Es ist die Frage
danach, wie sie sieim Kontextihrer alltaglichen Vor-
stellungen Uber professionell-padagogisch han-
delnde Erwachsene interpretieren, sich aneignen
und zuganglich machen. Mit der Berufsbezeichnung
,Sozialarbeiter/in’ oder ,Sozialpadagog/in’ - so ein
Ergebnis unserer Beobachtungen — konnen viele
Schuler/innen nichts anfangen; das sind Abstrakta,
die sie nur schwer in ihre bisherigen Alltagserfah-

rungen und -verstandnisse einbauen konnen.,,...sie
ist halt keine Lehrerin® — aber was denn dann? Die-
sem Aspekt sind wir im Rahmen einer Schuler/
innenbefragung nachgegangen 3

Die entsprechenden Deutungsmuster und -prozesse
der Schiiler/innen lassen sich unter drei Gesichts-
punkten zusammenfassen und diskutieren: Aus ih-
rer Sicht wurden die Schulsozialarbeiter/innen ver-
stehbar und fiir die eigenen Belange kognitiv-emo-
tional erschlieBbar:

« erstens Uber Schliisselbegriffe, mit denen sich die
Fachkrafte im schulischen Kontext vorstellen;

+ zweitens mittels als bedeutsam wahrgenomme-
ner Interaktionsmuster der Jugendhilfefachkraft
und

« drittens durch alltagsbasierte Positionszuschrei-
bungen, uber die sie diese ,unbekannten Erwach-
senen’in ihren personenbezogenen Erfahrungs-
horizont einordnen.

4.1.1 ,Wenn man Probleme hat ...“ - Schliissel-
begriffe zur Rezeption des Deutungsangebots der
Fachkraft

Es liegt nahe, sich als Schulsozialarbeiterin®? mit
einer Rollendefinition bekannt zu machen, deren
Pragnanz und Rezipierbarkeit aus ihrem Handlungs-
kontext heraus auch fiir Schiler/innen gesichert zu
sein scheint: Mit der griffigen Kurzformel ,,ich helfe
euch bei Problemen® oder,,ich mache mit euch Pro-
jekte (z. B. Klettern)“ prasentierten sich die neu an
die Schulen gekommenen Fachkrafte denjenigen
Schiiler/innen, die sie nicht bereits aus einem ande-
ren, aufBerschulischen Kontext im Rahmen der Mo-
bilenJugendarbeit oder des Jugendhauses kannten.

31 Dieses Kapitel referiert wesentliche Ergebnisse des spezifischen Forschungszugangs zur Rekonstruktion der Schiiler/innenperspekti-
ve auf Schulsozialarbeit. Herangezogen wurden die qualitativen Auswertungen folgender Erhebungen: drei Einzelinterviews mit
zwei Schiilerinnen und einem Schiiler aus den Klassen acht bis zehn, ein Gruppeninterview mit vier Madchen gemischter Altersstu-
fen, zwei Pausenhofbefragungen, eine Gruppendiskussion mit Schiiler/innen der Klassenstufe fiinf sowie eine Gruppendiskussion
mit Schiiler/innen der Klassenstufe neun. Diese Erhebungen wurden im zweiten und dritten Forschungsjahr an zwei Schulstandor-
ten durchgefiihrt, die sich hinsichtlich des lokalen Angebotsprofils der Schulsozialarbeit und hinsichtlich der Belastung des Einzugs-

gebiets unterschieden.

Die Aussagen der Schiiler/innen aus Schule A (eher einzelfallhilfeorientierter Angebotstypus) und Schule B (eher projektorientierter
Angebotstypus) zeigen keine relevanten Differenzierungen in der hier verfolgten Fragestellung. Ebenso wenig konnte auf der Basis
eines Vergleichs der Aussagen von Madchen und Jungen differente Deutungen festgestellt werden. Aufschlussreicher war
demgegentlber die Differenzanalyse nach Alterstufen, auf die in diesem Text mitunter eingegangen wird.

32 Inden Schulen, in denen wir per teilnehmender Beobachtung und per Schiiler/inneninterviews prasent sein konnten, arbeiteten zu
dieser Zeit ausschlieBlich weibliche Jugendhilfefachkrafte. Dies macht es verstandlich, weshalb in den Aussagen der Schiiler/innen
stets die weibliche Sprachform benutzt wird. Ob sich substantiell andere Ergebnisse ergeben wiirden, wenn auch mannliche Fach-
krafte an diesen Schulen arbeiteten, lasst sich ,vom griinen Tisch” aus nicht kldren, bleibt also durchaus klarungsbedurftig.

48



Sozialraumverankerte Schulsozialarbeit

LY

Auf sehr eindriickliche Weise hat sich dies in einer
Pausenhofbefragung an einer Schule gezeigt: Auf die
Frage, Kenntihrdie Sozialpadagogin und was macht
die denn?“ waren sich die befragten Schiiler/innen
in ihren Antworten umfassend einig: Die Fachkraft
sei in der Hauptsache fiir Probleme zustandig, die
Schuler/innen haben oder verursachen.

Diese Probleme konnten verschiedene Personenkrei-
se betreffen: Zum Beispiel Mitschiler/innen,Lehrer/
innen, Elternteile, Geschwister. Der Sachverhalt er-
streckte sich von privaten Sorgen bis zu Schul- und
Bewerbungsproblemen. Man nahm mitihr Kontakt
auf, indem man sie gezielt aufsuchte oder en pas-
sant traf und verabredete sich dann gegebenenfalls
zu einem intensiveren Gesprach. Andererseits, so
erklarten Schiiler/innen, sprachen die Fachkrafte
auch Schiler/innen direkt an und boten Hilfe bei
Problemen, worauf sich Schiiler/innen dann ent-
scheiden konnten, ob sie diese Hilfe annehmen woll-
ten, sich danninformellerer Weise bei ihr meldeten
und weitere Schritte vereinbarten.

So dimensionieren sich in die Aussagen der Schu-
ler/innen die Zustandigkeit fuir,Probleme’in folgen-
de Aspekte: ,zuhoren’, ,weiterhelfen’, ,Probleme be-
sprechen’, ,etwas regeln’ (z. B. Streit schlichten), ,zu-
sammen lernen’, letzte einflussreiche Instanz sein’,
wenn jemand von der Schule zu fliegen droht.

In der Beschreibung der Erstkontakte zur Schulso-
zialarbeit wurden neben der Bekanntheit ,vom Se-
hen her’auch Projekttage, Projekte und SMV-Veran-
staltungen genannt , die als Moglichkeit, die Fach-
kraft besser kennen zu lernen, erfahren wurden. Sich
bekannt zu machen hiel8 also auch, sich bei den
Schuler/innen mit dem eigenen Angebot und mit
Kontaktmoglichkeiten Uber die Prasenzzeit in der
Schule hinaus vorzustellen. Schiiler/innen, die
bereits einen intensiven Kontakt zu der Sozialpada-
gogin aufgebaut hatten, schilderten ihr Interesse
auch an anderen Angeboten: So gelang es schlief3-
lich, Schiler/innen auch fiir Angebote auBBerhalb der
Schule (in den Raumen des Jugendhauses etwa) zu
erwarmen und damit ihre sozialraumlichen Nut-
zungsoptionen zu erhohen.

Deutlich zeigte sich, dass die Schuler/innen nur sol-
che Angebote wahrnehmen konnten, die sich ihnen
in nachvollziehbarer RegelmaRigkeit innerhalb des
Handlungsfeldes Schule oder in dessen unmittelba-
rem Umfeld zeigten: ,,Davon zu wissen”, das heif3t
zu wissen, dass da eine weitere erwachsene Person
mit spezifisch anderen Kompetenzen,als sie die Lehr-
krafte haben, in der Schule agiert, war an deren Prd-
senz und Zugdnglichkeit gebunden 3

Die Fokussierung der Schiler/innen auf das Deu-
tungsmuster ,hilft, wenn man Probleme hat’wurde
aus unserer Sicht plausibel, wenn man erinnert, dass
an etlichen Schulen weit Uiber die Anfangsphase der
Arbeit hinaus die Jugendhilfefachkrafte stark in
Einzelfallunterstiitzungen jeglicher Varianz einge-
bunden waren, also gerade tber Hilfen im Kontext
von,Probleme haben/machen’ positioniert wurden.
Eine knappe zeitliche Prasenz wie sie im ,Stuttgar-
ter Modell’ konstitutiv war (und in vielem noch ist),
bedingte fiir Schiler/innen eine reduzierte Wahr-
nehmbarkeit der Fachkrafte — zum Beispiel in offe-
nen Bereichen oder in Projektkontexten.

An Modellstandorten, an denen neben der Unter-
stUtzung von Einzelfallen deutlich auch andere An-
gebote wie zum Beispiel Projektarbeit, soziale Grup-
penarbeit, Freizeitaktivitaten etc. relativ regelmaf3ig
vorhanden waren, zeigten die Aussagen der Schi-
ler/innen ein weniger auf,Problembearbeitung’ kon-
zentriertes Bild. Durch eine Reihe von Angeboten (es
wurden vor allem aus dem freizeitpadagogischen
Bereich welche benannt) hatte die neue Fachkraft
an Image gewonnen: Beispielsweise Bastelange-
bote, Feste veranstalten, Theater unterrichten und
Ahnliches.

Vor allem der Aspekt ,,Spal3 zu haben®, das heif3t in
der Fuille der eigenen AuRerungsformen positiv an-
genommen zu sein, wurde deutlich in den Aussa-
gen von Neuntklassler/innen sowie bei den Fiinft-
klassler/innen herausgehoben; und dies interessan-
terweise sogar dann, wenn es um Problematisches
ging:,,Man kann mit der [Fachkraft] tiber Probleme
reden. Mitder macht’s ziemlich viel Spal3, muss man
sagen.“3

33 Interessant scheint ein weiterer Befund zu sein: Schiiler/innen haben eine ortlich gebundene Vorstellung von den Angeboten der
Schulsozialarbeit: Schule ist gleichbedeutend mit Unterricht, darin ist das Zimmer der Jugendhilfekraft der,Ort fiir Probleme’.

34 ,SpaB haben’ ist eine kategoriale Zuschreibung, die manchen Erwachsenen im Kontext einer funktional leistungsorientierten Bil-
dungseinrichtung wie der Schule suspekt erscheinen mag. Wie zentral sie aber im Kontext des alltagsweltlichen Aneignungsverhal-
tens von ,Schule als Lebenswelt’ fiir Schiiler/innen ist, belegen auch die Ergebnisse einer weiteren empirischen Studie (Bolay unter
anderem 1999: 47 ff; 115). Zur Relation von Schule und Lebenswelt und von Schule als Lebenswelt (vgl. Grunder 2001).
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4.1.2 ,,Sieredet halt ...“ - Deutungen iiber
spezifische Interaktionsmuster

In einem zweiten Zugang lassen sich analytisch sol-
che Deutungsmuster der Schiiler/innen herausar-
beiten, mit denen sie sich auf als typisch wahrge-
nommene Interaktionsmuster und -kompetenzen
der Sozialarbeiterinnen bezogen. Plausibel wird dies,
wenn man eine typische Antwort von Neuntklass-
ler/innen auf die Frage, was denn wohl der Job der
Sozialpadagogin an der Schule sei, heranzieht: ,,Sie
redet halt“. Selbstverstandlich reden auch Lehrer/
innen, ihr Reden zielt aber auf Vermittlung von Wis-
sen im Unterricht, ist also Medium in Lernprozes-
sen. Das Reden der Sozialpadagogin zielt auf ande-
res, sie arrangiert Kommunikationsbeziehungen. Da-
mit wird auf erweiterte Moglichkeiten des verstan-
digungsorientierten Handelns verwiesen,das durch
ihre Anwesenheit in der Schule ermoglicht wird: Die
Méglichkeit zum Gesprach, zur Auseinandersetzung,
zur Ubung im Argumentieren ohne Leistungsbewer-
tung und vorgegebene Inhalte.

Sie hatte den Ruf, ,mit ihr Uber potenziell alles re-
den zu konnen’. Hier spielte gleicher oder kompa-
tibler Humor und damit dhnliche Codierungen von
Sinn eine tragende Rolle. Nicht nur verbal nah dran
zu sein an der Sprache der Jugendlichen, sondern
vielmehr noch: Auch deren Sinnkonstruktionen zu
verstehen und spielerisch damit umgehen zu kon-
nen, wird hier zum briickenschlagenden Bonus fiir
die Jugendhilfefachkraft. Jugendkulturelles Wissen,
das sich auch im eigenen, fachlichen Habitus nie-
derschlagt, wird so zum Kompetenzmerkmal,das in
der Schule besondere Wirkung nach sich zieht (vgl.
Bolay/Thiersch 1999: 182). Nicht nur fur die Schi-
ler/innen bietet sich dadurch die Moglichkeit, bisher
tabuisierte und in den Untergrund des Schullebens
verbannte Themen und LebensaufRerungen - Zinn-
eckers,illegitime’,,Hinterbtihnen® der Schulwirklich-
keit (vgl. Zinnecker 1978) — hervorzuholen und sys-
tematisch und gezielt zum Bestandteil der legiti-
men’ Vorderbiihne zu machen.

Kommunikationsbeziehungen zu arrangieren und
die eigene Person als Medium einzusetzen, korres-
pondierte mit der Aussage der Fachkraft, im Schi-
lercafé einen wesentlichen Aktionsraum zu haben
(zur komplexen Funktion solcher offenerTreffs in der
Schule vgl. Bolay u. a. 1999: 32 ff)). lhre Aufgabe be-
stand hier nicht so sehr darin, den Raum zu organi-
sieren,sondern darin,anwesend zu sein und sich den
Schiiler/innen als kommunikativ zugangliche Person
anzubieten. Diese Gesprache mitden Schiler/innen
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stellen einen wichtigen Faktor des personalen Zu-
gewinns durch Jugendhilfe an der Schule dar. Die
aktuelle Schule organisiert als Lernsystem systema-
tisch und kontinuierlich das Wissensgefalle zwischen
Erwachsenen und Schiiler/innen als Spannungsfeld
und Machtgefalle und erzeugt so jugendliche Un-
terlegenheit. Schulsozialarbeit positioniert sich hier
in einer integrativen — nicht in einer nivellierenden
- Zwischenstellung und kann auf diese Weise ver-
mittelnd wirken. Die Inszenierung dieser Mittlerstel-
lung setzt die Akzeptanz der spezifisch schulischen
Ordnung von Kommunikationsbeziehungen durch
die Jugendhilfefachkraft voraus und erweitert und
verandert sie zugleich.

4.1.3 ,,... wie mit einer Freundin“ - alltagsbasierte
Positionszuschreibungen

Ein drittes Deutungsmuster von Schiiler/innen be-
stand in Versuchen, mittels Rollenkonstruktionen,
die ihnen zu diesem Zeitpunkt bereits verfligbar
waren,sich die Sozialpadagogin gewissermal3en,zu-
recht zu legen’:

+ Zundchst ist sie - in der primaren Differenz zum
dominanten anderen Erwachsenentyp an der
Schule —,,...halt eben keine Lehrerin”., Sie setzt sich
speziell fiir Schiiler ein, ein Lehrer muss wieder sei-
ner Arbeit nachgehen®;

+ sie aber hat - so konnte diese Aussage erganzt
werden - Zeit und den Auftrag, sich um eine/n
Schiler/in ganz speziell zu kimmern.

+ Einedritte Aussage verweist auf eine weitere so-
zialpadagogische Besonderheit: das verstehende,
sinnentschliisselnde (und nicht primar wertend-
klassifizierende) Zugehen auf die Jugendlichen:
,Wirschdmen uns nicht, mit ihr zu reden“und:,,Mit
der kann man persénlicher reden (...) wer vertraut
schon gerne einer Lehrerin alles (sich) an?“

+ Versuche einer Positivbestimmung markieren
dann Vergleiche zu anderen Sozialberufen: ,,Sie
macht so was wie ein Psychologe.“

+ oderdie Anverwandlung inden eigenen Nahkon-
text: ,Man redet mit ihr eher wie mit einer Freun-
din“(vgl. Bolay u.a. 1999: 38 ff.).

Diese Zitate verdeutlichen vor allem eines: Die Wahr-
nehmung der Rolle der sozialpadagogischen Fach-
kraft unterscheidet sich deutlich von der einer Lehr-
kraft, sowohl in dem was sie habituell darstellt, als
auch darin,,fir was man sie nutzen kann’. Zugleich
wurde die Schwierigkeit der Abgrenzbarkeit an-
schaulich; die Schiiler/innen fanden nur schwer
Worte daflir, was das Spezifische der Schulsozialar-
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beiterinim Vergleich zu Lehrer/innen ausmacht. Sie
griffen einzelne Aspekte heraus, die sie noch nicht
in ein stabiles, die jeweilige konkrete Fachkraft tiber-
dauernde Positionsprofil transformieren konnten.

Personale Attribuierungen waren ein weiteres Unter-
scheidungsmuster: ,locker sein’, ,mit Jugendlichen
gut umgehen konnen’ und ,per Du’ mit den Schii-
ler/innen zu sein, waren fir sie die vorrangigen
Merkmale fir eine unterscheidende Positionierung.
Diese Merkmale signalisierten jedoch nicht nur eine
andere Umgangsform mit dem erwachsenen Ge-
genuber, sondern sind an die weitreichende Bedeu-
tung ,anvertrauen konnen’und ,verstanden werden’
gebunden.

Eine weitere solche Grenzziehung wurde in der Ar-
gumentation eines Schilers deutlich: Im Unter-
schied zu einer ,,Psychologin” sei die Schulsozialar-
beiterin nicht nur fiir ,,Probleme, die man mit sich
selber hat” sondern auch fur,,Probleme,die man mit
anderen hat” zustandig. Und dann, fast schon irri-
tierend abgeklart: ,,Aber man muss sich da schon
helfen lassen wollen*.

SchlieRlich war auffallend, dass die Sozialarbeiterin
mittels einer Charakterisierung,angeeignet’ wurde,
die auf den ersten Blick erschreckend wirken mag:
,Wir haben alle ihre Nummer“. Man konnte sich ein
Szenario vergegenwartigen,in dem ein gutgemein-
tes Angebot in eine distanzlose Uberfrachtung der
Privatsphare der Fachkraft miindet. Eine andere
Deutung erhellt allerdings, dass sich in dieser kur-
zen Aussage die Zielsetzung der Fachkraft widerspie-
gelte,im Bewusstsein der Schiiler/innen die Gewiss-
heit zu stiften, bei Bedarf Hilfe und Unterstiitzung
zu finden. Engagiert und offen zu sein hieR dann
auch, die durch ,knappe Zeit’ reduzierten Kontakt-
moglichkeiten zu erweitern und symbolisch tiber die
Visitenkarte prasent zu sein.

,Wir haben alle ihre Nummer“ kennzeichnet den
durchschlagenden Erfolg, allen Schiiler/innen der
Schule potenziell einen Zugang zur Schulsozialarbeit
eroffnet zu haben. Im Mobiltelefonspeicher der Ju-
gendlichen aufzutauchen, steht schliel3lich aber
auch dafir, eine von ihnen anerkannte Bezugsper-
son zu sein.

Interessant war ferner, dass die Schiiler/innen die
Fachkrafte in der Beziehung zu ihnen unabhangig

von den jeweiligen konzeptionellen Varianzen als
Landere Erwachsene“ (Wolf 2002) erlebten: Sie ist
keine Lehrkraft, kein Elternteil und kein ,expertokra-
tischer Ratgeber’. Dies verweist erneut auf die Rol-
lenzuschreibung der Freundin/des Freundes in all
ihren Qualitaten: Sich duzen, zuhoren, sich fur die
Person der Schiiler/in interessieren, unvoreingenom-
men sein, keinen,,Stress“ machen, verbindlich sein,
motivieren, auf einen zukommen und nachfragen,
kein ,Erwachsenengeschwatz” anbringen, Anver-
trautes fir sich behalten. Zentral war hier die Ge-
wissheit, vertrauen zu konnen sowie die Gewissheit
eines effektiven Gebrauchswert. Gerade diese Qua-
litaten sahen die dlteren Schiiler/innen bei deren
Lehrkraften in ihrem Rollenkorsett als nur begrenzt
moglich an, da jene Druck ausiiben, Noten verge-
ben und sanktionieren miissten. Einer Lehrer/in ge-
geniber kann man sich somit (systembedingt) nicht
vollig offen verhalten, wenngleich ,privat alle Leh-
rer voll nett sind“.%

Sehr deutlich zeigen die qualitativen Erhebungsda-
ten,dass die schulerfahreneren Neuntklassler/innen
die Schulsozialarbeit nichtin erster Linie Giber deren
Angebote definieren wie das die Fiinftklassler tun,
sondern auf den Personenbezug und die personen-
dominierte Unterstiitzung abhoben. Dies konnte
daran liegen, dass entwicklungspsychologisch die
Aufgabe, Freundschaften und Beziehungen zu erle-
ben und zu gestalten in diesem Jugendalter vorran-
gig ist. Die Fachkraft symbolisierte und arrangierte
ein Ubungsfeld in Bezug auf den Ubergang Jugend-
lichsein - Erwachsensein’durch ihre spezifische Rolle
und Handlungsweise in der Schule. Dies kann als
,generationale Nahe’ der Fachkraft zu den Schiiler/
innen (,Freundin’ etc.) gedeutet werden.

4.1.4 AbschlieRender Kommentar

Dreierlei macht die hier vorgestellte Deutungsmus-
teranalyse klar:

« Erstens die hohe Relevanz der Person als Medium
im padagogischen Prozess. Die Kinder und Ju-
gendlichen erschlossen sich das Jugendhilfean-
gebot an der Schule eben nicht ausschlieflich
Uber die vonihnen wahrgenommenen Angebote,
die Sozialpadagog/in wurde eben nicht (syste-
misch-abstrakt) als Professionelle interpretiert

35 Interessant war, dass die jlingeren Schiiler/innen — ganz im Gegensatz zu den alteren - die Vorstellung, die Sozialpadagogin wiirde als
Lehrerin agieren, sehr positiv hervorhoben; sie verbanden mit ihr eine neue Form von Unterricht, der dann spielerisch(er) gepragt

ware.
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(obzwar sie durchaus professionell agiert), son-
dern als konkret individuelle Person mit all den
Attribuierungen, mittels derer die Schiiler/innen
deren Zuganglichkeit benannten.

« Damit wird zweitens deutlich,dass das, was nicht
erlebbar ist,nicht gedeutet und angegeignet wer-
den kann. Auch durch diesen Fokus wird plausi-
bel,dass Jugendhilfe an der Schule eben nicht nur
informellen,gewissermalen institutionalisierten
Settings handeln darf, sondern dartber hinaus
ihre Zuganglichkeit und Erfahrbarkeit auch und
gerade in informellen Gelegenheitsstrukturen
(Pausenhof, zwischen ,Tur und Angel’, Handy,
Schiilercafé etc.) erweisen, beweisen und sichern
muss.

« Drittens schlieBlich konnte sich das durch die
Fachkrafte angebotene Deutungsmuster,fiir Pro-
bleme zustandig zu sein’ als hochst ambivalent
erweisen: Entlang der,Problemschiene’wurde der
Gebrauchswert dieser Erwachsenen liberaus
rasch auch fir die Schtiler/innen kenntlich. An-
dererseits barg dies die Gefahr der vereinseitig-
enden Vorstrukturierung von Erfahrung: Die ur-
spriinglich angebotene Selbstbeschreibung kann
im Schiiler/innenverstandnis zur reduzierenden
Zuschreibung werden, droht sich zu verfestigen
und so potentiell andere Erfahrungs- und Deu-
tungsweisen auszuschlief3en und unter das,Pro-
blemlabel’ zu subsumieren. Anders: Die Komple-
xitat des innerschulischen Jugendhilfeangebots
konnte auch im Bewusstsein der Schiiler/innen
genau auf die verkurzte systemische Erwartung
reduziert werden, fiir ,die Problemfalle’ zustan-
dig zu sein und damit die Grundintention der
modernen Jugendhilfe, fur alle Kinder und Ju-
gendlichen (hierim Kontext Schule) offen zu sein,
zu verspielen.

4.2 Einzelfall-Unterstiitzung im Kontext
innerschulischer Kooperationsentwicklung

Die klaren Vorgaben des Stuttgarter Modellversuchs
zielten darauf, in drei Jahren das Jugendhilfeange-
bot in den Schulen so auf- und auszubauen, dass
dadurch ein effektiver Umgang mit den begrenzten
Ressourcen nutzbringend moglich und nachgewie-
sen werden sollte. Das bedeutete in der Praxis an
den jeweiligen Schulen sowie in den Steuerungs-
Uberlegungen (Projektlenkung und innerschulische
Steuerungsgruppen), sehr rasch eine klare Linie zu
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finden,um das Projekt auf die Bedarfe und Moglich-
keiten der jeweiligen Schulen hin zu konkretisieren,
arbeitsfahig zu machen und zu einem spateren Zeit-
punkt unter Umstanden begriindete Kurskorrektu-
ren vornehmen zu konnen. Dies flihrte zunachst zu
unterschiedlichen Entwicklungen an einzelnen
Standorten: An manchen Standorten wurde der
Schluss gezogen, anfanglich eine Schwerpunktset-
zungim Bereich der Einzelfall-Unterstiitzung vorzu-
nehmen, andernorts wurde dieser Angebotsbe-
standteil entschieden geringfligiger bedacht und
starker auf Projektangebote gesetzt (vgl. Kapitel 3.1
und 3.2).

Im Folgenden befassen wir uns mit Entwicklungs-
prozessen der innerschulischen Kooperation und
zwar dezidiert im Rahmen von Einzelfall-Unterstut-
zungen. Wir verstehen den Begriff der Einzelfall-
Unterstutzung (synonym gebraucht zu Einzelfall-
hilfe) als praxisnahes Konstrukt und subsumieren
darunter unterschiedliche professionelle Hand-
lungselemente, die direkt und/oder indirekt auf ein-
zelne Schiiler/innen zielen. Im Gegensatz zu enger
gefassten Auslegung der Einzelfallhilfe, deren Ver-
wendung im Kinder- und Jugendhilfegesetz als me-
thodischer Fachterminus fiir die Leistungsbereiche
der Hilfen zur Erziehung gebrauchlich ist und Gber
konkrete rechtliche und verfahrensspezifische Ko-
dierungen und Routinen verfiigt, rekurrieren wir in
unserem Sprachgebrauch auch auf die informellen,
nichtgeregelten Aspekte von Einzelfallhilfen im Kon-
text der Schulsozialarbeit.

Auf methodischer Ebene fassen wir Einzelfall-Unter-
stlitzung als ein Kontinuum zwischen einzelnen
(,passageren’) Interventionen und langerfristigen
Beratungsprozessen mit jeweils zu unterscheiden-
der Dichte und Dauer (vgl. Kap 3.1). Die Unterstut-
zungsformen konnen dabei variieren zwischen Clea-
ring, Betreuung, Krisenintervention, Case-Manage-
ment oder auch Beratung. Die direkte Arbeit mit ein-
zelnenJugendlicheninindividueller Weise,aberauch
die Erweiterung des Fallbezugs auf Lehrer/innen,
Eltern, Geschwister oder Mitschiler/innen sind
ebenso denkbar.SchliefRlich thematisieren wirinder
Verwendung des Begriffsimmer auch den Problem-
bezug mit,der die Unterstiitzung notwendig macht,
sowie den Abklarungsprozess als gemeinsamer Ver-
standigung im schulischen Rahmen.

Analytisch lasst sich die hier vertretene Begrifflich-
keit aufschliisselnin (a) individuelle Unterstiitzung,
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(b) Informationskontakte zu Schulleitungen und
Lehrkraften im Hinblick auf Schiiler/innen, (c) Bera-
tungen mit und von Schiiler/innen, Eltern, Schullei-
tungen und Lehrkraften, sowie (d) die (Vor-)Struktu-
rierung eines weiterreichenden Hilfenetzwerks.

Unsere analytischen Ergebnisse beziehen sich auf
qualitative Untersuchungen an drei Schulen,an de-
nen das Jugendhilfeangebot zunachstim Bereich der
Einzelfall-Unterstiitzung verhandelt wurde (und die
dem in Kapitel 3.2. analytisch unterschiedenen An-
gebotstypus ,einzelfallorientiert’ zuzuordnen sind).
Wir fragten danach, welche Art von Kooperations-
kultur hier entstanden ist, mit welchen Interessen
und Erwartungen die Akteure beider Systeme auf-
einander getroffen sind und wie sich unterscheid-
bare Fachlogiken am Beispiel dieses Handlungsfel-
des vereinbaren lassen. Auch soll die hier beschrie-
bene Praxis unter dem Gesichtspunkt notwendiger
Kooperationskompetenzen reflektiert werden.

In einem ersten Schritt werden die Blickwinkel von
sozialpadagogischen Fachkraften (Kap.4.2.1),Schul-
leitungen (Kap. 4.2.2) und Lehrkraften (Kap. 4.2.3)
auf die Bedeutung von Einzelfallhilfen im Rahmen
von Schulsozialarbeit dargestellt und es werden die
wechselseitigen Verschrdnkungen mit dem je ande-
ren Arbeitsbereich herausgearbeitet. Daran schlie3t
sich die Sichtweise der Schiiler/innen auf Einzelfall-
hilfe an (Kap.4.2.4).In diese Perspektivenanalyse flie-
Ben Kommentierungen unsererseits ein. In einem
zweiten analytischen Schritt extrahieren wir Merk-
male der innerschulischen Kooperation, die sich an
diesem spezifischen Modus der Zusammenarbeit
erkennen lassen (Kap. 4.2.5).

4.2.1 ,,Es braucht Zeit, auch iiber scheinbar
Unwesentliches zu reden**®

In der fachlichen Perspektive der Sozialarbeiter/
innen wurde deutlich, dass Einzelfall-Unterstiitzung
mebhr ist als ein Bereitschaftsdienst fiir Notfalle: Die
sozialpadagogische Fachkompetenz tritt nicht erst
dann zutage,,,wenn es brennt“ und ihre Leistungen
durch andere Akteure angefragt werden. Einzelfall-
hilfe wurde als ein Rahmenkonzept verstanden, das
unterschiedliche Handlungsschritte und -initiativen
beinhaltet. Durch sie sollten die betroffenen Schu-
ler/innen konkrete Hilfestellungen erfahren und die

36 Aussage einer Schulsozialarbeiterin

schulischen Handlungsmoglichkeiten erweitert
werden. Gleichzeitig sollte aber auch Aufklarungs-
arbeitund eine zunehmende Sensibilisierung furr die
prekdren Umstande, mit denen Jugendliche konfron-
tiert sein konnen, geleistet werden. Einzelfallhilfe
zieltedaher nicht nurauf dieindividuelle Unterstut-
zung und Begleitung einzelner Schiler/innen, son-
dern ebenso auf die Zusammenarbeit mit Lehrer/
innen und Eltern.

In der Zusammenarbeit mit den Schiler/innen wur-
de vorwiegend die individuelle Beratung beschrie-
ben. Waren Schiiler/innen mit Problemen konfron-
tiert und ging es um die professionelle Bearbeitung
dieser Problemstellungen, dann zeigte sich in der
Mehrzahl der Unterstiitzungen,dass eine auf schnel-
le Weitervermittlung angelegte Diagnostik (im Sin-
ne eines Clearings) ohne weitergehende Begleitung
durch die Schulsozialarbeiter/innen nicht die rich-
tige Herangehensweise war. Die Fachkrafte nann-
ten mehrere Griinde, warum ein ,mechanistisches’
Vorgehen nicht funktionieren konne: Schiler/innen
brauchten Zeit fir, Larifari-Gesprache®,das heif3t die
Méglichkeit zu unverbindlichen Kontaktmaglichkei-
ten, ,im Vorbeischauen“ kurz etwas anzutippen,
dabei Uber ,,scheinbar Unwesentliches® zu reden
und so Uber unterschiedlich lange oder kurze Zeit-
raume Vertrauen aufzubauen. Dies bereitete den
Boden fiir tiefergehende Themen und intensivere
Formen der individuellen Hilfestellung. Als einen
Beweis fuir Dankbarkeit und Vertrauen sei es dann
zu werten, wenn die selben Schiler/innen als Rat-
suchende wiederkdmen und die Schulsozialarbeiter/
innen in weitere, kleinere oder auch gro3ere Fragen
der Lebensgestaltung einbezogen. Schiler/innen
wendeten sich nach einer Vermittlung also nicht ab,
sondern beanspruchten und nutzten den existieren-
den Kontakt auf unterschiedliche Weise weiter.

In Bezug auf diagnostische Aufgaben innerhalb der
Einzelfallhilfen wurden deshalb Standardprozedu-
ren als unvereinbar mit der Beratungs- und Vermitt-
lungstatigkeit zurtickgewiesen; es brauche Takt und
Geduld, um Unterstiitzung und Begleitung vor den
je unterschiedlichen Hintergriinden zu gewahrleis-
ten. In der Einzelfallhilfe wurde daher nicht nur ein
Bezug zur akuten Problematik hergestellt, sondern
auch praventivmoglichen problematischen Entwick-
lungen entgegengewirkt. Schiler/innen sollten
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dadurch die Gewissheit erlangen, dass ihre Anliegen
es wert waren,genau gehort und vertraulich behan-
delt zu werden.*”

Neben die individuelle Beratungsarbeit im Dialog
mit der jeweiligen Schiiler/in traten weitere Formen
der Problembearbeitung. Handelte es sich um schul-
spezifische Schwierigkeiten und deren krisenhafte
Zuspitzung, so wurde von einem erweiterten, nicht
individualisierenden Problembezug ausgegangen,
der mehrere Akteure mit einbezog. Die sozialpada-
gogischen Fachkrafte initiierten und moderierten
Gesprache zwischen betroffenen Lehrkraften und
Schiiler/innen. Sie stifteten dadurch Anlasse zum
gegenseitigen Austausch, ermoglichten das wech-
selseitige, sachbezogene Kritisieren der anderen
Position und erarbeiteten zusammen verbindliche
Losungsverfahren. Auch Eltern wurden auf diese
Weise in Problemkonstellationen einzubinden ver-
sucht, wenn die betroffenen Kinder die Sozialarbei-
ter/indamit beauftragten beziehungsweise sich mit
einem gemeinsamen Gesprach einverstanden er-
klarten.

Einen weiteren Handlungsbereich der Einzelfallhil-
fen stellte das Beratungsangebot fiir Lehrer/innen
und Eltern dar. Wie im einzelnen Fall mit Kindern und
Jugendlichen umgegangen werden kdnne, was Hin-
tergriinde fir schwieriges oder auffalliges Verhal-
ten seien und wie kontextabhangige Verhaltenswei-
sen erklarbar gemacht werden konnten, waren
dabei zentrale Themenstellungen. Ein besonderer
Rahmen fiir diese Art von Fallbesprechungen exis-
tierte zwar nicht, dennoch realisierte sich tUber die-
sen Austausch zwischen Schulsozialarbeit und Lehr-
kraftenim Ad-hoc-Verfahren ein intensiver Kontakt.

Gesprache auf Abruf zwischen Tur und Angel korre-
spondieren sicher ein Stiick weit mit der knappen
Prasenzzeit der Fachkrafte an einer Schule. Sie kom-
men aber auch den Zeitstrukturen von Lehrkraften
entgegen, die ebenso wie die Schiiler/innen in
einen Unterrichtsplan eingebunden sind und zudem
Uber keine eigenen Organisationsressourcen wie
Schreibtisch und Telekommunikation in der Schule
verfliigen. Kurze informelle Gesprachssequenzen

vereinfachen es, Kontakte herzustellen. Auch kon-
nen sie einen Schutz vor (manchmal befuirchteter)
Vereinnahmung durch die Schulsozialarbeit bieten
und normalisieren eventuell die eigenen Schwierig-
keiten, die sich im Umgang mit Schiiler/innen zei-
gen, indem der Stellenwert dieser Gesprache in
ihrerinformellen Art nicht zu hoch gehdangt werden
konnte.

Besonders interessant war jedoch, dass sich auf die-
ser Basis der informellen Kontaktaufnahme ein
Grofteil der innerschulischen Kooperation entwi-
ckelt hat. Zu fragen ware, inwieweit sich die Sozial-
arbeit an Hauptschulen zwar anfangs darauf verlas-
sen musste, dass Lehrkrafte sie ad hoc mit Anliegen
und Problemstellungen konfrontieren im Sinne
einer Beteilung an der Problembehebung. Und wei-
ter: Inwiefern diese Struktur allerdings mit der Zeit
durch eine andere Form erganzt werden musste, die
es dann ermoglicht, systematisch Fragen und Hin-
tergriinde zu problematischem Schiler/innenver-
halten zu erortern.

Im Rahmen der Einzelfallhilfe ging es nicht zuletzt
darum, das schulische Personal mit gezielten sach-
lichen Informationen zu versorgen und damit ein
Stuick weit Handlungsprinzipien und Organisations-
wissen Uber die Jugendhilfe - als der eigenen Do-
mane - in die Schule hinein zu vermitteln. Gerade
fiir den Bereich der Kooperation zwischen Schule
und aufBerschulischen Erziehungsinstanzen wurde
deutlich,dass Schulsozialarbeit gezielt die Aufgaben
der Informationsibermittlung und Vermittlung auf-
greifen muss, um erfolgreich zu sein. Am Beispiel der
Kooperation mit dem ASD zeigte sich,dass hier nicht
nur reibungsarme Weitervermittlungen, sondern
auch der Abbau gegenseitiger stereotyper Wahrneh-
mungen der Professionen und Systeme ins Aufga-
benbewusstsein der sozialpadagogischen Fachkrafte
ruckte (vgl. Kap. 4.3). Auch unrealistische gegensei-
tige Erwartungen konnten und mussten in dieser
Zusammenarbeit korrigiert werden (z. B, dass ,,Ju-
gendhilfe vorrangig Schulschwanzertum bearbei-
tet).

Dieindividuelle Unterstitzung von Schiler/innenin
Problemlagen als Kernauftrag zu begreifen, fiihrte

37 Aus Ressourcengriinden konnten wir nicht weiter verfolgen, inwieweit diese notwendige Langfristigkeit in der Begleitung ein
typisches Moment des Anfangs darstellen konnte,um moglichst lange die Entwicklung eines Falls’ beobachten zu kdnnen,dadurch
Gewissheitim eigenen Handeln zu erlangen und die eigenen Einflussmoglichkeiten einschatzbar und nach auBen hin vertretbar
zu machen. Immerhin ware es denkbar, dass die beschriebene ,Vertrauensarbeit’ auch in einem anderen, offenen Rahmen wie

zum Beispiel einem Schiiler/innencafe geleistet werden kann.
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dazu, in anderen Angebotssegmenten Abstriche
vornehmen zu miissen in Bezug auf deren Intensi-
tat und Umfang. Man konne sich, so eine Fachkraft,
angesichts knapp bemessener Prasenzzeiten in der
Schule schlieRlich nicht zerreiRen und miisse abwa-
gen, was man unter diesen Bedingungen federfiih-
rend umsetzen und welche Bereiche man nur strei-
fen wolle. Kontakte zu externen (also nicht von der
Schule getragenen) Projektangeboten wurden
lediglich auf Anfrage hergestellt. Die Aufgabe der
Offnung der Schule hin zum Umfeld wurde in die-
ser Herangehensweise in einem anderen Verantwor-
tungsbereich, dem der Schulleitung und dem des
Kollegiums verortet. Gleichwohl wurden Anfragen
und Anregungen, die aus Gesprachen mit Schiler/
innen gewonnen wurden, zu Projektthemen gebuin-
delt und den Lehrer/innen tibermittelt, um sie an-
zuregen, solche Themen in ihren Angeboten zu be-
rucksichtigen. Wissen und Erfahrungen wurden
demnach nicht verschenkt, sondern kollegial wei-
tergegeben.

4.2.2 ,Sozialarbeit an der Hauptschule hilft, die
richtige Entscheidung zu treffen‘:®

An einigen Standorten betonten Schulleitungen ihr
starkes Interesse,dass sich die Schulsozialarbeit an-
gesichts ihrer begrenzten zeitlichen Prasenz an der
Schule primar auf ,schwierige’ Kinder und Jugend-
liche konzentrieren solle. Hier spielte die Erwartung
eine entscheidende Rolle,durch spezifische fachliche
Interventionen der Sozialarbeit zu einem insgesamt
entlasteteren Unterrichtsgeschehen zurtick zu fin-
den. Die Priorisierung der Einzelfallhilfe entsprach
haufig dem akuten Bedarf der Schule nach Entlas-
tungen in schwierigen Angelegenheiten, zum Bei-
spiel dann, wenn einzelnen Schiiler/innen das ,Aus’
drohte oder sich problematische Entwicklungen
dem Einflussbereich der Schule entzogen.

»Die Sozialarbeit an der Hauptschule ist in der Ein-
zelfallhilfe unersetzlich geworden — diese Auffas-
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sung eines Schulleiters gab auf praktischer Ebene
die Nachfrage und auf funktionaler Ebene die Wirk-
samkeit zu erkennen, die den Gebrauchswert des
so verstandenen Jugendhilfeangebots ausmachte.
Der Kernauftrag der Sozialarbeiter/innen bestiinde
darin, Ansprechpartner/in fur Kinder zu sein. ,Je-
manden,an den sich die Kinder vertrauensvoll wen-
den kénnen”, in der Schule fest vertreten zu haben,
entsprach dem MaR an Verantwortung, dem die
Schulleitungen mit Unterstutzung dieser Stelle
strukturell nachkommen wollten.

Erst in zweiter Linie ging es um Beratung von Leh-
rer/innen und Eltern. Die Sozialarbeit sollte der Schu-
le fur ,sofortiges Reagieren” zur Verfligung stehen
und,,uberbriicken”,wenn andere Institutionen (ASD,
Polizei, Justiz) aus welchen Grinden auch immer
nicht zeitnah prasent waren. Die Begleitung von Pro-
jekten und Klassen miisse demgegeniiber nachran-
gig sein. Die Lehrerfortbildung und -qualifizierung
sei dezidierte Aufgabe der Schulleitung. Diese Ein-
deutigkeit und aktive Steuerung auf Seiten der
Schulleitungen unterstitzte schlief3lich die Rollen-
klarheit des neuen Dienstes.

Beraten okay, qualifizieren tabu? In dieser Hierarchi-
sierung wird einerseits das Wesentliche der Schul-
sozialarbeit betont, namlich in der Schule eine An-
laufstelle fir Sorgen und No6te der Jugendlichen zu
installieren, die durch keine schuleigenen Struktu-
ren anndahernd bereitgestellt werden kann. An-
dererseits werden Moglichkeiten fiir Lehrkrafte, sich
etwa in der Beziehungsarbeit mit Schiiler/innen
gezielt anleiten zu lassen oder die eigene Wahrneh-
mung und Interpretationsfahigkeit von Verhalten
strukturell zu schulen,durch so eine strikte Trennung
eventuell unterbunden. Fachspezifisches Wissen und
Kénnen voneinander getrennt zu halten wirkt vor
dem Hintergrund einer gemeinsam zu entwickeln-
den Kooperationskultur,in der auch die Bereitschaft
voneinander zu lernen als Potenzial angelegt sein
sollte, widersinnig.*

39 Beider Forderung nach Qualifizierung gilt es aber darauf hinzuweisen,dass Beratung und - in noch groBerem MalR - Fortbildung
spezifische Kompetenzen verlangt, die Schulsozialarbeiter/innen nicht per se mitbringen miissen. Dazu gehort unter anderem,
Inhalte auf spezifische Arbeitsfelder zu libertragen oder deren Bedeutung und adaquate Umsetzung mit den Beteiligten zu erar-
beiten. Hier ist von Vorteil, wenn nicht sogar zwingend, keine eigenen Interessen in diesem Arbeitsfeld zu verfolgen. Auch gilt,
dass nicht jede/r,der in ihrem/seinem spezifischen Bereich gut und erfolgreich arbeitet - also zum Beispiel Jugendliche in schwie-
rigen Situationen innerhalb der Schule unterstiitzen und beraten kann - dies auch gut lehren oder vermitteln kann oder konnen
sollte. Drittens konnten sich in die kollegiale Arbeitsatmosphare zwischen Schulsozialarbeit und Kollegium Reibungspunkte durch
eine solche Qualifizierungsrolle einschleichen. Und schlieflich sollte der viel zu knapp bemessene Fortbildungsetat der Schulen

nicht durch hausgemachte Losungen kompensiert werden.
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Die Kooperation im Rahmen von Elterngesprachen
versprach aus Sicht der Schulleitungen Moglichkei-
ten,eine andere Handlungsbasis fir oftmals proble-
matische Sachverhalte herzustellen. Wenn Eltern
zum Gesprach in die Schule kommen missen, sind
die Voraussetzungen daftir oftmals vorbelastet. Ge-
meinsam mit der sozialpadagogischen Fachkraft
gefiihrte Elterngesprache fiihrten aus Sicht der
Schulleitung dazu,dass Eltern,,offener, einsichtiger,
ganz anders sind, wenn die Sozialarbeiter/in dabei
ist”. Manche Eltern mussten der sozialpadagogi-
schen Fachkraft gegenulber auch erst mal ,,Dampf
ablassen”, bevor es zu einem Gesprach mit der Schul-
leitung kommen konne. Eine generelle Differenz
zwischen den Elternkontakten der Schule und den
diesbezliglichen Moglichkeiten der Sozialarbeiter/
in ergab sich daraus, dass die Schule den Eltern ge-
genuber eine Informationspflicht hat, wenn etwas
vorgefallen ist und Uber Verhaltensentwicklungen
ihrer Kinder nicht erst am Hohepunkt einer mogli-
chenEskalation informieren konnte. Dies erwies sich
vorallemdannals schwierig,wenn Schulleiter/innen
um die drastischen Konsequenzen fir die Jugendli-
chen zuHause wussten —und dennoch eine Melde-
pflicht gegentiber den Eltern wahrnehmen mussten.
Die Schulsozialarbeiter/in konnte sich hier auf die
Verschwiegenheit, die sie den Schiiler/innen gegen-
Uber zusicherte, berufen und konnte so auf andere
Prozesse und Schwierigkeiten eingehen, die Eltern-
hauser belasten.

Die sozialpadagogischen Fachkrafte wurden zu-
nehmend auch von Eltern als Ansprechpartnerin
genutzt. Das Fehlverhalten des eigenen Kindes
musste dann nicht mehr zwangsweise im Vorder-
grund stehen, vielmehr konnten eigene Interessen
und Schwierigkeiten der Eltern in einer sachlichen
Atmosphare zur Sprache kommen. So wiirde,,Raum
fir Privates,ohne den schulischen Druck” entstehen,
der auch die Moglichkeit bietet wiirde, Eltern an
entsprechende weiterhelfende Stellen zu vermitteln
und dabei zu unterstitzen.

Wahrend die individuelle Unterstitzung von Schii-
ler/innen als expliziter Bereich der sozialpadagogi-
schen Fachkrafte beschrieben wurde, wurden neben
den gemeinsamen Elterngesprachen ansatzweise
auch Themen einer gemeinsamen Praxis zum Aus-
druck gebracht. In der Zusammenarbeit entdeckten
Schulleitungen, dass die sozialpadagogischen Fach-
krafte Prozesse mitbedachten, Impulse gaben und
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die Weiterentwicklung nicht-unterrichtlicher Ele-
mente, wie beispielweise das erweiterte Bildungs-
angebot, mit voran trieben. Schulleiter/innen nutz-
tendie sozialpadagogische Fachkraft als Gesprachs-
partnerin,die,,hilft,die richtige Entscheidung zu tref-
fen“im Sinne einer, wohltuenden Bremse oder Kor-
rektur”. Dabei wurde Hintergrundwissen uber Ein-
zelfalle wie auch Uber Funktionsweise und Grenzen
vonJugendhilfe vermittelt. Das konnte dazufiihren,
dass von Schulverweis bedrohte Kinder langerander
Schule gehalten werden konnten, wobei es Aufga-
be der Schulleitung war, den Einfluss solcher Ent-
scheidungen auch mit Bedacht auf die Klassenge-
meinschaft abzuwagen.

Aus der Kooperation mit der Sozialarbeit ergaben
sich aus Sicht der Schulleiter/innen folgende Vor-
teile:

+ Sie stellt ein beratendes Gegenuber dar.

+ Sie verfugt Uber spezifisches Wissen, das sie in
Form einer zentralen Informationsstelle in die
Schule integrierte.

+ Durch ihr Engagement wurden Projektideen an-
geregt und gebiindelt.

+ SchlielRlich ergaben sich in der Kooperation Ent-
lastungseffekte dadurch,dass Verantwortung ge-
genuiber einzelnen Schiiler/innen gemeinsam ge-
tragen wurde.

+ Dersozialpadagogischen Fachkraft wurde sowohl
ein eigener fachlicher Standpunkt, eine andere
professionelle Sichtweise als auch ein eigener
Handlungsspielraum eingeraumt, der es ihr er-
moglichte,andere Zugange und,Anders-Sein’ ge-
genuber Schiiler/innen und Eltern vermitteln zu
konnen.

Verstandlich ist einerseits, dass Schulen sich eine
Legitimationshilfe verschaffen wollen,wenn es dar-
um geht, wie sie mit Problemen umgehen, gerade
auch angesichts der Tatsache, dass sie in der 6ffent-
lichen Meinungsbildung zunehmend in eine gene-
relle Kritik geraten. Beratung der Schulleitung durch
sozialpadagogische Fachlichkeit, der explizit ein an-
derer fachlicher Blick zugeschrieben wird, hilft dabei,
das eigene Handelnim Zweifelsfall abzusichern und
zu legitimieren. Allerdings ist kritisch zu bedenken,
ob sich Schulsozialarbeit auf diesen Deal einlassen
und Schule entlasten sollte, ohne in einem weiter-
gefassten Kontext verbindlich in die notwendige
Weiterentwicklung von Schule einbezogen zu wer-
den (vgl. Seithe 1999: 79).
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4.2.3 ,Jemand, der ein anderes Ohr hat“*°

Den vorwiegenden Anlass fiir die Zusammenarbeit
von Lehrkraften und Sozialarbeiter/innen stellten als
,schwierig’beschriebene Schiiler/innen dar. Die Leh-
rer/innen suchten Unterstiitzung,da sie die notwen-
dige intensive Betreuung nicht (allein) leisten konn-
ten. Am Beginn einer fiir notwendig erachteten Ein-
zelfall-Unterstitzung wurde die sozialpadagogische
Fachkraft einerseits als selbstverstandliche An-
sprechpartnerin beschrieben,andererseits aberauch
als Ansprechpartnerin mit spezifischem Verstand-
nis fir die jeweilige Problematik, als ,,jemand, der
ein anderes Ohr hat” und Uber die Symptome hin-
aus die dahinter vermuteten Problemkonstellatio-
nen zu erfassen vermag. Diese Qualitdt wurde als
generelle Kompetenz beschrieben, die nicht vom ein-
zelnen Problem abhangig zu sein scheint.

Wenn Lehrkrdfte auf die sozialpadagogische Fach-
kraft zugingen und um Rat suchten, dann stellten
sie zwei Sachlagen in Rechnung: Einmal die eigene
Verpflichtung, einzelne Schiiler/innen in vermeint-
lich kritischen Situationen unterstitzen zu wollen
und zum anderen die eigenen Bearbeitungsmoglich-
keiten hierfir als begrenzt anzusehen. Es lag in der
Regel also ein konkreter Anlass vor, um sich mit der
anderen Fachlichkeit in einen Austauschprozess zu
begeben.Inallgemeiner Hinsicht resultierte fiir Leh-
rer/innen daraus eine systematische Erweiterung
des eigenen Handlungsspielraums: Fur Lehrkrafte
ergab sich dadurch eine niederschwellig erreichba-
re Unterstiitzung in alltaglichen Handlungsberei-
chen; Situationsverldufe und eigenes Handeln konn-
ten reflektiert, wichtige oder fragliche Inhalte the-
matisiert werden. Eine wichtige Rolle spielte dabei,
dass die Lehrer/innen Beobachtungen tiber Schiiler-
verhaltenin derKlassein diese Gesprache einbrach-
ten. Das padagogische Repertoire der Lehrer/innen
wurde von den Schulsozialarbeiter/innen als ,ein
anderes” beschrieben, das die Moglichkeiten der
Sozialarbeit wiederum bereichern konne. Auf diese
Weise kam es zu einer wechselseitigen Erganzung
der eigenen Fachlichkeiten.

Diese Nutzungsweisen der Sozialarbeit an Haupt-

schulen hatten vorrangig die Bedeutung einer Ent-
lastung fiir die Lehrkrafte und damit fir die Schule

40 Aussage einer Lehrkraft

als Handlungszusammenhang. Entlastung wurde
hierverstanden als ein Reduzieren krisenhafter Kon-
fliktsituationen im Umgang mit Schuler/innen, da
rechtzeitig eine zuverldssige Kompetenz hinzugezo-
gen werden konnte. Die Lehrkrafte bewerteten die
neuen Optionen, die sich aus der schulbezogenen
Sozialarbeit heraus flr sie ergaben, positiv: Ergeben
habe sich in jedem Fall ein ,,Mehr“ an Verstandnis
fir Kinder und deren Beduirfnisse und Kontexte so-
wie Veranderungen im Umgangston: Der Blick auf
Jugendliche wurde erweitert beziehungsweise
»ganzheitlicher“.#

Die so verstandene Zusammenarbeit zwischen Lehr-
kraften und Schulsozialarbeit am Beginn einer Ein-
zelfallhilfe realisierte sich liber Beratungsgesprache,
Uber schulische Konferenzen (wenn Hintergriinde
zu Schuler/innenverhalten erértert wurden) in ge-
meinsam gefiihrten Elterngesprachen oder auch
wenn es darum ging, Beratungsstellen zu kontak-
tieren. Die Lehrkrafte erlebten das gemeinsame Wir-
ken, in dem viele Faktoren und Moglichkeiten be-
rticksichtigt werden sollten, als einen offenen Pro-
zess. Die Erorterung von ,schwierigen Einzelfallen’
konnte beispielsweise flankiert werden durch krea-
tive Elemente wie Rollenspiele. Die Bandbreite, wie
man gemeinsam intervenierte,war gro und auf die
jeweilige Schuler/in, Lehrer/in,die familiare Konstel-
lation und ,das Problem’ zugeschnitten. Waren die
Voraussetzungen fir eine Einzelfallbegleitung durch
die Sozialarbeit geschaffen und konnte sich die Lehr-
kraft aus dem weitergehenden Hilfeprozess zuriick-
ziehen, war es aus ihrer Sicht dennoch notwendig,
dass ein Informationsaustausch liber den Hilfever-
lauf - nicht unbedingt tiber die Inhalte — aufrecht
erhalten wurde.

Uber beginnende Einzelfallhilfeprozesse hinaus be-
schrieben Lehrkrafte weitere Formen der Zusammen-
arbeit. Im Gesprach ergaben sich oft Ideen fur Pro-
jektarbeit. Hatte man erst einmal zueinander gefun-
den und Arbeitsweisen synchronisiert, stellten ge-
meinsame Projekte eine Moglichkeit dar, den Kon-
takt aufrechtzuerhalten, Inhalte und Vorstellungen
in ein Erganzungsverhaltnis zu bringen und die Ko-
operation somit auf eine langerfristige Basis zu stel-
len. Haufig ergab sich diese Moglichkeit allerdings
nicht; in der Mehrzahl der Falle handelte es sich um

41 Mit dem Begriff ,ganzheitlicher” umschreibt der hier zitierte Schulleiter als positiv wahrgenommene veranderte Sichtweisen und
Reaktionsmoglichkeiten der Schulpadagog/innen, zum Beispiel im Reden liber und Umgang mit schwierigen Schuler/innen.
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lose Kooperationsbeziehungen, die auf Arbeitstei-
lungen beruhten. Die sozialpadagogische Fachkraft
unterstiitzte die SMV-Arbeit, regte Projekte oder
Veranstaltungen an, half bei deren Planung und
Durchfiihrung, vermittelte Projekte, begleitete die
Berufsorientierung und -findung und nahm die Ar-
beit mit (schwer vermittelbaren) Abgénger/innen
ab*?

Sozialarbeit an der Hauptschule wurde indieser Hin-
sicht auch als Clearing-Stelle beschrieben, Uber die
Lehrkrafte wichtige Informationen tber ihre Schi-
ler/innen beziehen konnten. Ubernahm eine Lehr-
kraft beispielweise eine Klasse neu, konnte der be-
stehende Kontakt der sozialpadagogischen Fach-
kraft zur Klasse oder zu Teilen der Klasse genutzt
werden. So konnten Lehrer/innen Hinweise erhal-
ten,was esim Umgang mit einzelnen Schiler/innen
zu beachten gelte oder wie sie solche Schiiler/innen
eventuell gezielt unterstiitzen konnten. Die Aufnah-
me einer potenziell schwierigen Schiiler/in in eine
Klasse konnte gemeinsam gut vorbereitet werden.

Sozialarbeit an Hauptschulen bot also die Chance,
Kontakte zu Schiler/innen anders und besser zu
gestalten als dies zuvor der Fall gewesen war. Fur
Lehrer/innen stellte die Sozialarbeit eine Moglich-
keit dar, sich schwierigen Situationen und Schuler/
innen, friedlich“ zundhern, was zu einemsachlichen
und ntichternen Klima beitrug. Schiler/innen und
Lehrer/innen konnten Konfliktsituationen erst
einmal in Ruhe mit einer neutralen Person durchzu-
gehen,sich zu entspannen und Distanz zu erlangen.
Grol3ere Eskalationen wurden so verhindert. Auch
wurde der Mut der Schiler/innen herausgefordert,
sich einem klarenden Gesprach zu stellen.

Dies hatte indirekte Auswirkungen auf das Schul-
klima,da in Bereichen, in denen zumeist Schweigen
zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen herrsch-
te, Kommunikation im geschuitzten Rahmen zwi-
schen den Konfliktbeteiligten ermoglicht wurde.

Eine direkte und generalisierbare Resonanz im Ver-
halten der Schiler/innen im Schulalltag wurde
demgegentiber nicht festgestellt. Aus Sicht der Leh-
rer/innen lag dies daran, dass zum einen ,,sensible
Einflussnahme* mehr Zeit brauche, um tber lange
Jahre gewachsenes Verhalten zu verandern und

42 Hier zeigt sich der Vorteil der sozialraumlichen Verankerung von Schulsozialarbeit erneut: Es erwies sich als sehr gewinnbringend, dass die
sozialpadagogische Fachkraft iiber die Schulzeit hinaus Kontakte zu einzelnen Schiiler/innen halten konnte, da sie lber ihren zweiten

andererseits Entwicklungen sich nicht kontinuier-
lich,sondernin Schiiben vollziehen wiirden. Bei Pro-
jekten hingegen wurde beobachtet, dass eine kon-
tinuierliche, entweder mehrtagige oder tiber langere
Zeitraume wiederholt stattfindende Arbeit sich so-
wohl im Schul- und Klassenklima als auch bei der
Konzentration und Mitarbeit der Schiiler/innen im
Unterricht positiv bemerkbar machte.

4.2.4 , Aber man muss sich da schon helfen lassen
wollen“#

Einzelfallhilfe im engeren Sinn, wie sie eingangs im
Sinne eines offenen methodischen Handlungskon-
zepts erldutert wurde, wirft immer auch die Frage
nach dem Grad an Autonomie der Klient/in inner-
halb der professionellen Hilfebeziehung auf: Inwie-
weit kann man eine vertrauensvolle (gleichberech-
tigte) Beziehung sicher stellen, die die Problemdeu-
tungen der Klient/innen zum Ausgangspunkt wei-
terer Hilfen nimmt, also im Sinne einer Lebenswelt-
orientierung gemeinsame Aushandlungsprozesse
anstrebt,in denen die beteiligten Personen gemein-
sam mogliche (L6sungs-)Strategien suchen und ge-
meinsam an Realisierungsmoglichkeiten arbeiten?
Fiir die Praxis der Sozialen Arbeit sind im Kontext
individualisierter Hilfeformen das Einholen eines
Arbeitsauftrags,die Festlegung verbindlicher Hand-
lungsschritte sowie die Beteiligung an Hilfeplanen
gangige Momente, um die Mitsprache der Klient/
innen weitgehend zu gewahrleisten und somit von
Zugen kontrollierender Bevormundung zu befreien.

Auch Einzelfallhilfe, die an der Schule lokalisiert ist,
muss auf die Partizipationsmoglichkeiten der Schii-
ler und Schiilerinnen hin befragt werden. In der Dar-
legung der Perspektive von Schulsozialarbeiter/
innen auf Hilfeprozesse wurde bereits die Bedeu-
tung von Verlasslichkeit und Vertraulichkeit kennt-
lich, die fiir den Aufbau vertrauensvoller Beziehun-
genzuJugendlichen unverzichtbare Handlungsprin-
zipien seien. Auch wurden die Jugendlichen als Mit-
entscheidende im Prozess der Problemklarung be-
schrieben (ob beispielsweise Eltern in den Hilfepro-
zess miteinbezogen werden durfen oder nicht). Geht
die Initiative, eine schwierige Situation zu l6sen, als
,Selbstmeldung’ von der Schiiler/in aus, ist sie von
Beginn an auf produktive Weise am Unterstiitzungs-

Arbeitsauftrag diesen Jugendlichen Angebote machen konnte, die im engeren Rahmen der Schule nicht moglich waren.

43 Aussage einer Schiilerin
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prozess beteiligt. Eine spezifische Variante ergibt sich
dann,wenn die Problemindikation durch Lehrkrafte
erfolgt. Hier tritt die Freiwilligkeit des Angebots in
potenziellen Widerstreit mit dem Problemdruck der
Schule, der sich beim Auffalligwerden der Schiiler/
innen ergibt.** Die sozialpadagogische Fachkraft
steht hier vor der Aufgabe, die Anfrage durch einen
Dritten in eine Auftragserteilung durch die betrof-
fene Schiiler/in zu transformieren.

Unter welchen Voraussetzungen und Bedingungen
die Bereitschaft, sich helfen zu lassen, hergestellt
werden und in einen gewollten Hilfeprozess miin-
denkann,sollanhand der Auswertung von Schiiler/
innen-Interviews zur Aneignung von Problemlo-
sungskompetenz dargestellt werden. Aus der Pers-
pektive der Schiiler/innen zeigte sich, dass Jugend-
liche in problematischen Situationen das Angebot,
eigene Probleme zum Gegenstand eines kollektiven
Verfahrens’ zu machen, unter den jeweils fur sie
gultigen Pramissen annahmen. Die Frage, was pas-
siert,wennich einwillige, war verknUpft mit der Fra-
ge nach eigenen Steuerungsmoglichkeiten in einem
Prozess, den die Sozialpadagog/in moglicherweise,
die Schuler/inallerdings zunachst nicht tiberblicken
konnte. Dieses Ungleichgewicht wurde von Schi-
ler/innen am Beginn einer Einzelfall-Unterstiitzung
wahrgenommen und strategisch in den Unterstut-
zungsprozess eingebracht. Dabei spielten Erfahrun-
genmit Sozialarbeit und personliche Voraussetzun-
gen eine entscheidende Rolle. Im Folgenden haben
wir zwei Typen der Aneignung von Problemlésekom-
petenz unterschieden:

+ Imersten Fall stand furrdie Schiiler/innen die Ein-
sichtimVordergrund, mit der eigenstandigen Pro-
blembewaltigung an Grenzen zu stoBen. Es exis-
tierten somit graduell verschiedene Bedeutungen
von ,,Probleme haben“, wobei es immer als bes-
ser erachtetet wurde, das Problem selbst regeln
zu konnen. Konnte dies nicht gelingen, zum Bei-
spiel weil man nicht die richtige Strategie kann-
te, so ging die Entscheidung, sich helfen zu las-
sen, mit einer entsprechenden Offenheit einher.
Im Hilfeprozess ging es primar darum, sich ver-

standen zu wissen und Unterstiitzung fur eine
selbstbestimmte Losung zu erhalten: ,sie hilft uns,
Probleme zu |6sen” bedeutet dann, ,sie hilft uns,
es selbst zu tun’. Dies geschah in kommunikati-
ver Weise, denn was die Fachkraft konne, ist, mit
einem reden®.

Die,Korrektheit’ der Fachkraft wurde als sehr we-
sentlich herausgestellt, um Vertrauen fassen zu
konnen. Dies zeigte sich einerseits in einer mora-
lischen Erwartungshaltung im Hinblick auf den
Umgang mit Informationen: Auch hier musse die
betroffene Schiiler/in selbst entscheiden diirfen,
welche zusatzlichen Informationen sich die Fach-
kraft einholt. Andererseits musste der Schiiler/in
die Vertraulichkeit als Handlungsmaxime der
Schulsozialarbeit transparent werden, zum Bei-
spiel darliber, dass man sie gut und Uber einen
langeren Zeitraum hinweg kannte.

Auf dieser Grundlage konnte die Sozialpadagog/
inzu einer sehrvielversprechenden,Verblindeten
im Schulalltag’ werden, und zugleich wurde un-
ter diesen PramissenihrVerhalten kritisierbar. Ein-
mischen war namlich nur partiell erlaubt und vor
allem dann nicht angebracht, wenn es um Sach-
verhalte ging, die man selbst regeln konnte oder
lernen sollte,selbst zu regeln. Insofern wurde das
Verhalten der sozialpadagogischen Fachkraft
auch hinsichtlich ihrer Zuriickhaltung beurteilt.

Im zweiten Fall standen andere personliche Vor-
aussetzungen und Beduirfnisse der Schiler/innen
im Vordergrund. Hilfe anzunehmen bedeutete
hier, Veranderungen der personlichen Lebenssi-
tuation einzuleiten,indem man das einzig verfug-
bare Mittel, die Durchsetzungskraft der sozial-
padagogischen Fachkraft, aktivierte, die dann
wiederum eine Kette von Bewegungen in Gang
brachte, die man selbst gar nicht liberblicken
konnte. Die eigene Situation erscheint einem
dabei ausweglos, nicht zu bewaltigen, voller
,Stress“ und dadurch ungemein belastend. Stell-
vertretendes Handeln wurde angesichts komple-
xer, Uberfordernder Situationen nicht nur akzep-
tiert sondern gewtinscht.

44 Die Sozialpadagog/innen bekamen durch Kontakte zum ASD zusatzliches Wissen um Biographie und Hintergrund einzelner
Jugendlicher und so die Moglichkeit, von sich aus auf Jugendliche zuzugehen. Fiir manche Schiiler/innen stellte dies eine Ent-
lastung dar, sich nicht selbst offenbaren zu miissen. Andererseits konnte ein solches Vorgehen in Widerspruch geraten zu der
fiir Schiiler/innen so zentralen Vertraulichkeit. Ein professioneller Umgang mit Informationen beinhaltet also sowohl die Riick-
sichtnahme auf diese Forderung nach Verschwiegenheit als auch eine Vernetzung mit anderen Professionellen, eine Balance
zwischen Verschwiegenheit und notwendiger Riickkoppelung und eine Haltung, die es den Jugendlichen erlaubt, korrigierend

einzugreifen und lber den weiteren Verlauf mitzubestimmen.
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Die Entscheidung, das eigene Problemmanage-
ment weitgehend aus der Hand zu geben, hatte
weniger mit Resignation und Gleichgultigkeit
gegenlber der eigenen Situation zu tun als mit
einer vorausgesetzten Gewahr fur Veranderun-
gen. Entscheidend hierfir waren Vorerfahrungen
mit professionellen Hilfeprozessen,die als person-
liche Schliisselerlebnisse wirkten und die diesen
Schritt erleichterten.

Die Zuganglichkeit von Hilfeangeboten ergibt sich
schlieBlich nicht alleine aus der gelingenden Koo-
peration zwischen den Professionen, sondern muss
auch unter den Bedingungen, die Schiler/innen
geltend machen, reflektiert werden. Diese stark ver-
dichtete Zusammenfassung der Voraussetzungen
von Hilfeprozessen aus Sicht der Schiiler/innen soll
deutlich machen, dass sich Jugendliche als kompe-
tent Mithandelnde selbst ins Spiel bringen. Die
Machbarkeit von Einzelfall-Unterstiitzungen ist
nicht ausschlieBlich liber Kooperationsbeziehungen
der Professionellen zu erklaren.

4.2.5 Merkmale einer sich entwickelnden
innerschulischen Kooperationspraxis

Aus den eben entfalteten Perspektiven lassen sich

zwei Ergebnisebenen unterscheiden:

+ Ergebnisse, die ,Einzelfallhilfe’ als Dienstleitung
fir Schiler/innen im engeren Sinne definieren
und

+ Ergebnisse, die die sich entwickelnde innerschu-
lische Kooperationspraxis charakterisieren.

Zum ersten Ergebniskomplex: Einzelfallhilfe im Rah-
men von Schulsozialarbeit zielt auf die Unterstiit-
zung von problembelasteten Schuler/innen. Diese
Probleme konnen vielfach bedingt sein, zeigen sich
in der Schule meist jedoch durch das Nichtbestehen
schulischer Anforderungen. Aufmerksamkeit, Lern-
fahigkeit oder schlicht Anwesenheit im Unterricht
sind Gegebenheiten, auf die Schule aufbaut. Schi-
ler/innen, die jenen Anforderungen (momentan)
nicht gerecht werden konnen, fallen nicht nur ne-
gativauf; die Schuleistim Umgang mit diesen Schi-
ler/innen in einem strukturellen Dilemma, da die
Integration jener Schuler/innen nicht ohne gleich-
zeitige intensive Unterstltzung und Begleitung zu
gewahrleisten ist.

Schulsozialarbeit, die ihren Schwerpunkt in den Be-
reich der individuellen Unterstiitzung einzelner
Schuler/innen legt, diagnostiziert, berat, vermittelt
und begleitet, interveniert und engagiert sich fur
diese Jugendlichen. Es ist ein l6sungsorientiertes
Angebot (vgl. Galuske 2000: 78 f.), das auf Freiwil-
ligkeit ebenso wie auf dem vertraulichen Umgang
mit Informationen basiert. Aus Sicht der Schule
scheint damit eine ideale Erganzung durch die So-
zialarbeit gegeben zu sein, denn Schulsozialarbeit
tragt zur Integration dieser Schiiler/innen bei.

Sozialarbeit an Hauptschulen,die ihre schulbezoge-
ne Zustandigkeit und Integration primar Gber die-
sen Sektor definiert, bietet Schiiler/innen, Lehrer/
innen, Eltern sowie Schulleitungen zum einen Hilfe
in akuten Situationen und zum anderen nieder-
schwellige Beratung in schulalltdglichen Belangen
der Beziehungsgestaltung an; sie agiert als Anwal-
tin im Haus mit eigener Verfahrenslogik in einer
unabhangigen Position und unterstitzt und stabili-
siert Schule dadurch.*

Deutlich muss man jedoch auch sehen, dass es sich
um eine Erganzung der schulischen Handlungskom-
petenzin dysfunktionalen Bereichen handelt,diean
problematische Voraussetzungen wie gestortem
Unterricht,abweichendem Schiiler/innenverhalten,
Eskalation in Lehrer-Schiiler Beziehungen oder Sto-
rungen im Unterstiitzungssystem Familie gebunden
ist. Die Bedeutung des ,Schulraums’, in dem Sozial-
arbeit durch offene Angebote erlebbar wird und den
sie so auch mitgestaltet, wird in dieser Zuspitzung
nachrangig beziehungsweise raumlich in den Stadt-
teil hinein verlagert (durch Kooperation mit exter-
nen Jugendhilfeangeboten). Die Kategorie ,Raum’
wurde ananderer Stelle jedoch als Schliisselkatego-
rie einer fachlich und qualitativ angemessenen
Schulsozialarbeit beschrieben und in seiner Bedeu-
tung als ,,Buhne* fiir Probehandeln und Gruppen-
erlebnisse pointiert. Innerhalb dieses offenen, pada-
gogisch nicht tiberformten Raums kann sich erst ein
,nicht reduzierender’ Zugang zu Schiiler/innen er-
geben - insofern, als es eines problematischen Ver-
haltens bedarf,um Zugang zur Schulsozialarbeit zu
bekommen.

45 Die Stabilisationsfunktion ist dabei durchaus zwiespaltig zu sehen. Dadurch konnen notwendige innere Prozesse der Schulreform
verhindert oder zumindest zeitlich verzogert werden, weil der Veranderungsdruck nicht mehr spiirbar ist. Andererseits wird den
Schulen so die Luft verschafft, die es braucht, um Veranderungen tiberhaupt angehen zu konnen. In einer permanenten Krisensitua-
tion - auch wenn sie als solche nur subjektiv gedeutet wird - sind substantielle strukturelle Veranderungen schlecht moglich.
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Auf der zweiten Ebene lassen sich folgende Ergeb-
nisse zusammenfassen: Einzelfallhilfe kann als ein
Ubungsfeld begriffen werden, in dem sich Muster
in der Kooperation zwischen beiden Professionen
herausbilden konnten. In den Perspektiven der ein-
zelnen Akteure hat sich gezeigt,dass die Berufsgrup-
pen schnell zueinander fanden und jeweils eine ge-
meinsame Schnittmenge, einen gemeinsamen
Handlungsbereich entlang der Begleitung von Ein-
zelfdllen beschreiben konnten. Allerdings hat sich
auch gezeigt, dass dieser gemeinsame Handlungs-
bereichimmer wieder aufs Neue arrangiert werden
musste. Zwar nahm man sich schnell als Gesprachs-
partner an und erkannte rasch die Moglichkeiten
einer differenzierten Diagnostik, die sich aus den
unterschiedlichen Blickwinkeln ergab, dennoch un-
terlag diese Kooperationsstruktur dem standigen
Definitionsprozess von Hilfsbedurftigkeit: Erst wenn
Schiiler/innen durch abweichende Verhaltenswei-
sen auffielen, war der Boden fiir eine intensive Zu-
sammenarbeit gegeben.

Fasst man Kooperation weiter und nimmt dabei
nicht nur direkte Interaktionen zwischen den Pro-
fessionen in den Blick, dann stellt sich der Beitrag,
den Sozialarbeit auf einer allgemeineren Ebene in
der Schule leistet, folgendermal3en dar: Anregen,
unterstitzen, helfen, begleiten, mitarbeiten,abneh-
men, teilnehmen, informieren, vorbereiten, ergan-
zen. Ausschnitthaft, in kleinen Initiativen setzt die
sozialpadagogische Fachkraft am Ganzen an, wird
in vielen Bereichen der schulischen Arbeit prasent,
wirkt mitund bringt eigene Ideen ein. Das wirkt wie
ein Katalysator,der Prozesse (wieder) in Gang bringt,
Handlungsfahigkeiten und Kommunikation herstellt
oder stabilisiert. Es handelt sich nicht um groRe,
umwalzende Veranderungen in der schulischen All-
tagskultur,die sich durch diese Form der Zusammen-
arbeit ergeben haben.Vielmehr sind es mikroklima-
tische Verdnderungen, die auf der Beziehungsebene
zu verorten sind.

Prozess-Offenheit, eine Selbstbeschrdnkung auf die
Zustandigkeit fur einzelne Schiiler/innen, Zurtickhal-
tung und die Bereitschaft, gemeinsam wirksam zu
werden (Ko-Produktion) waren Qualitdtsmerkmale
der innerschulischen Kooperation und stellen
zugleich notwendige Kompetenzmerkmale der
Schulsozialarbeiter/innen wie der kooperierenden
Lehrer/innen fiir eine Kooperation auf dieser Basis
dar.

Dahinter verbirgt sich etwas, was wir als Konzept der
,gemeinsamen Verantwortung verldsslicher, ganzheit-
lich orientierter Erwachsener’bezeichnen wollen (vgl.
Kap. 5). Bereicherungen der Schulkultur beziehen
sich dabei vornehmlich auf kommunikative Elemen-
te und Formen der Entlastung und Entspannung.
"Den Kindern zuliebe” (Schulleiter) beschreibt dabei
einen gemeinsamen Ethos der Zusammenarbeit.

Als Erfolgsfaktoren fur diese,Veranderungin kleinen
Schritten’ gaben die Beteiligten folgende Faktoren
an:

« Erstens die gesicherte Position der Sozialarbeitim
Schulgefiige und die Bereitschaft der schulischen
Fachkrafte, partielle Einmischungen der Sozialar-
beiter/innen zuzulassen.

+ Zweitens dieTatsache,dass eine gute Kooperation
zwischen Sozialarbeit und Kollegium nicht die Ko-
operationswilligkeit aller Lehrkrafte verlangte.
Notwendig war die gute Zusammenarbeit zwi-
schen Einzelnen und somit das Erreichen eines
gewissen Levels, der garantiert, dass bei gehauft
auftretenden Problemen oder bei diffusen Be-
flrchtungen auf die sozialpadagogische Fachkraft
zugegangen werden konnte.

+ Drittens begegnete uns wiederholt das Argu-
ment, dass die Kompetenzen von Lehrer/innen,
auch und nicht zuletzt im Bereich der Einzelfall-
hilfe, eine wichtige Ressource der Schule darstell-
ten, die gar nicht in jedem Fall durch Sozialarbeit
erganzt werden musse.

« Viertens betonten sowohl Schulleiter/innen als
auch Lehrer/innen ein Bewusstsein liber klare
Aufgabenzustdndigkeiten: Welche Aufgaben sind
weigentlich nicht” Aufgabe von Sozialarbeit, son-
dern Aufgabe der schulpadagogischen Fach-
krafte. Das reichte von Lehrerfortbildung bis hin
zur Hausaufgabenbetreuung. Sozialpadagogi-
sche Fachkrafte seien ebenso wenig zustandig fir
Bewertungen des Unterrichts. Durch diese Auf-
gabenklarheit werde die Sozialarbeit entlastet,
um Zeit und Kapazitat fiir,das Eigentliche’ zu ha-
ben. Die Schwerpunktsetzungen erfolgten dabei
- von Schule zu Schule unterschiedlich — entlang
einer Leitlinie des ,,groBtmoglichen” Nutzens fir
Schiler/innen bei gleichzeitig ,maximaler” Ent-
lastung fiir Lehrer/innen und Schulleitung.
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+ SchlieBlich habe fiinftens die sozialpadagogische
Fachkraft selbst zu einer gelingenden Integration
beigetragen, indem sie keine Patentlosungen an-
bot,man statt dessenim gemeinsamen Gesprach
Neues entwickelte.

Die Arbeit mit,Einzelfdllen’als gemeinsame Schnitt-
menge der Professionen aufzufassen, ermoglichte
es an den untersuchten Schulen sehr schnell eine
fruchtbare Basis fuir Kooperationen herzustellen, rei-
bungsarm in Kontakt zu treten und Austausch so-
wie gegenseitige Unterstitzungserfahrung zu er-
moglichen. Sie trug aber auch dazu bei, die Mog-
lichkeiten der Kooperation entlang der schulischen
,Problemfalle’ eng zu flihren und birgt damit die
Gefahr,weiterhin unhinterfragt auf demTerrain kon-
flikthafter,bestehender Strukturen zu operieren und
diese zu ,personalisieren’. So hebt Galuske (2000:
75 f.) hervor, dass sich als tbergeordnete Verbin-
dungslinie zwischen verschiedenen historisch ge-
wachsenen Konzepten der Einzelfallhilfe die Tatsa-
che feststellen lasse, dass sie ,die zu bearbeitenden
Probleme in die Individuen selbst (lokalisiert); dies
verweist auf die Unterstellung,,,dass soziale Proble-
me psychische Probleme sind“ und folglich aus-
schlie3lich in der Starkung der Personlichkeit der
Umgang mit (nichtreflektierten) Strukturen der
Umwelt gesucht wird.

Solche Risiken werden dann zur Gefahr, wenn sich
die Kommunikationsstrukturen zwischen den Pro-
fessionen weiterhin auf punktuelle Anlasse (Pro-
blemfalle/ausschnitthafte Initiativen) beschranken
und sich keine allgemeineren Strukturen des Aus-
tauschs im Sinne einer gemeinsamen Sprache und
gemeinsamen Zielsetzung herausbilden kénnen.
Jugendhilfe in der Schule droht sich dann zu einem
kleinen selbstreferenziellen Korpus zu entwickeln,
derdannauch nicht mehrinVerbindung zu bringen
ware mit der weiter gefassten Projektidee, durch
Sozialarbeit an der Schule die Grenzen zwischen Ju-
gendhilfe und Schule aufzuweichen. Eine entschei-
dende Weiche stellt hier sicher das steuernde Han-
delnvon Schulleitungen dar, die, wie herausgearbei-
tet werden konnte, an der Segmentierung bezie-
hungsweise Verzahnung beider Fachkompetenzen
wesentlich beteiligt sind.

4.3 Schulsozialarbeit als Schnittstelle zum
Allgemeinen Sozialen Dienst (ASD)

In den Rahmenvereinbarungen zum ,Stuttgarter
Modell’ (vgl. Kap. 1) wurde - angesichts der knapp
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bemessenen personellen Jugendhilferessourcen je
Schule - dezidiert als wichtige Aufgabe der Fach-
krafte festgeschrieben, verbindliche und belastbare
Kooperationsstrukturen zwischen der Schule bezie-
hungsweise der Schulsozialarbeit und dem (sozial-
raumlich vorhandenen) Jugendhilfeangebot aufzu-
bauen:, Nach Ablauf der zwei Jahre muss klar sein,
wie mit sogenannten Problemfallen umgegangen
werden kann und es sind verbindliche Kooperations-
strukturen aufgebaut, die Kooperationspartner sind
benannt und bekannt” - so die Zielbestimmung fiir
den ersten Bewilligungszeitraum.

Es ging also darum, Wege der Kooperation zu eb-
nen, auf Dauer zu stellen, eventuell auch blockierte
Strukturen der Zusammenarbeit wiederzubeleben,
kurz: Langfristig tragfahige, personenunabhangige
Muster fachlicher Zusammenarbeit zu entwickeln.
Gemeinsamer Bezugspunkt war hier der jeweilige
Sozialraum und die darin vorhandenen und weiter
zu entwickelnden Handlungsressourcen mit dem
Ziel, die biographischen Entwicklungs- und Bewalti-
gungsschritte der Heranwachsenden angemessen
unterstiitzen zu konnen. Diese keineswegs triviale
Zielbestimmung forderte alle padagogisch,Zustan-
digen’dazu auf,ihre jeweiligen institutionellen Ver-
ortungen und Begrenzungenimmer wieder zu tiber-
schreiten und in sozialraumlicher Perspektive inner-
halb je spezifischer Unterstitzungsnetzwerke mit
und fir Kinder und Jugendliche zu agieren. Fiir Koo-
perationen der Schule mit anderen sozialraumlichen
Institutionen als Netzwerkglieder hief3 das, institu-
tionen- und aufgabenspezifische Anlasse, Erwartun-
gen und Begrenzungen offensiv jeweils fur sich und
mit Bezug auf die anderen Akteure zu formulieren,
Kooperationsweisen auszuhandeln und sich unter
Umstanden auch auf andere Vorstellungen von Ko-
operation einzulassen.

Wir analysieren im Folgenden einen Ausschnitt aus
diesem schulliberschreitenden Vernetzungsprozess
und fokussieren Kooperationsprozesse mitdem ASD,
dieinsbesondere im Kontext der intensiveren Beglei-
tung und Unterstuitzung von Schiiler/innen in Ein-
zelfallhilfen zum Tragen kamen. Die Zusammenar-
beit zwischen Schulen und dem Jugendamt sowie
dem ASD ist keineswegs neu und ungewdohnlich.
Obwohl sie ,,die am wenigsten intensive institutio-
nelle Bezugsweise von Jugendhilfe und Schule” ist,
»kommt ihr zumindest quantitativ nicht unerheb-
liche Bedeutung zu. Denn: Schulprobleme gehoren
zuden regelmafigen Problemkomplexen der Klien-
ten der Erziehungshilfe und werden in vielen Fallen
zuersten Interventionsanldssen seitens des Jugend-
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amtes.“ Jedoch ,,erschweren mangelnde gegensei-
tige Kontakte, eingegrenzte Zustandigkeitszuschrei-
bungen und gegenseitige Vorurteile (...) koordinier-
te oder gar gemeinsame Handlungsweisen im Um-
gang mit den jugendlichen Schilern“ (Oelerich
1996: 230f). Die folgenden Uberlegungen zeigen,
dass der Schulsozialarbeit auch in dieser Hinsicht
eine Schnittstellenfunktion zukommt, ja zukommen
muss; es ist Teil ihres Handlungsauftrags, zwischen
verschiedenen Systemen ,Ubersetzungsarbeit’ zu
leisten und ,Uberbriickungshilfen’ anzubieten.

4.3.1 ,Offensichtlich reicht es nicht, wenn man
Telefone hat“*® — Strukturelle Hiirden

Ergebnisse aus den beiden Befragungen zu ,Resu-
mee und Planung’ (vgl. Kap. 2) wiesen in Bezug auf
die Kooperation mit dem ASD auf generellere
Schwierigkeiten hin. Im Vergleich zur ersten Befra-
gung (hinsichtlich der Einschatzung der Koopera-
tionsqualitatim Bereich der Einzelfallunterstitzun-
gen) wurden Klagen ber die schlechte oder unzu-
reichende Vermittlungsmoglichkeit an den ASD re-
spektive das Fehlen adaquater Jugendhilfeangebo-
teauffallend deutlich zum Ausdruck gebracht. Auch
insamtlichen Interviews, die im Rahmen der Begleit-
forschung durchgefiihrt wurden, ergriffen Schullei-
tungen und Lehrkrafte haufig die Gelegenheit, um
auf negative Kooperationserfahrungen mit dem ASD
hinzuweisen.

In den Argumentationen der schulischen Akteure
wurde haufig eine ,erfahrbare Langsamkeit’als Pro-
blem formuliert, die fiir ,erzieherische Belange’ als
unangemessen bewertet wurde. Denn: Familiar be-
dingte Probleme wiirden im Unterricht oder in der
Schiiler/innenberatung offenkundig und verursach-
ten mitunter massive Schwierigkeiten im Umgang
mit den betreffenden Schiiler/innen. Problemstel-
lungen zeigten sich dann nicht mehr nur als Proble-
me innerhalb von Familien, sondern wiirden auch
in der Schule manifest: Zum Beispiel als Uberforde-
rung in der Schule, als blockierter Lernprozess oder
als still-qualerischer Riickzug. Das Kind musse durch
Erwachsene in Schutz genommen werden; den ge-
setzlichen Bestimmungen entsprechend musse ge-
handelt werden, um (noch) groRere Schadigungen
abzuwenden, so das Postulat der Schule an den ASD.

Was in der Perspektive der schulischen Akteure als
verzogerte Hilfestellung’ oder als (amtsburokrati-

sche) Langsamkeit’ gedeutet wird, verdeutlicht die
Differenz zwischen den schulischen Erwartungen
einer raschen und punktgenauen Intervention von
,Expertinnen’und dem fachlichen Selbstverstandnis
des ASD, erklart sie aber nicht. Verstandlich wird die-
se Diskrepanz erst dann,wenn man die unterschied-
lichen Handlungslogiken von Schule und ASD in Be-
tracht zieht: Als nicht spezialisiertes Angebot, das
Losungsmoglichkeiten in einem Prozessverstandnis,
nicht aber als expertokratische Kurzintervention
vorbereitet (vgl. Kreuznacht 2001: 79), besteht die
Basis der Problembearbeitung auf Seite des ASD in
einer differenzierten Diagnostik des Hilfebedarfs,in
der freiwilligen Mitarbeit der beteiligten Familien-
mitglieder und in der kooperativen Suche nach ent-
sprechenden Hilfearrangements (vgl. Greese 2001:
5.7 ff).

In der Schule existiert jedoch ein Handlungsdruck
im Hinblick auf eine einzelne Schiilerin akut und jetzt
im Unterricht und betrifft immer andere mit; Schi-
ler/innen werden im Zusammenhang mitihrerKlas-
se gesehen. Fiir den ASD stehen Schiiler/innen da-
gegen im Zusammenhang ihres Familiensystems
und ihres weiteren Umfeldes (z. B. peer-group).
Handlungsdruck und -moglichkeiten des ASD mus-
sen abgewogen werden in Relation zur Freiwilligkeit,
zur Zustimmung und zur (Krisenhaftigkeit der) Si-
tuation der Familie als Ganzem. Strukturen des
(nicht nurfamilialen) Zusammenlebens zu analysie-
ren und darauf nicht kontrollierend einzuwirken,
setzt Qualitaten und eine spezifische Fachlichkeit
voraus, die — im Negativfall - von AulRenstehenden
als Langsamkeit und als mangelndes Engagement
aufgefasst werden konnen. Einerseits schnell zu re-
agieren und andererseits eine kooperative Problem-
bearbeitung zu gewahrleisten, die die Betroffenen
nicht tibergeht, stellt mithin fiir das Handeln im ASD
einen schwierigen Balanceakt dar.

Die gangige Kooperationsvorstellung der Schule in
Bezug auf den ASD bestand im Melden oder Anzei-
gen von latenten oder manifesten Krisen, auf die
dann die ,Spezialisten’ des ASD je schneller desto
besser reagieren sollten: Ist der,Notarzt’ erst infor-
miert,dann wird ‘s besser werden'’. Die gro8e Erniich-
terung in den Schulen trat zumeist dann ein, wenn
der Partner mit Nicht- oder Noch-Nicht-Zustandig-
keit reagierte., Typisch Amterlogik’ wurde zum pau-
schalen Vorwurf; Druck aufzubauen gegeniiber ASD-
Mitarbeiter/innen zur Handlungsstrategie. Ein ge-

46 Aussage eines ASD-Mitarbeiters, der die Kooperationspraxis zwischen Schulen und ASD resiimierte.
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meinsames Ziel im Bemiihen um die problembetrof-
fenenJugendlichen wurde dannzunehmend schwer
zu erreichen.

Vor diesem Szenario, das zwar den Negativ-Fall ei-
ner Kooperationsbeziehung zwischen Schule und
ASD nachzeichnet, gleichzeitig aber auf ernst zu
nehmende strukturelle Hiirden einer solchen Koo-
peration verweist, kann nun die Frage behandelt
werden, wie Sozialarbeit an Hauptschulen als
Schnittstelle in dieser Kooperation zum auf3erschu-
lischen Unterstiitzungsfeld wirken kann. Anhand der
Analyse einer Gruppendiskussion an einer Haupt-
schule zwischen Schulleitung, Lehrer/innen, Schul-
sozialarbeiterin und den zustandigen Mitarbeiter/
innen des ASD-Bezirks lie sich die besondere Effek-
tivitat einer durch die Schulsozialarbeit vermittelten
Kooperation zwischen den beiden Erziehungs- und
Hilfeinstitutionen aufzeigen.*” Die Schule lag in ei-
nem als sehr belastet geltenden Stadtteil und liel
Uberdurchschnittlich viele Einzelfallhilfebedarfe er-
kennen (sog. ,Brennpunktschule’).

4.3.2 Moglichkeiten einer vermittelten
Kooperation zwischen Schule und ASD

,Anlasse sind immer Probleme” resiimierte der be-
fragte Schulleiter und war sich dabei durchaus der
Doppelbotschaft seiner Worte bewusst. Einerseits
beschrieb er damit, dass aus Sicht der Schule Koo-
perationen in der Regel nicht auf allgemeine The-
men oder Aushandlungsprozesse abzielen. Es geht
um Schiiler/innen, die ,Probleme haben’ oder ,Pro-
bleme machen’* In diesem Zusammenhang kann
Lehrkraften eine doppelte Funktion zukommen: Sie
konnen erstens durch ihre spezifischen Beobachtun-
gen aus dem schulischen Alltag dem ASD wichtige
Informationen zu Schiiler/innen Gbermitteln und
werden gegebenenfalls zu Hilfeplangesprachen hin-
zugezogen (vgl. Kreuznacht 2001: 79). Zweitens

kann der ASD fur Lehrkrafte ein ,klassischer’ An-
sprechpartner fur Frage- und Problemstellungen
sein,die Uber den erzieherischen Auftrag der Schule
hinausweisen. Andererseits deutete der Schulleiter
auf eine generelle Schwierigkeit hin, die sich bereits
im Signalisieren einer Kooperationsnotwendigkeit
gegenlUber dem ASD ergeben habe. Am Beginn
einer einzelfallbezogenen Zusammenarbeit ware
zunachst ,eine kontroverse Sicht dessen, was an-
steht” zu erwarten: Reagierte und informierte die
Schule, ,bevor das Kind in den Brunnen fiel”, der
Schule aber bereits Sorgen und Note bereitete,dann
sei die Dramatik dem ASD oft noch nicht vermittel-
bar, geschweige denn belegbar. Wartete die Schule
hingegen ab, reagierte also —aus ihrer Sicht —,,ASD-
gerecht”, so riskierte sie Vorwtirfe, zu spat gehan-
delt zu haben.

Kooperationsanlasse waren also gekennzeichnet
durch eine Handlungsunsicherheit der Lehrer/innen
und Schulleiter/innen dahingehend, wann mansich
an den Partner beim ASD wenden solle und mit
welchen Leistungen man dann rechnen kénne.
Zugleich verweist Oelerich (2002: 778,FN 4) auf zwei
empirische Untersuchungen, ,die aufzeigen, dass
der Kontakt (...) zum Jugendamt (...) von der Schule
erst zu einem recht spaten Zeitpunkt der Problem-
entwicklung [bei Schuler/innen; dV.] aufgenommen
wird“, womit ,.eher unglinstige Bedingungen fur
eine inter-institutionelle Kooperation verbunden®
seien. Die ,Langsamkeit’ des ASD - die ,zu spaten’
Meldungen der Schule an das Jugendamt als Koo-
perationshindernis? Diese gegensatzlichen Wahr-
nehmungen lassen sich auf der Basis unserer Ergeb-
nisse verstehen: Die Akteure driicken dadurch zu-
gleich die unterschiedlichen Handlungslogiken von
Schule und Jugendamt/ASD wie auch die unter-
schiedlichen zeitlichen Phasierungen zwischen,Mel-
dung und Hilfe’aus.

47 Einen anderen Weg, die relativ grol3e Distanz zwischen Schulen und dem Jugendamt/ASD zu mindern, ging das Landesjugendamt
Baden mit Modellférderungen zu einem ,schulnahen’ ASD: Hier hielten die ASD-Mitarbeiter/innen Sprechstunden an Schulen ab,
fiihrten eigene Angebote in Schulen durch und waren teilweise auch an Lehrerkonferenzen beteiligt (vgl. Landeswohlfahrtsverband
(1997). Das sogenannte badische Kooperationsmodell - also die enge und auch konzeptionelle Kooperation zwischen Schule und
ASD - stellt auch im wiirttembergischen Verbandsgebiet die einzige Moglichkeit dar, flachendeckende und fiir den offentlichen
Trager verbindliche Kooperation von Schule und Jugendhilfe zu gestalten.

48 Buhren/Witjes/Zimmermann (2002) kdnnen in einer differenzierten Argumentation zeigen, dass die sowohl in der Offentlichkeit
wie auch haufig in der padagogischen Fachliteratur geaufRerte Vorstellung von generell ,immer schwieriger und problematischer
werdenden Schiilergenerationen’ weder empirisch noch theoretisch haltbar ist; in ihrer Allaussage zeigt solches Alltagswissen den
deutlichen Hang zum Alarmismus. Vielmehr miissen fiir den wahrgenommenen Problemanstieg nach Erklarungen in der Schule
selbst gesucht werden. Trotz diirftiger Datenlage lasst sich aber festhalten,dass in der Risikogruppe der,Schulschwéanzer' und,Schul-
abbrecher’ iberwiegend Jugendliche aus sozial benachteiligten Familien und darin insbesondere auslandische Schiiler iiberpropor-
tional hoch vertreten sind; primar also ein Umstand sozialer Selektivitat, wie zuletzt auch die PISA-Studie verdeutlichte.
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Die sozialpadagogische Fachkraft in der Schule konn-
te genau diesen Zwischenbereich zwischen, Auffal-
ligwerden” respektive ,Problembewusstwerdung”
und Interventionsmoglichkeit tberbricken, indem
sie Eindriicke aufnahm, erste Gesprache fuhrte,Hin-
tergriinde abklarte, um die Einwilligung der Schii-
ler/innen warb etc. Das hieR3, dass die ersten Schrit-
tein einem Hilfeprozess bereits getan waren, wenn
der ASD hinzugezogen wurde. Der grof3e Gewinn fiir
alle Beteiligten stellte sich genau dadurch ein, dass
es nicht mehrum,,den richtigen Zeitpunkt” ging (wir
nennen dies die,Zeitpunktlogik‘),den man nicht ver-
passen durfte, damit zwei unterschiedliche Hand-
lungssequenzen passgenau ineinander greifen
konnten. Die Moglichkeit der Schulsozialarbeit zur
,Jintermediaren Vermittlung* verflussigte diesen
Ubergang; kurz: Die als prekar beschriebene ,Zeit-
punktlogik‘ konnte in eine situationsangemessene
,Prozesslogik‘transformiert werden.

Die Schulsozialarbeiterin hob hervor, dass es ihr ge-
rade durch das,Nah-Dran-Sein‘(Prasenz in der Schule
und die Moglichkeit zu Alltagsgesprachen) gelang,
die Schuler/innen fur weitergehende Hilfen zu ,6ff-
nen‘, Ich verstehe mich als jemand, der den Prozess
begleitet (...). Mein Angebot ist auch, zum ersten
Gesprach [beim ASD] mitzugehen.“ Als fachliche
Maxime galtihr hier,ein Gesprach mit dem ASD erst
dann einzuleiten, wenn es durch das Einverstand-
nis der betroffenen Schiler/in legitimiert worden
war. Sie verstand sich mithin als ein Bindeglied zwi-
schen Schule und ASD.* Dass sie ,gerne an die ASD-
Experten abgebe’, wies darauf hin, dass ihre Arbeit
und die des ASD am gleichen Ganzen, namlich der
Forderung von Schiiler/innen/Jugendlichen an-
setzte.

Mit der Bemerkung, ,ohne den ASD die eigene Ar-
beit nicht leisten zu kdnnen”, verdeutlichte die So-
zialarbeiterin zudem ein Spezifikum im,Stuttgarter
Modell’: Kooperation im Sinne eines Aufeinander-
Angewiesen-Seins wurde als grundlegende Voraus-
setzung fiir das Erfullen des eigenen Arbeitsauftrags
wahrgenommen. Gerade angesichts der knappen
Stellenausstattung war die Einzelfallunterstiitzung
von Schuler/innen zwingend an einen funktionie-
renden Austausch mit dem ASD gebunden.

Die Analyse der Erfahrungen der Lehrer/innen ver-
deutlicht eine weitere Komponente der vermittel-
ten Kooperation zwischen ASD und Schule: Die
sozialpadagogische Fachkraft wurde als eine Res-
source mit den ,richtigen Ideen” respektive einem
umfangreicheren Interventions- und Vernetzungs-
wissen, als es einem selbst zur Verfligung steht, be-
griffen.Indem sie zudem als,,wandelnder Merkpos-
ten prasent war, waren die Lehrer/innen gehalten,
ihre Arbeit — insbesondere die ,unwichtigen’, im
schulischen Alltag schnell in Vergessenheit geraten-
den Wahrnehmungen - in Bezug auf die Schiler/
innen zu reflektieren und darzustellen. Dies konnte
idealerweise im unverbindlichen, niederschwelligen
Informationsaustausch zwischen Lehrer/innen und
Schulsozialarbeit geschehen. Fur die Lehrer/innen
war dies auch von Bedeutung, weil sie sich nicht
immer Uber die Triftigkeit ihrer Beobachtungen
(ASD-relevant oder nicht?) im Klaren waren.

Sozialarbeit an der Hauptschule war dartber hin-
aus eine Sammelborse fur solche Informationen,, fiir
die man keinenTelefonhorerin die Hand nimmt”. In
der sozialpadagogischen Fachkraft hatten die Leh-
rer/innen die Sicherheit, an der richtigen Stelle an-
gelangt zu sein,im Gegensatz zu den fir sie weitge-
hend anonym bleibenden Strukturen des ASD.,,Der
personliche Kontakt ist das Wichtige — dadurch wird
klar, wie man an Hilfe kommt“, so eine Lehrerstim-
me. Fir Lehrer/innen war es demnach wichtig,
einen direkt erreichbaren Kommunikationspartner
im Haus zu haben. Das Kommunikationsangebot,
das der ASD machte, warihnen nicht prasent genug,
dasieihnvorrangigals externes, Amt’wahrnahmen.

4.3.3 Kooperationsbegriff und
Kooperationsverstandnis des ASD

Wir betrachten nun etwas ausfiihrlicher das Koope-
rationsverstandnis der befragten ASD-Mitarbeiter/
innen. Viererlei lasst sich feststellen: Kooperation
verstanden siein erster Linie als Kommunikation; sie
forderten ein gezieltes Zeitmanagement der Part-
ner, um ein bestimmtes Quantum an Zeit fiir Koo-
perationen bereit zu halten. Daraus folgt zum zwei-
ten,dass die jeweiligen Zeitstrukturen der kooperie-
renden Institutionen aufeinander abgestimmt wer-

49 Der Blickwinkel der Fachkrafte ist in diesem Fall primar auf die Prozessbegleitung zum ASD hin bedacht. Wird diese verengte Perspek-
tive iiberwunden, dann erschlieen sich neue Dimensionierungen fiir die Kooperation der Schulsozialarbeit im Kontext integrierter
erzieherischer Hilfen (vgl. Zeller 2003). Dann kénnte zum Beispiel Schulsozialarbeit tiber die Weitervermittlung hinausgehend im
Kontext erzieherischer Hilfen (fiir eine Schilerin) auch langerfristig Teil einer einzelfallbezogenen sozialen Infrastruktur sein und
»gerade auch zu einer Anlaufstelle fiir Kinder, Jugendliche und Eltern werden (...), nachdem (Herv. dV.) andere JugendhilfemaBnah-
men abgeschlossen sind” (ebd.). Dies wiirde allerdings eine ‘Riickiibergabe’an die Schulsozialarbeit und entsprechende Zeitressour-

cen voraussetzen.
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den mussen. Drittens schreiben sie der fachlichen
Haltung, die man zueinander aufbaut, eine entschei-
dende Rolle fiir gelingende Kooperation und Kom-
munikation zu. Um Kooperationsstrukturen etablie-
ren zu kdnnen, sind Vorleistungen notig; man muss
sich viertens ,,..auf den Weg machen zu...“: Koope-
ration bedingt, sich beim Partner bekannt zu ma-
chen und sich flr dessen Arbeitsweisen zu interes-
sieren. Kooperation kann dann idealerweise die Di-
mension einer wechselseitigen Beratung anneh-
men.

Aus der Sicht des ASD scheint es hilfreich zu sein,
wenn beide Seiten sogenannte ,Kooperationsverant-
wortliche’ benennen. Dahinter verbirgt sich die Er-
wartung,dass solchermal3en bekannte und mit kla-
rer Zustandigkeit betraute Personen die unterschied-
lichen Handlungslogiken beider Institutionen fach-
lichadaquat tiberbriicken helfen konnten. Wie dran-
gend eineangemessene Antwort auf diese Differenz
ist,belegen Ergebnisse aus der Gruppendiskussion;
ASD-Mitarbeiter/innen bewerten die unterschied-
lichen Sichtweisen, die ASD und Schule im Blick auf
einen Problemfall einnehmen als grundsatzliches
Kooperationshemmnis. Schulen sind daran interes-
siert, Uiber eine moglichst rasche Problembehebung
ebenso rasch wieder zuihrem Normalgeschaft,dem
Unterricht, zuriickkommen zu konnen und erwar-
ten hier gewissermal3en ,technisch klares’ Verfah-
renswissen und Vorgehensweisen der Jugendhilfe.
Die Maxime der Arbeit des ASD zielt jedoch auf die
wie auchimmer prekar und langwierig verlaufende
Arbeit mit einer Familie,ist also aus systematischen
Grunden weitgehend auf eine konsensuell herge-
stellte Basis angewiesen. Auch bei belasteten Eltern-
Kind-Beziehungen dirfen die inneren Bindekrafte
von Familien nicht unterschatzt werden; sie in pro-
duktive Richtung zu lenken braucht Zeit, ist riskant,
kann scheitern. Diese langwierigere, zweifelsfrei
aber auch gewinnbringendere Verfahrensweise ei-
ner auf Freiwilligkeit basierenden Zusammenarbeit
mit Familienist allerdings von auBen oft nur schwer
nachvollziehbar. Aus der Perspektive des ASD ist es
daher nachvollziehbar, die Schulsozialarbeit als Teil
derJugendhilfe in der Position der Kooperationsver-
antwortlichen zu sehen.

Eine Grundbedingung gelingender Kooperationen
scheint ein erweitertes und differenzierteres Wissen
Uber die spezifischen Handlungskontexte zu sein
und eine vorbehaltlosere,d.h. vorurteilsarmere Kom-
munikation zwischen den Funktionen und padago-
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gischen Berufsgruppen. Erst dadurch wird neben der
fallbezogenen Klarung erkennbar, dass Soziale Ar-
beit in vielen Dingen die Arbeit der Lehrer/innen
bereichern und erleichtern kann: Zu einem komple-
xeren und angemesseneren Verstandnis der Lebens-
lagen und Verhaltensweisen von Schiiler/innen bei-
tragt, Zugange zu deren sozialem Umfeld bahnt.
»Dies als Kooperationsgeschaft zu begreifenist wich-
tig", so eine ASD-Mitarbeiterin.

Die gelungene Zusammenarbeit mit der Schulso-
zialarbeit werten die Fachkrafte des ASD als prakti-
ziertes Hand-in-Hand-Prinzip: Die Fachkrafte der
Schulsozialarbeit bauen tragfahige Vertrauensbe-
ziige zu den jeweiligen Schiiler/innen auf; klare Ab-
sprachen uber Verfahren und geklarte Zustandigkei-
tensichernauf der personalen Interaktionsebene ein
produktives Arrangement fiir die Kooperation. Die
Zusammenarbeit mit der sozialpadagogischen Fach-
kraft wird zudem als ,angenehm’ gewertet. Ins-
gesamt wird das Ziel, Schiiler/innen in problema-
tischen Situationen optimal zur Seite zu stehen, er-
reicht:,,Ich habe den Eindruck, dass die Schiiler gut
bedient sind“, resiimierte ein Mitarbeiter des ASD.
Er gewann mit den sozialpadagogischen Fachkraf-
ten an den Schulen fachlich kompetente und pro-
fessionell vergleichbar sozialisierte Ansprechpart-
ner/innen auch fiir solche Problemkonstellationen,
die nicht primar in der Schule augenfallig wurden.

4.3.4 Diskussion und Perspektive einer
,vermittelten Kooperation’

Insgesamt zeigen diese Bewertungen, dass - bezo-
gen auf die Unterstlitzung von Einzelfallen - alle
Akteure durch die Schnittstellenfunktion der Schul-
sozialarbeit auf der Handlungsebene deutliche Ent-
lastungen und Erleichterungen in der eigenen Ar-
beit erfuhren. Durch die Prasenz einer Jugendhilfe-
fachkraft an der Schule wurde ein kontinuierlicher
Informationsfluss erreicht, der fachliche Austausch
intensiviert und das gegenseitige Verstandnis so-
wohl von Schulseite als auch seitens des ASD ver-
bessert. Auf der konkreten Kooperationsebene
- Schule via Schulsozialarbeit zum ASD und zuriick -
hat sich also durchaus Produktives entwickelt: ein
Hand-in-Hand-Prinzip, die sukzessive Abstimmung
des Hilfebedarfs, die Transformation der Zeitpunkt-
in eine Prozesslogik, eine wachsende Aufmerksam-
keit fur schwierige Lebensumstande der Heran-
wachsenden seitens der Lehrkrafte.
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Fokussiert manindiesem Zusammenhang die Schul-
sozialarbeit als ,Anwaltin der Schiiler/innen’, dann
zeigt sich in der Kooperation mit dem ASD im Hin-
blick auf Einzelfallhilfen, dass ihre Funktion als
Schnittstelle nicht nur interinstitutionell, sondern
auch personenbezogen zum Tragen kommt: In den
differierenden Handlungslogiken von ASD/Jugend-
amt und Schule kann sie sich auf die betreffenden
Schuler/innen konzentrieren. Sie setzt an der Situa-
tions- und Selbstdeutung der Schiiler/innen an und
verhilft deren spezifischen Interessenlagen in reflek-
tierter Weise zur Geltung kommen zu konnen. Im
Sinne advokatorischen Handelns kann sie stellver-
tretend fiir die Schiiler/in ,diplomatisch’ vermitteln.
Dies geschieht zum einen durch die Initiierung und
Mitgestaltung eines Suchprozesses nach passender
Unterstiitzung, zum anderen — wie gezeigt — durch
die Vermittlung zwischen zwei (differenten) Hand-
lungslogiken und -notwendigkeiten. Das Resultat ist
abnehmender Handlungsdruck der verantwort-
lichen Fachkrafte von Schule und Jugendhilfe, wo-
durch sowohl ASD, Schule als auch Schiiler/innen
(und indirekt auch die Eltern) entlastet und unter-
stitzt werden.

Die Beschreibung der generellen Kooperationshiir-
den zwischen ASD und Schule sowie der Erfolg der
Schnittstellenfunktion von Schulsozialarbeit,mit der
- in systemtheoretischer Terminologie geredet -
Schule und ASD/Jugendamt eine praktikable Form
der ,strukturellen Koppelung’ erhalten, wirft aber
auch die Frage auf, ob eine Kooperationspraxis zwi-
schen den beiden Institutionen, die sich auf die neue
Schnittstelle Schulsozialarbeit stiitzt, Nebenfolgen
zeitigen konnte, die so nicht intendiert sind oder als
problematisch gelten konnen:

+ Im Hinblick auf die Kooperation von Schulsozial-
arbeiter/innen mit Lehrer/innen im Bereich der
Einzelfallhilfen konnte eine erste Problematik in
einerarbeitsteiligen Spezialisierung zwischen den
beiden padagogischen Professionen in der Schu-
le bestehen: Aufgrund der Funktion von Schulso-
zialarbeit als Schnittstelle zum ASD kénnten doch
Lehrer/innen ,vernlinftigerweise’ keinen weiter-
gehenden Informations- und Handlungsbedarf
hinsichtlich ASD und Jugendamt mehr haben.
Was nutzt es ihnen, konnte man zugespitzt fra-
gen, wenn sie die Struktur des ASD besser ken-
nen, da zum einen nur ein geringer Prozentsatz

ihrer Schiiler/innen Hilfen bendtigen, in denen
der ASD relevant wird und man sich zum ande-
renim Falle einer Kooperationsnotwendigkeit ei-
ner gut informierten ,Schnittstelle’ gewiss sein
kann. Ein ,bewulRtes Desinteresse’ an der rechtli-
chen, fachlichen und prozeduralen Strukturiert-
heit des fachlichen Handelns im Jugendamt und
eventuell folgender erzieherischer Hilfen ware
demzufolge einsichtig und legitim.

Die fehlende strukturell verankerte Kooperation
und Kommunikation zwischen Schulen und Ju-
gendamt konnte verdeckt und festgeschrieben
bleiben: In ihren Kooperationserwartungen ver-
deutlichten die ASD-Mitarbeiter/innen, dass sie
sich Uber die konkrete einzelfallbezogene Zusam-
menarbeit hinaus eine bessere Verzahnung zwi-
schen dem Jugendamt/ASD und den Schulen er-
hofften. Schulsozialarbeit, so tibereinstimmend
die Schulleitungen und der ASD, sei als Koopera-
tionsbeauftragte pradestiniert, zugleich die Rolle
einer Kooperationsverantwortlichen zumJugend-
amt hinzuerfullen. Dass dies in struktureller Hin-
sicht zu einer Uberlastung und zur Funktionsdif-
fusitat von Schulsozialarbeit fiihren wiirde, wur-
de nicht reflektiert. Deutlich wird hier eine kon-
zeptuelle Luicke in der Kooperation von Jugend-
hilfe und Schule: Es miissen Formen der Abspra-
che, der Steuerung und Weiterentwicklung des
Kooperationsrahmens zwischen Schul- und Ju-
gendamt,sowie auf den Leitungsebenen von ASD
und Schulen bedacht werden.

Gefahrder Reduktion von Kooperationsanldssen:
Die,verfuhrerische Pragmatik’ einer Schnittstelle
(anstatt vieler Andockpunkte) wird erst recht
deutlich, wenn man sich die typischen Koopera-
tionsanlasse,auf die sich die Akteure im Rahmen
der Gruppendiskussion bezogen, vergegenwar-
tigt; zwei Wege der Kooperation waren zu erken-
nen: Neben Initiativen der Schule, die Uiber die so-
zialpadagogische Fachkraft auf den ASD zukam,
nahm die zweite Kooperationsform ihren Aus-
gangspunkt in Anfragen des ASD zu einem be-
stimmten Jugendlichen. Es waren jedoch bislang
keine Versuche zu erkennen, Kooperationsanlas-
se inhaltlich Gber individuelle Problemindikatio-
nen hinausgehend zu erweitern, etwa auf sozial-
raumspezifische Lebensbedingungen derJugend-
lichen und deren Analyse.*°

50 Dies wirft die Frage auf, wie Schulen und wie der ASD ihre Umwelt wahrnehmen. Die Untersuchung von Mack/Raab/Rademacker
(2003) zeigt, dass der Typus der sozialraum- und lebensweltoffenen Schule bislang noch in der Minderzahl ist.
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+ Gefahrder Ausblendung weiterer differenzierter
Hilfen: In der Gruppendiskussion wurde als Koo-
perationsanlass ausschlielich auf Einzelfallhilfe
Bezug genommen. Demgegenliber wurde die
Palette derim KJHG verankerten weiteren sozial-
padagogischen Angebote als Bestandteil des dem
ASD zur Verfugung stehenden Repertoires nicht
aufgegriffen. Auch nicht innerhalb der Einzelfall-
hilfen. Hier ware beispielsweise denkbar, furr,auf-
fallige’ Schiiler/innen Soziale Gruppenarbeit nach
§ 29 KIHG schulnah zu organisieren, um so den
Handlungsdruck der Schulsozialarbeit zu min-
dern.*

Diese Ergebnisse verdeutlichen die Notwendigkeit,
konzeptionell an der Gestaltung der Kooperations-
bezlige zwischen Jugendamt/ASD und Schulen zu
arbeiten. Denkbar sind weitere Themenfelder, so
zum Beispiel der Gemeinwesen- oder Sozialisations-
bezug und beispielsweise deren Verzahnung mit
Schulentwicklungsprozessen (vgl. Kap. 4.2).% Sinn-
voll ist es sicher, eine Reihe von Begegnungsmog-
lichkeiten zwischen Schulen und ASD zu arrangie-
ren: Einladung der ASD-Mitarbeiter/innen zu pada-
gogischen Tagen; Einbeziehung in Schulfeste;
Sprechstunden des ASD an Schulen; gemeinsame
Fortbildungen und Ahnliches. In einem weiter ge-
fassten Verstandnis von Kooperation beider Institu-
tionen gilt es zu erkennen, dass es — im Sinne der
Strukturmaximen der Jugendhilfe — sinnvoll ist, ge-
meinsam Schule als lebensweltlichen Ort fiir Ju-
gendliche innerhalb eines weiter gefassten Sozial-
raums zu gestalten. Obdie sozialpadagogische Fach-
kraft innerhalb dieser konzeptionellen Uberlegun-
gen eine prominente Rolle spielen wird, ware
weiterhin zu ermitteln.

Unklarist zudem, inwieweit diese Themen zum jet-
zigen Zeitpunkt angesichts weitreichender und nicht
nur schulischer Strukturreformen auf der Tagesord-
nung eine wichtige Position einnehmen werden -
was im Sinne eines fachlich fundierten Zusammen-

wirkens unbedingt anzuraten ware. In jedem Fall
aber ergabe sich durch diesen Austausch, dass die
Anlasse des Handelns dann moglicherweise gerade
nicht ,immer Probleme’ waren.

4.4 Gemeinsam Schule entwickeln als gezielter
Prozess

»Nein,wir machen keine Schulentwicklung!“ Inner-
schulische Entwicklungsschritte, die auf der inten-
siven Zusammenarbeit zwischen Schulsozialarbeit,
Kollegium und Schulleitung beruhen, kdnnen auch
unter dem Blickwinkel von Schulentwicklung gedeu-
tet werden. Zu unserer Uberraschung wurde die
Benennung solche Prozesse, die von uns dezidiert
als Schulentwicklungskomponenten ausgewiesen
wurden, von vielen Vertreter/innen der Schulen
vehement kritisiert und zurlickgewiesen: Zum einen
sei dies keine Aufgabe fur die Sozialarbeit an Haupt-
schulen, zum anderen sei Schulentwicklung etwas,
was Uiber ministerielle und schulverwalterische Vor-
gaben und Richtlinien gewissermaf3en ,top down’
angestol3en wiirde.

Uberraschend ist diese Skepsis der schulischen
Seite aus drei Griinden: Zum einen belegen vielfal-
tige Praxiserfahrungen und verschiedene Untersu-
chungen, dass die Implementierung von Jugendhilfe
in der Schule selbst schon als Ergebnis von Schul-
entwicklung angesehen werden kann und im Ver-
lauf weitere schulentwicklungsspezifische Impulse
zu geben vermag (vgl. Landeswohlfahrtsverband
2000: 28; Bolay u. a. 1999: 55 ff,; Olk/Bathke/Hart-
nufl. 2000: 169 f; Homfeldt/Schulze-Kriidener
2001). Zum anderen kann weitergehend und aus
guten fachlichen (schulpadagogischen wie jugend-
hilfespezifischen) Griinden die Forderung vertreten
werden, dass sich Schulentwicklung und Jugend-
hilfeentwicklung gegenseitig bedingen und auf-
einander abgestimmt sein miissen. Sie miissen tber
einen bewussten Kooperationsprozess entschei-

51 Weitere Untersuchungen miissten zweierlei klaren: Zum einen ware an weiteren Standorten zu liberpriifen, inwiefern in der Koope-
ration von ASD und Schulen die differenzierten Moglichkeiten des KIHG (§§ 27ff) bislang tiberhaupt zureichend ausgeschopft sind,
zum anderen kénnten damit Modelle von ,good-practice’ zuganglich gemacht werden und es kdnnte darauf geachtet werden, wel-
che unterschiedlichen Modelle Schulsozialarbeit in punkto Gruppenarbeit entwickelt hat.

52 Unsere Ergebnisse werfen einige weitergehende Fragen auf, die in fachpraktischer wie empirisch-theoretischer Hinsicht weiter ver-
folgt werden sollten: Zunachst scheint uns mit der vorliegenden Untersuchung noch nicht gentligend geklart zu sein, inwieweit aus
der Perspektive des Jugendamts/ASD die Schule bereits als ,strategisch wichtiger Ort’ der Kooperation verstanden wird; dies sollte
breiter erhoben werden. Dann miissten die Kooperationspraxen von ASD und Schulsozialarbeit in fachlicher Hinsicht weiter entwi-
ckelt und auch konzeptionell gesichert werden; jenseits einzelner Fallstudien ware dringend empirisch fundiertes Wissen zu erhe-
ben. Schliel3lich waren Verweisungs- und Kooperationsformen zwischen Angeboten der Hilfen zur Erziehung und der Schule dahin-
gehend zu iiberpriifen, ob sie den qualitativen Uberlegungen zur Fachlichkeit ,integrierter Hilfen' entsprechen. Auch hier sind mo-
dellhafte Erprobungen und wissenschaftliche Evaluierungen dringend notig und sinnvoll.
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dende wechselseitige Impulse erfahren; anders: Das
Zielistein Modernisierungsprozess auf der Basis der
Vernetzung zweier Institutionen. Zum dritten kann
davon ausgegangen werden,dass Schulentwicklung
unter anderem dann wirksam wird, wenn hierbei ein
‘Bottom-Up’ und ein ‘Top-Down-Prozess’ miteinan-
dervernetzt sind. Eine solche Prozessvernetzung lag
im ‘Stuttgarter Modell’ durch die Verzahnung von
Projektlenkung und Fachtagen in Ansatzen vor,
allerdings ohne Beteiligung der Lehrkrafte.

»Schulentwicklung kann®, wie Dalin (1999: 214 ff))
ausfihrt, ,viele Formen haben, auf verschiedenen
Ebenen des Systems (Schule; dV.) stattfinden, viele
Akteure einbinden und mit verschiedenen Metho-
den realisiert werden.” Er unterscheidet hier vier
Segmente in der gangigen Debatte, die unter dem
Oberbegriff der Schulentwicklung zusammenge-
fasst werden: Politisch intendierte ,Reformen’ hin-
sichtlich von Struktur, Organisation und Lerninhal-
ten, Lehrplanentwicklungen’ (Beurteilung des Ge-
samtlehrplans), padagogische Entwicklungsarbeit’
(didaktisch-methodische Weiterentwicklungen) und
,Organisationsentwicklung’ (erweiterte Handlungs-
spielraume und verbesserte Problemldsekapazi-
taten).

Unsere bisherigen Ergebnisse (vgl. Kap. 2) zeigen
deutlich, dass mit der Implementierung von Sozial-
arbeit an Schulen Schulentwicklungseffekte einher-
gehen, die sich der Organisationsentwicklung zu-
rechnen lassen: Erweiterte Handlungsspielraume
fir Schiiler/innen und Lehrer/innen zum Beispiel
Uber neue Beratungsmoglichkeiten, verbesserte Pro-
blemlosekapazitaten durch die Integration einer
weiteren padagogischen Fachlichkeit. Vergegenwar-
tigt man sich die Kritik von Wilbers (2001) an ver-
breiteten Schulentwicklungskonzepten, die von
einerstarken,,Innenprozessdominanz gepragt sei-
enund eine Vernetzung mit Organisationen aus der
sozialraumlichen Umgebung vermissen lief3en,dann
wird ein weiterer positiver Aspekt von Schulentwick-
lung im ,Stuttgarter Modell’ kenntlich: Zunachst
durch das Andocken an einer bereits verfligbaren
Praxis sozialrdaumlicher Jugendarbeit und Jugend-
hilfe, dann der gezielte (und noch weiter zu trei-
bende) Ausbau schullberschreitender Vernetzun-
gen.

Uberlegungen zur systematischen Vernetzung der
ausdifferenzierten Angebote der Jugendhilfe (insti-
tutionelle Ebene) wie zu den sozialen Netzwerken
der Adressat/innen (personale Ebene) haben in der
Fachdiskussion der Sozialen Arbeit bereits seit lan-
gerem einen zentralen Stellenwert erhalten (vgl.
Nestmann 2001). Interessant ist nun, dass der Netz-
werkgedanke inzwischen auch im Schulbereich auf-
gegriffen undin Form von Lernnetzwerken zwischen
Schulenumgesetzt wird. Czerwanski/Hameyer/Rolff
(2002) gehen auf die Bedeutung schulischer Netz-
werke als spezifischer Form der Schulentwicklung
ein: Unter dem Begriff der Lernnetzwerke organi-
sieren Schulen ,,Erfahrungsaustausch, Wissensaus-
tausch, Methoden- und Instrumentenaustausch,
Identifizierung von Best Practices, gegenseitige Be-
ratung, gemeinsame Fortbildung und gegenseitige
Peer Reviews (...). Die Beteiligten tauschen sich aus,
kooperieren im Rahmen gemeinsamer Angelegen-
heiten, Ziele, Schwerpunkte oder Projekte” (ebd.:
S.101f). Allerdings bleibt in dieser Analyse schuli-
scher Netzwerke die Moglichkeit zu systemiibergrei-
fender Vernetzung und Kooperation, etwa mit Part-
nerorganisationen des Sozialraums, ausgeblendet.
Dieim,Stuttgarter Modell’sich abzeichnende gekop-
pelte Entwicklung von Jugendhilfe und von Schule
wiirde in konsequenter Weiterfiihrung sich nicht nur
als,am Gemeinwesen orientiert’ verstehen,sondern
sich zum Gemeinwesen hin 6ffnen lassen, wie esim
skandinavischen und angelsachsischen Ansatz des
,community schooling’ bereits vielfaltige Praxis ist.

Im Rahmen unserer Untersuchung haben wir trotz
der bereits vermerkten Skepsis die Fragestellung
nach Schulentwicklungseffekten weiter verfolgt und
stellenim Folgenden in exemplarischer Absicht ein-
schlagige Ergebnisse vor, die wir im Rahmen einer
Standortanalyse gewonnen haben.* Diese Standort-
analyse bezog sich auf eine Schule, die explizit
einen projektorientierten Ansatz verfolgte (vgl. Kap.
3.2). Interessant war hier, dass in diesem lokalen
Konzept von Sozialarbeit an Hauptschulen das Ju-
gendhilfeangebot und die Entwicklung von Schule
direkt und bewusst aufeinander bezogen wurden.
Diese Perspektive wurde von allen beteiligten Akteu-
ren, also der Sozialarbeiterin, der Schulleitung und
von Lehrkraften eingenommen.

53 Im Rahmen der Datenerhebung wurde eine Gruppendiskussion mit Schulleitung, Schulsozialarbeiterin, Lehrkraften und einer Ju-
gendhausleiterin gefiihrt; darliber hinaus fanden an diesem Standort eine Pausenhofbefragung und Gruppeninterviews mit Schii-
ler/innen unterschiedlicher Klassenstufen sowie ein Kurzinterview mit der Sozialarbeiterin statt.
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Zunachst flihren wir aus, wie dort die Implementie-
rung von Jugendhilfe an der Schule nicht so sehrals
spezieller Dienst fuir die Schiiler/innen interpretiert
wurde, sondern sich zugleich auf eine ,Gesamtidee’
von Schule bezog. Als Folge dieses Kooperationsver-
standnisses wurden spezifische Kooperationsbe-
zlige, wie zum Beispiel die zum ASD anders arbeits-
teilig erledigt als an einzelfallorientierten Standor-
ten (vgl. Kap. 4.2). In einem weiteren Schritt zeigen
wir dann, wie Uber systematisch abgestimmte Pro-
jekte strukturell gesicherte neue Lernfelder in und
um die Schule entstanden sind und beleuchten an-
schlieend die Erweiterung von Handlungsoptionen
der Lehrer/innen durch Kollegialberatung. Abschlie-
Bendfolgen einige kommentierende Bemerkungen.

4.4.1 Die ganze Schule als Planungshorizont

Aller Anfang muss nicht schwer sein, insbesondere
dann nicht, wenn der Anfang gut vorbereitet wird.
Am Beispiel dieses Standorts zeigte sich, dass die
Perspektive auf erweiterte Handlungsmoglichkeiten
der Schule durch Schulsozialarbeit, die sich vorabin
der kollektiven Haltung ,,ja, wir wollen, wir warten
schon darauf* ausdrtickte, nicht primar nur auf die
Forderung und Unterstiitzung einzelner Schiiler/
innen zielte, sondern auf die Veranderung von Schule
im Gesamt: ,,Wir sind ja angetreten und haben ge-
sagt, wenn wir hier was verankern wollen, dann
wollen wir dies in der ganzen Schule verankern®
(Schulleitung). Schulsozialarbeit hatte sich vor die-
sem Hintergrund schnell und einvernehmlichinden
Alltag der Schule eingefiigt. MaBgeblich beteiligt
daran war die Schulleitung vor alleminsofern, als sie
die neuen Leitungsaufgaben im Zusammenhang mit
dersich etablierenden Dienstleistung erkannte und
in die Praxis umsetzte:

+ Eine erste und langerfristige Aufgabe der Schul-
leitung bestand darin, die Perspektive, Schule
durch Schulsozialarbeit in ihren Moglichkeiten zu
erweitern, in den Diskussionen immer wieder
stark zu machen und fiir das Kollegium entspre-
chende Lern- und Begegnungsmaoglichkeiten mit
der Jugendhilfe an der Schule zu arrangieren.

+ Esging darum,das Leistungsprofil gemeinsam zu
entwickeln, d. h. weder per Dekret der Schullei-
tung nochim Alleingang der sozialpadagogischen
Fachkraft. Vorangegangene Kooperationen mit
demJugendhaus und das daraus gewonnene Ko-
operationswissen mit auBerschulischen Einrich-
tungen wurden gezielt ausgewertet und als Er-
fahrungsvorsprung fiir die in der Entstehung be-
griffene Kooperation mit der Schulsozialarbeit
genutzt.

+ Eine Steuerungsgruppe, die aus Lehrkraften,
Schulleitung und sozialpadagogischer Fachkraft
bestand, wurde dauerhaft etabliert und damit
auch ein Rahmen zum Dialog und der Auseinan-
dersetzung daruber, wie Schule und Sozialarbeit
zusammenwirken konnten und sollten, um eine
Weiterentwicklung von Schule zu institutionali-
sieren.

+ Die Schulleitung sah es — gerade angesichts der
knappen Zeit — auch als ihre Aufgabe an, der so-
zialpadagogischen Fachkraft den Riicken frei zu
halten fur die Realisierung ihres Aufgabenbe-
reichs. Kooperative Auf3enkontakte der Schulso-
zialarbeit wurden definitiv auf einige Stellen be-
grenzt,zum Beispiel auf die Zusammenarbeit mit
dem Jugendhaus oder mit Vertretern der Polizei,
also auf Stellen, die im Bereich von Projektarbei-
ten (s.u.) wichtig waren. Es wurde - im Unter-
schied zu den einzelfallorientierten Standorten -
darauf verzichtet, die Kooperation mit dem ASD
in Einzelfallhilfen in ihren Zustandigkeitsbereich
aufzunehmen, diese Funktion wurde weiterhin
durch die Schulleitung sowie die Lehrer/innen er-
fullt. Ebenso wurden Konferenzen, in denen Ent-
scheidungen Uber schulische Sanktionen fielen,
ohne die sozialpadagogische Fachkraft abgehal-
ten, beispielsweise bei Schulausschluss oder
Schulwechsel.>*

Hintergrund hierfir bildete ein kompetentes Leh-
rerkollegium; Lehrkrafte waren dazu angehalten, zu
entscheiden,wann das Hinzuziehen der sozialpada-
gogischen Fachkraft in Entscheidungsprozessen

54 Trotz dieser konzeptionell klaren Arbeitsabsprachen, d.h. trotz des rationellen Umgangs mit den zeitlichen Ressourcen, konnte aus
Sicht der Sozialpadagogin besonders im Hinblick auf ausreichende Prasenzzeiten an der Schule keine zufriedenstellende Losung
erzielt werden: Aus der Einschrankung der Prasenzzeit ergab sich das Problem der koharenten Information: Da ,rasen Informationen
an dir vorbei und du hast die Schwierigkeit, sie aufzunehmen und zu sortieren. Dahinter verbirgt sich der Anspruch auf Informiert-
heit tiber die ganze Schule, die fiir die Position der sozialpadagogischen Fachkraft in der Schule wichtig zu sein scheint. Zum Beispiel
war eine selbstverstandliche regelmalige Anwesenheit und Teilnahme an schulischen Konferenzen, die fiir die Fachkraft eine wich-
tige Quelle der Information uiber aktuelle schulische Belange darstellten, nicht moglich.
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relevant sei. Somit beeinflussten auch Lehrkrafte die
aktuellen Aufgaben, die die sozialpadagogische
Fachkraft bearbeitete und hatten dartber direkten
Einfluss auf die Ausgestaltung des Jugendhilfean-
gebots an ihrer Schule.

Dieser stark auf Schulentwicklung zielende Ansatz
braucht ein spezifisch offensives Rollenverstandnis
der Jugendhilfekraft: Schule insgesamt als Arbeits-
feld zu begreifen und dies auch auszugestalten. Ihr
Anspruch an die Arbeit, ihre Zielperspektive, ihre
beruflichen Erfahrungen und auch ihre Bereitschaft,
sich fur dieses Konzept stark zu machen, beeinflus-
senalleVeranderungen,die sich durch das sozialpa-
dagogische Angebot an der Schule einstellen. Durch
ihre fachliche Prasenz und ihr Auftreten pragte sie
die AuBenwahrnehmung ihres Handlungsbereichs
wesentlich mit: Kohdrent und transparent signali-
sierte sie,,,zu wissen, was man tut und warum man
es tut“. Die Souveranitat, mit dersie es verstand, ihre
,schulfremde’Fachlichkeitin die Schule einzupassen,
war wichtig, fiir sich genommen allerdings bedingt
wirksam, wenn nicht zwei weitere Momente hinzu-
gekommen waren:

+ Die gemeinsame Vorstellung von Schulleitung
und Jugendhilfefachkraft, die sich auf eine Ver-
anderung der ganzen Schule bezogen, ist hier an
erster Stelle zu nennen. Beide trafen sich auf die-
ser Ebene mit homogenen Interessen.

+ Wichtig war weiter die positive Einstellung des
Kollegiums, das der Schulsozialarbeit offen ge-
genuiber stand und von Veranderungsbereitschaft

gepragt war.
4.4.2 Projektarbeit und Schulentwicklung

Die konkreten innerschulischen Leistungsbereiche
der sozialpadagogischen Fachkraft wurden zu Be-
ginn ihrer Tatigkeit schulintern kontraktiert. lhr Ar-
beitsauftrag zielte darauf, mittels offener Angebote
und Projekte ,Praventionsarbeit’ zu leisten fur die
Klassen 5 - 7, fur die Klassen 8 und 9 Angebote mit
dem Schwerpunkt ,Ubergang Schule-Beruf’ zu ent-
wickeln und in sehr begrenztem Umfang in diesen
Klassen auch fur Einzelfallunterstitzungen bereit zu
stehen. Diese Anfangskoordinaten haben sich im

Laufe der praktischen Umsetzung immer wieder
verschoben, je nach dem, was sich an schulspezifi-
schem Bedarf entwickelt hatte und dem, was ange-
sichts des knappen zeitlichen Deputats an der Schule
auf Dauer gestellt werden konnte. So wurde nach
zwei Jahren des Austarierens eine Balance gefun-
den zwischen offenen Angeboten und Projekten, die
realisiert werden konnten, und Einzelfallarbeit, die
geleistet werden musste.

Sowohl Offenheit und kommunikative Aushandlung
als auch begriindete Vorstellungen tber Zielperspek-
tiven, die entsprechende Gewichtungenin Bezug auf
das Gesamtangebot der Schulsozialarbeit nach sich
zogen, charakterisierten die Anfangsphase dieses
Jugendhilfeangebots an dieser Schule. Ein wichtiges
Ergebnis innerhalb dieses schulinternen Abstim-
mungsverfahrens war die Ubereinkunft, die Mog-
lichkeiten des Jugendhilfeangebots so auszuschop-
fen, dass alle Schiiler/innen dadurch erreicht wiir-
den.** Konzeptionell ausgearbeitete Projektstruktu-
ren und offene Angebote (z. B. ein Schiilercafé) wa-
ren demzufolge die wesentlichen Saulen dieses An-
gebots.

Als zweiten Baustein von Schulentwicklung an die-
sem Standort werten wir den Aufbau einer Struk-
tur der Projektarbeit, die in weiten Teilen in Koope-
ration zwischen Schulsozialarbeit und Lehrer/innen
durchgefiihrt wurde. Neue Lernfelder und neue
didaktisch-methodische Moglichkeiten wurden auf
diese Weise erschlossen.

In den folgenden Abschnitten gehen wir auf diese
Erweiterung von Lernfeldern durch offene Ange-
bote und Projekte ein, kennzeichnen ihren Stellen-
wert als Infrastruktur des sozialen Lernens in schu-
lischen Kontexten, zeigen darin ihren Gebrauchs-
wert fur das biographische Bewaltigungshandeln
der Schuler/innen und verweisen schlielich auf re-
stringierende Momente durch die Rahmenbedin-
gungen des ,Stuttgarter Modells’.

Entwicklung neuer Lernfelder

Mit der Ausweitung von Projektarbeit war intendiert
worden, systematisch zum Unterricht ein Pendant
zu erarbeiten, das, wie das unterrichtliche Curricu-
lum, Inhalte an Altersstufen beziehungsweise Klas-

55 Dies stand im Zusammenhang mit der Abwagung, dass nicht nur diejenigen Schiiler/innen, die auffallige Verhaltensweisen zeigen
und dariiber in der padagogischen Einschatzung als ,Einzelfall’ deklariert werden, in ihrem Bedarf an Unterstiitzung ,bedient’ wer-
den sollten. Insofern durfte Einzelfallarbeit nicht zum Kern der Arbeit werden, konnte statt dessen immer nur notwendiger Bestand-
teil sein. Dies hiell dann dennoch, solchen Schiiler/innen, die deutlich Unterstiitzung einforderten, diese Unterstiitzung auch ver-

bindlich zu gewahrleisten.
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sen bindet. So wurden fuir die Klassen 5 und 6 spezifi-
sche Projekteinheiten entwickelt, die sich beispiels-
weise mit Teamarbeit und Konfliktmediation be-
schaftigten; in Klassenstufe 7 wurde eine Madchen-
AG sowie die Projekteinheit ,Gewaltpravention’ ge-
staltet. In den Klassenstufen 8 und 9 standen be-
rufsbezogene Projektangebote im Vordergrund so-
wie Madchen-Projekte zur Selbstbehauptung. Eine
weitere Reihe von Projektinhalten wurde fir denfle-
xiblen Einsatz im Bedarfsfall entwickelt, wie zum
Beispiel ein Kriseninterventionsprojekt, das beim
Aufkommen besonderer Klassendynamiken zur An-
wendung kam.

Projektarbeit ist eine der zentralen Handlungsfor-
men der Jugendarbeit und hat sich im auf3erschuli-
schen Bereich als breit akzeptierte Methode, um
Lernprozesse einzuleiten, etabliert (vgl. Hafeneger/
Schroder 2001: 848 f). Die aktive Bearbeitung eines
Gegenstandsbereichs, reflektiert als soziales Gesche-
hen in einer Gruppe, betont gegenuber institutio-
nalisierten Formen des Lernens, die vorwiegend tiber
Planinhalte und indirekt Gber den Tatigkeitsbereich
des Lehrens (vgl. Kunert 2001: 745 f.) zielbestimmt
werden, ganzheitliche, gruppengesteuerte Aneig-
nungsformensozialerRealitat. Wahrend dieThemen
des Unterrichts eine Mischform aus lebensprakti-
schen Inhalten und facherdidaktischem Spezialwis-
sen beinhalten,stellen die Themen der Projektarbeit
i. d. R. Anschlussstellen an biographisch zu bewalti-
gende Aufgaben oder gesellschaftspolitisch ins Be-
wusstsein geriickte Entwicklungen her. In dieser
Perspektive verstanden, wurden die Inhalte der Pro-
jekte als ,Praventivstoff’ gekennzeichnet, entspre-
chend den Unterrichtsinhalten, die einen,Lernstoff’
vorgeben.

Unter der Perspektive von Schulentwicklung be-
trachtet, zielen Projekte auf zweierlei;

(1) sie fungieren zum einen als erweiterte Lern- und
Erfahrungsarrangements fiir die Schiiler/innen:

« Uber Projekte kénnen neue und andere Inhalte
in den Kontext schulischen Lernens eingebunden
werden (Erweiterung der Inhalte).

+ Zudem kann die Schule mit anderen Orten des
Lernens verknUipft werden,zum Beispiel konnten
durch die Zusammenarbeit mit einem Jugend-
haus und dessen Mitarbeiter/innen im Jugend-
haus schulische Projekte stattfinden (Erweiterung
der Lernorte).

+ Weiterzeichnen sich Projekte durch offenere For-
men der padagogischen Arbeit mit einer Gruppe
aus, zum Beispiel hinsichtlich der Partizipations-
und Steuerungsmaoglichkeiten der Jugendlichen
(Erweiterung der Lern- und Beteiligungsformen).

+ Weil ein groRRer Teil der Projekte gemeinsam von
derSchulsozialarbeiterin und von Lehrkraften rea-
lisiert wurde, waren die Lehrkrafte fur die Schi-
ler/innen nun auch im Kontext weiterer, nicht un-
terrichtsbezogener Sozialformen erlebbar (Erwei-
terung der Lehr-Lernbeziehungen).

(2) Gemeinsam Projekte zu planen und durchzufiih-
ren stellt zudem einen Modus der Erweiterung, Ver-
tiefung und Routinisierung der Kooperation der bei-
den padagogischen Professionen innerhalb der
Schule dar. Projekte sind also —anders als in der Ein-
zelfallhilfe, die auf einer arbeitsteiligen Hilfekette
beruht - eine Handlungskulisse, in der die Lehrer/
innen wie die Sozialarbeiter/innen gleichermalen
und gemeinsam themenbezogen (inter)agieren kon-
nen.

Projektarbeit als Infrastruktur des sozialen Lernens

Die Sozialpadagogin hob als eine zentrale Perspek-
tiveihrer Arbeit hervor,allen Schiiler/innen die Mog-
lichkeit zu vermitteln, im Bedarfsfall Hilfe und Un-
terstiitzung im Rahmen der Schule und dariiber hi-
naus auch im Rahmen der Mobilen Jugendarbeit in
Anspruch nehmen zu konnen. Aufgrund dieser Uber-
legung war es fur sie sehr wichtig, sich in offenen
Raumen der Schule bewegen zu kdnnen, insbe-
sondere dem Schiilercafé sowie auf den Pausen-
hofen.

Sie setzte hier nicht auf kurzfristige Aktivitaten son-
dern auf Langfristigkeit: Sie hatte hier zum einen die
flnfjahrige Schulzeit einer Schiiler/innengeneration
im Blick und zum anderen ihre fachliche Intention

56 Die Bedeutung von Raumen erschloss sich im Rahmen dieser Standortanalyse auch durch eine Negativbestimmung: Durch Raum-
probleme an der Schule musste das etablierte Schiilercafé kurzfristig aufgegeben werden. Die fachliche Bewertung dieser Situation
durch die sozialpadagogische Fachkraft verdeutlichte, wie zentral dieser durch die SMV organisierte 6ffentliche Raum fiir ihr Wirken
war: ,Dass das Schiilercafé nicht mehr da ist, das hat mir den Boden weggenommen mit den Schiilern.”“ Das Angebot, fiir alle Schii-
ler/innen ansprechbar zu sein, realisierte sich gerade tiber die Prasenz in ,offenen’ Raumen der Schule. Das Schiilercafé als von den
Schiiler/innen selbstorganisierter (Frei-)Raum erfiillte als Kontaktstelle eine herausragende Funktion. Es ist wichtig zu erkennen,
dass Schiilercafés iiber ihre Funktion als Kontaktorte hinaus zugleich bedeutsame neue und erweiterte Lernorte darstellen, sofern sie
in (angeleiteter) Selbstverantwortung der Schiiler/innen organisiert werden (vgl. Bolay u. a. 1999: 114 f.).
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zur - auch personenunabhdngigen - Verstetigung
des Projektangebots. Deshalb wurde ein Rahmen fiir
Projektarbeit institutionalisiert. Projektarbeit zum
schulischen Standard zu qualifizieren bedeutete
auch, variabel zu planen und sich dabei am Bedarf
der Lehrkrafte und der Schulklassen auszurichten,
die nicht im Sinne einer gleichbleibenden Masse je-
des Schuljahr gleiche Potenziale, Spannungen und
Bedirfnisse in die Schule hineintragen.

Die Perspektive der Schulsozialarbeit, Giber ein
strukturiertes Projekteangebot potentiell alle Schu-
ler/innen erreichen zu kénnen, ist damit eng ver-
kniipft mit dem Anliegen aus der Rahmenvereinba-
rungim,Stuttgarter Modell’, namlich,praventiv’ wir-
kende Arbeitsformen in und um Schule auf- und
auszubauen. Pravention als eine der Strukturmanxi-
men der modernen Jugendhilfe lasst mindestens
zwei Auslegungen des Begriffs zu (vgl. BMFSF) 1990:
85): Erstens bezieht sich Pravention hier auf die Ge-
staltung von Schule als positivem Lebensort auch
im Interesse der Schiler/innen (priméare Pravention
verstanden als Veranderung der subjektiven Verhalt-
nisse). Zum zweiten zielt Pravention hier auf kriti-
sche Lebensereignisse von Schiiler/innen, die ent-
weder vorhersehbar sind, weil einem spezifischen
Entwicklungsschritt korrespondierend, oder nicht
vorhersagbar,in jedem Fall aber subjektive Belastun-
gen bedingen. Kinder und Jugendliche sollen insbe-
sondere in diesen Situationen vorausschauend un-
terstitzt werden im Sinne einer ,Begleitung des
Aufwachsens’.

Projektangebote als Bestandteil von Schulentwick-
lung zielen nicht allein auf ihre Funktion als neue
kognitive Lernfelder. Mit ihren Moglichkeiten zur
Erweiterung der sozialen Kompetenzen von Schii-
ler/innen erhalten sie eine erhebliche Bedeutung
hinsichtlich dessen, was in der sozialpadagogischen
Fachterminologie ,subjektives Bewdltigungshan-
deln’ genannt wird: In spezifischen, zumeist kriti-
schen Lebensereignissen und biographischen Situa-
tionen produktiv handlungsfahig sein zu kdnnen
(Bohnisch 2002: 199 ff).

Strukturelle Grenzen der Projektarbeit

Variabel und bedarfsangemessen planen zu konnen,
stie8 sich immer wieder an den begrenzten perso-
nellen und zeitlichen Ressourcen im ,Stuttgarter
Modell’:

+ Eineerste padagogisch drastische Einschrankung
wurde folgendermal3en beschrieben: Es entstand
das Dilemma, dass durch erfolgreiche Projektar-
beit bei den Schiiler/innen Interessen an weiter-
gehenden Projektangeboten geweckt wurden,
die dann allerdings angesichts der begrenzten
Zeitkapazitat nicht weiterverfolgt werden konn-
ten. Dieses aufkeimende (Bildungs-)Interesse und
Engagement der Schiiler/innen, Lernformen oder
Inhalte selbstbestimmt einzufordern, muss an
sich schon als Erfolg bewertet werden, unabhan-
gig davon, ob die Schiiler/innen Inhalte der Pro-
jekte fur sich in positiver Weise nutzen konnten.
Gerade angesichts der hohen Anerkennung von
Projektarbeit, die zuvor unter dem Stichwort des
,Projekte-Curriculums’ besprochen wurde, konn-
ten Schiler/innen in diesem Sektor gegeniiber
dem Unterricht andere und insgesamt wichtige
Erfahrungen der Partizipation und Mitentschei-
dung machen.

+ Eine weitere Grenze in Bezug auf die Institu-
tionalisierung von Projektarbeit ergab sich da-
durch, dass nicht geniigend Zeit reserviert wer-
den konnte, um Projektkonzeptionen im einzel-
nen weiter auszufeilen und zu verbessern sowie
neue Projektideen in einem gemeinsamen krea-
tiven Prozess mit den kooperierenden Lehrkraf-
ten und auBerschulischen Profis zu generieren.
Projekte nachzubereiten und zu dokumentieren,
musste ebenso vernachlassigt werden — Wissen
ging dabei verloren.

+ SchlieRRlich machte sich die fehlende Zeit auchin
der Vorbereitung und in Bezug auf konkrete Pla-
nungsschritte bemerkbar. Urspriinglich einge-
plante Phasen des Entwickelns reduzierten sich
mitunter auf punktuelle Momente blof3er Abspra-
chen. Dies wiederum wirkte sich hemmend auf
die Ideengenerierung aus, wie eine Lehrerin be-
statigte: Ideen entwickeln zu miissen, genau an
dem Zeitpunkt, an dem sie [sozialpadagogische
Fachkraft] ihre Planung macht...“, verhindert
spontanes kreatives (Weiter-)Entwickeln.

+ Korrespondierend zur Forderung, die sozialpada-
gogische Fachkraft mit mehr Zeitressourcen fur
die Schule auszustatten, wurde auch eine zeitli-
che Entlastung fiir Lehrkrafte eingefordert. Lehr-
krafte sollten mit einem speziellen Zeitdeputat
fir die Kooperation mit der sozialpadagogischen
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Fachkraft zum Vorantreiben der Projektarbeit frei-
gestellt werden,damit auch ihre Mehrarbeit und
ihrEngagement professionell anerkannt und qua-
litativ gesichert werden konnte.

4.4.3 Erweiterung der Handlungsoptionen fiir
Lehrkrafte

Eine wesentliche Komponente von Schulentwick-
lung zielt auf die Erweiterung der Moglichkeiten zur
Reflexion der professionellen Handlungsbedingun-
gen und Handlungsverlaufe der Lehrer/innen. Schul-
sozialarbeit mitihren beratenden und informieren-
den Angeboten und Ansto3en kann hier eine wich-
tige Rolle ibernehmen. Den gemeinsamen Nenner
der folgenden Beschreibungen bildet die Erfahrung
von Lehrkraften,durch die sozialpadagogische Fach-
kraft situativ eine Erweiterung der eigenen Hand-
lungsoptionen erlangt zu haben. Hier lassen sich
analytisch verschiedene Facetten unterscheiden:

+ Es wurde beschrieben, durch die sozialpadagogi-
sche Fachkraft eine, helfende Hand“ in Bezug auf
die eigene Arbeit/den eigenen Unterricht zur Ver-
flgung gestellt zu bekommen. Am Beispiel einer
Unterrichtseinheit ,Bewerbungstraining’ wurde
ausgefihrt, dass sich gerade hier enge Lehrplan-
terminierungen auf die Qualitat von Unterrichts-
einheiten negativ auswirkten und durch die Mit-
hilfe der Sozialarbeiterin, konsequenter und aus-
fuhrlicher” mit den Schiiler/innen gearbeitet
werden konnte.

+ Einen weiteren Ausgangspunkt stellten gestorte
Kommunikationsprozesse zwischen Lehrer/in
und einzelnen Schuler/innen dar. Die Lehrkraft er-
reichte diese Schiiler/innen im Unterricht nicht
mehr und fand in einer aufBerhalb des Unter-
richtsgeschehens stehenden Professionellen eine
Méoglichkeit, die Schiiler/in zeitnah zur Problema-
tik im Unterricht an die Schulsozialarbeit weiter
vermitteln und um dort der Schiler/in die Mog-
lichkeit zum Gesprach im neutralen Raum anbie-
ten zu kénnen. Schulsozialarbeit mit ihren spezi-
fischen Moglichkeiten entlastet Lehrer/innen in
Konfliktsituationen; sie kann bei Bedarf aktiviert
werden.

+ Der Kern einer weiteren Nutzungsweise bestand
darin, ,Realitatsgewinn® sowohl bei Schiiler/in-
nen als auch bei Lehrkraften zu erzielen. Durch
die Moglichkeit fur Lehrer/innen sowie fiir Schi-
ler/innen im Gesprach mit der sozialpadagogi-
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schen Fachkraft die eigenen Wahrnehmungen
und Positionen zu reflektieren und die andere
Seite dadurch jeweils besser verstehen zu kon-
nen, entstand eine entscharfende Wirkung in Be-
zug auf Schiiler/innen-Lehrer/innen-Konflikte
(,Entlastung durch eine andere Sichtweise®).
Schiler/innen wie Lehrer/innen zum Nachden-
ken zu bringen, konnte als wesentliche mediative
Leistung der sozialpadagogischen Fachkraft be-
schrieben werden, die den jeweiligen Lehrkraften
zugute kommt. Auch hier wurde die Moglichkeit
gesehen, eine Problematik aus dem unterrichtli-
chen Geschehen auszulagern (siehe vorherge-
henden Aspekt) und dadurch Distanz zum Ort der
Eskalation zu schaffen.Im Unterschied ist hier je-
doch die Rede von Problemen, die zwischen Lehr-
kraften und Schiler/innen entstanden und
dadurch fur beide Seiten zur Belastung wurden.

+ Als weiterer positiver Effekt der Kooperation mit
der Schulsozialarbeit fur die eigene Arbeit als Leh-
rer/in wurden Moglichkeiten eines besseren Um-
gangs miteinander im Klassengefiige als Grund-
lage fiir gelingenden Unterricht herausgehoben.
Zum einen wurde dieser gute Umgang mit-
einander durch die Arbeit der Fachkraft im Rah-
men von Projektarbeiten vorangetrieben und
zumanderenwar esihr Erfahrungsschatz,der der
Lehrer/in punktuell eine,, Stiitze“ im Umgang mit
Schiler/innen bot, beispielsweise angestofen
durch kleineTipps, die, richtige Handlungsweise*
zufinden. Die Sozialarbeiterin wurde als Kollegin
wahrgenommen,durch deren Anwesenheit auch
ein Kompetenzzugewinn auf fachlicher Ebene
entstand (Kollegialberatung).

+ Eine Lehrkraft, die bislang noch wenig Berufs-
erfahrung sammeln konnte, betonte als Nutzen
ihrer Kooperation mit der sozialpadagogischen
Fachkraft, eine Vorstellung davon entwickelt zu
haben, wie Binnenstrukturen der Schule gestalt-
bar werden konnen. Auch dieser Effekt wurde als
Kompetenzzugewinn fir die eigene Fachlichkeit
bewertet.

Es zeigte sich, dass Lehrkrafte die Kooperation mit
der sozialpadagogischen Fachkraft mit unterscheid-
baren Anliegen in unterschiedlicher Intensitat ge-
nutzt haben: In der Gestaltung des eigenen Unter-
richts,in der Gestaltung des Miteinanders zwischen
Padagog/innen und Schiiler/innen, fiir die Planung
und Durchfiihrung von gemeinsamen Veranstaltun-
gen und Projekten sowie dort, wo es angezeigt
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schien,die Begrenzungen,die die Lehrerrolle mit sich
bringt, durch eine andere Fachlichkeit zu erweitern.

In den Begriindungen der Lehrkrafte fir ihre Koo-
peration zeichneten sich sowohlabstraktideelle Ziel-
vorstellungen als auch konkrete, auf die eigenen
Handlungsméglichkeiten bezogene Uberlegungen
ab.So lief3 sich auf abstrakter Ebene zusammenfas-
sen, dass die Lehrkrafte die Kooperation mit der So-
zialarbeiterin fiir eine bessere, gerechtere und ge-
staltbare Schule nutzen wollten.*” In Bezug auf das
Handeln von Lehrer/innen lieRen sich zwei Strategi-
en als Anlass fuir eine Kooperation mit der Schulso-
zialarbeit unterscheiden:

+ Im Zentrum der Zusammenarbeit zwischen Lehr-
kraft und sozialpadagogischer Fachkraft stand
nicht die ,Fallgeschichte’ der einzelnen Schiiler/
in, sondern die Methodik, wie mit einer bestimm-
ten, eventuell prekaren, Situation umgegangen
werden kann. Hier war die Beziehung zwischen
den beiden Professionen durch fachliche Nahe
gekennzeichnet und dadurch war eine gemein-
same Schnittmenge in der Arbeit gewonnen.

+ Zum anderen wurde die Schulsozialarbeit in ih-
rer partiell ,schulungebundenen’ neutralen Rolle
gezielt genutzt. Damit war eine Rollendifferenz
zwischen Lehrkraften und Schulsozialarbeiterin
betont. Schulsozialarbeit wurde als ,freischwe-
bende Institution’ in der Schule aufgefasst, die
aulerhalb von Selektions- und Sanktionierungs-
notwendigkeiten agieren konne. Gerade weil die
sozialpadagogische Fachkraft dem Unterricht
aullenstehend war, entstanden fur Lehrkrafte
neue Moglichkeiten,,verfahrene’Beziehungsmo-
mente zwischen Schiiler/innen und Lehrer/in,die
sichim Unterricht als wiederkehrend und fiir alle
Akteure belastend herausstellten, in veranderter
Weise anzugehen.

4.4.4 ,,Da kommen ganz andere Dimensionen auf
einmal in die Schule mit herein” - ein Fazit

Die Impulse,die sich durch die Implementierung von
Schulsozialarbeit fir Komponenten der Schulent-

wicklung feststellen lassen, konnen unter folgenden
Gesichtspunkten zusammengefasst werden:

« Uberlegungen und Umsetzungsschritte fur die
gemeinsame padagogische Qualifizierung von
Schule konnen festgehalten werden;

+ Eszeigt sich eine Erweiterung der Handlungsop-
tionenvon Lehrer/innen hinsichtlich unterschied-
licher unterrichtsbezogener Situationen;

+ Formenvon Kollegialberatung bilden sich heraus;

+ In der projektbezogenen Kooperation mit der
Schulsozialarbeit konnen Lehrer/innenihre beruf-
liche Rolleninterpretation verandern und erwei-
tern;

+ Ein Beitrag der Schulsozialarbeit zur Schulent-
wicklung besteht darin, dass Uber denTransfer der
spezifischen fachlichen Kenntnisse der Schulso-
zialarbeiter/innen tuiber Jugendliche ein erweiter-
tes Wissen in die Schule gelangt: Die lebenswelt-
lichen Bedingungen der Jugendlichen kénnen
besser verstanden und integriert werden. Schule
kann sich dadurch ein Stiick weit mehr als bisher
bewusst zur Lebenswelt fiir Jugendliche entwi-
ckeln.

In der Diskussion verschiedener Verstandnisse von
Schulentwicklung verweist Dalin (1999: 211) auf die
zentrale Bedeutung der Interessengebundenheit
von Reform- und Veranderungsbestrebungen:,,Bes-
ser fur wen?“

An der hier untersuchten Schule erwies es sich als
eine gemeinsam getragene Leitlinie der schul- und
sozialpadagogischen Fachkrafte ,etwas aufzubauen,
das sich auf die gesamte Schule auswirken’ sollte:
Im Hinblickauf die Schiiler/innen ging es darum,,,ein
altersspezifisch bedachtes Angebot fiir unterschied-
liche Klassenstufen“ zu erarbeiten. Was erreicht
werden konnte, richtete sich demnach in seiner Be-
deutung an alle Schilerinnen und Schiiler und er-
weiterte damit zugleich die Ressourcen, die Schule
als zentraler Lern- und Sozialisationsort Jugendli-
chen in ihrem Heranwachsen bieten kann.*®

Den Hintergrund hierfir bildete ein ,wertegebun-
denes’ Verstandnis von padagogischer Verantwort-
lichkeit fiir die junge Generation,das sich nicht seg-
mentierend lediglich auf einzelne Lebensbereiche

57 Vergleichbare Ziele im Zusammenwirken von schulischen und schulsozialpadagogischen Akteuren finden sich bei Seithe. Sie stellt
im Kontext eines systemischen Ansatzes von Schulsozialarbeit das gemeinsame Anliegen der ,Gestaltung und Verbesserung des

Lebensraums Schule” (vgl. Seithe 1999: 79 f)) heraus.

58 Vonden veranderten Bedingungen des Aufwachsens her formuliert Brater (1997) Anforderungen an die Schule,die - dhnlich wie hier
- auf die Notwendigkeit von Erfahrungslernen, Probeidentitaten und Selbsterziehung verweisen.

75



LY

Sozialraumverankerte Schulsozialarbeit

derJugendlichen bezog,sondern deren Lebenslagen
insgesamt zu reflektieren suchte. Schulsozialarbeit
wurde in diesem Konzept zum integrativen Ansatz
erklart,der nicht primar problemorientiert war, sich
statt dessen als generalisiertes, gestaltendes Ange-
bot verstand.

Die Schulleiterin prazisierte diese Perspektive sehr
genau dahingehend, dass Schule nicht mehr nurals
Statte der Wissensvermittlung und Ausriistung der
Einzelneninihren sozialen und kognitiven Fahigkei-
ten begriffen werden konne, sondern Schule statt
dessenals einzum Lebensumfeld der Schiiler/innen
korrespondierender Ort verstanden werden musse.
Wie solide sich Schiiler/innen in der Schule verhiel-
ten, hinge nicht nur von ihrem schulischen Talent
ab, sondern auch von ihren sonstigen Ressourcen.
Schule konne darauf nicht nur reagieren, sie konne
den Raum der Schule auch aktiv so gestalten, dass
sich emotionale Erlebnisse wie ,Wohlfuhlen’, ,Aus-
ruhen von dem sonstigen Stress’ oder auch ,Orien-
tierung durch Kontinuitdt und Konsequenz zu ge-
winnen’als Moglichkeiten ergaben.

Sie pointierte die Dimensionen der Veranderung von
Schule durch das sozialpadagogische Angebot
folgendermal3en:, Alsoich denk” auch,dass sicham
Schulethos was andert; in dem was Schule fiir Schii-
ler und Lehrer ist. Durch diese andere Komponente
derfreiwilligen Zuwendung an Schiiler,wo der Schii-
ler wirklich wahlen kann, ob er den Kontakt will oder
nicht; wo sie nicht mussen; bei uns missen sie ja
sonstimmer! Und das bringt eine andere Kultur,das
bringt einen anderen Lebensbereich in die Schule
herein, das macht Schule auch ein Stiick weit
menschlicher und nimmt sehrviel an Zwanghaftem,
an Gewalt, an institutionalisierter Gewalt.“

Die sozialpadagogische Fachkraft betonte immer
wieder als wesentlichen fachlichen Arbeitsansatz,
dass es nicht dabei bleiben konne, dass Sozialarbeit
der Schule ,Probleme abnimmt’ und dann allein in
ihrer Zustandigkeit und auf ihre eigene Weise bear-
beitet. Hier wurde ausgelotet, was passieren kann,
wenn Sozialarbeit zu einem fachlich selbstandigen,
jedoch in der Schule integrierten Bereich und da-
durch als gemeinsamer Auftrag auf allen Ebenen
mitbedacht wird. Erfolgreiche Schulsozialarbeit hiefl3
in diesem Bedingungsgefiige:
+ Gestaltung von Schule als Aktivitatsraum fur
Schiilerinnen und Schiiler;
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+ Prozesshaftes Entwickeln eines bedarfsorientier-
ten und passgenauen Konzepts von Schulsozial-
arbeit;

+ Potenziale der Schule und des Kollegiums effek-
tiv an die Tatigkeiten der sozialpadagogischen
Fachkraft zu koppeln. Sie machte sich selbst par-
tiell iberflUssig indem sie Wege und Strukturen
Sfesttrat’, die dann mit der Zeit von Lehrkraften
eigenstandig gegangen werden konnten.

Neben all dem Pioniergeist und Engagement, der
sich im Ansatz dieses Leistungsprofils von schulbe-
zogener Jugendhilfe spiegelt, will doch keine rechte
Erfolgsgeschichte erzahlt werden beziehungsweise
gibt die Gesamtbewertung der erfahrenen zweiein-
halbJahre einambivalentes Bild wider. So resiimierte
die Schulleitung: Die Arbeit, die die sozialpadagogi-
sche Fachkraft im Rahmen ihres knappen Zeitdepu-
tats an der Schule leisten konnte, stand unter dem
Vorzeichen der ,,Mangelverwaltung®. Hierin driick-
te sich die systematische Enttauschung aus, ein ho-
hes Mal an Engagement durch die limitierte Zeit
immer wieder konterkariert zu sehen.

Auch die sozialpadagogische Fachkraft deckte die
Karten auf: In der Riickschau auf die Anfangsphase
von Sozialarbeit an der Schule resiimiert sie, dass
sich das Angebot nur durch eine massive Uberschrei-
tung des Zeitdeputats (doppelter Einsatz) wahrend
des ersten halben Jahres entfalten konnte. Bereits
ganz am Anfang musste die Schule im Einverneh-
men mit der sozialpadagogischen Fachkraft also
eine Regelliberschreitung gegeniiber den mit dem
Einstellungstrager vereinbarten Konditionen bege-
hen.

Ein Mehr an Zeit — dariiber waren sich alle Beteilig-
ten einig - sollte nicht dazu verwendet werden, das
Angebot in seinem Umfang weiter auszudehnen, es
wiirde vielmehr das Konzept der schulbezogenen
Jugendhilfe besser tragen. Denn: Knappe Zeit als von
aullen gesetzte Grenze schafft fachlich/inhaltlich
begrenzte Wirksamkeit. Besonders deutlich wird
dies am Beispiel der Elternarbeit. Von der Situation,
dass Eltern selbstverstandlich in die Sprechstunde
der sozialpadagogischen Fachkraft kommen, sei
man noch weit entfernt.

Damit dieses Konzept mit der geringen Zeit, die die
sozialpadagogische Fachkraft an dieser Arbeitsstelle
investieren kann und darf, dennoch greift, ist ein
aulerst rigides Zeitmanagement notwendig, mit
demsich alle schulischen Akteure nolens volens ein-
verstanden erklaren missen.
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5. Qualitat von Schulsozialarbeit
- eine empirisch-analytische
Rekonstruktion

Im,Stuttgarter Modell’ einer sozialraumverankerten
Schulsozialarbeit werden Entwicklungs- und Ver-
laufsmuster kenntlich, die in weiten Teilen nicht nur
modellspezifisch sind,sondern auch von Bedeutung
fir die allgemeine Weiterentwicklung von Schulso-
zialarbeit - beziehungsweise der Kooperation von
Jugendhilfe und Schule in ihren unterschiedlichen
Auspragungen.

Die Unterkapitel haben deshalb einen wachsenden
Verallgemeinerungsgrad.Im Kapitel 5.1 werden zen-
trale Ergebnisse der Modellentwicklung herausge-
griffen.lm Kapitel 5.2 pointieren wir Aspekte, die bei
der Neueinrichtung und in der Weiterentwicklung
des Kooperationsverhaltnisses von Jugendhilfe und
Schule berucksichtigt werden sollten.

AbschlieBend stellen wir ein Modell zur Qualitats-
analyse von Schulsozialarbeit vor, das die Betrach-
tunginsofern erweitert als darin sowohl die Binnen-
verhaltnisse der Kooperation als auch die weiterge-
henden Verzahnungen von Jugendhilfe- und Schul-
entwicklung sowie deren politisch-administrative
Absicherung Berticksichtigung finden. Dies wird
zunachstanden beiden Arbeitsschwerpunkten Ein-
zelfallhilfe und Projektarbeit nachvollzogen und
dann in einem weiteren Schritt auf das Arbeitsfeld
der Schulsozialarbeitinsgesamt ausgedehnt. Damit
wird ein analytisches Modell vorgeschlagen, das der
Erfassung des Arbeitsauftrags von Schulsozialarbeit
in seiner Komplexitat und in seinen kooperativen
Bezligen dient.

5.1 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

Ausgangspunkt des ,Stuttgarter Modells’ war die
Absicht der beteiligten Schulen, derJugendhilfe und
der freien Trager in breitem Umfang Schulsozialar-
beit an moglichst vielen Hauptschulen im Stadtge-
biet einzurichten. Umgesetzt wurde dies durch Teil-
zeitdeputate derJugendhilfekrafte an der Schule,die
zugleich in sozialraumlichen Teams verankert wa-
ren. Das Ziel war es nun, die vorhandenen Ressour-
censchulspezifisch so einzusetzen, dass keine, Light-
Version’ von Schulsozialarbeit entsteht, sondern

trotz der begrenzten Mittel ein Optimum an Unter-
stltzung und Innovation fur die Schulen und Schii-
ler/innen moglich wiirde.

Das Erreichen dieses Ziels wurde durch das vorhan-
dene Sozialraumwissen und die Sozialraumprasenz
der Fachkrafte (respektive ihrer Teams), durch die
gegebenen Vernetzungsstrukturen und durch die
Méglichkeit,auf Sachmittel und Fachkompetenz des
Tragers zuriickzugreifen, befordert. Sozialraumliches
Kontaktwissen und Bekanntheit sowie konkretes
und theoretisches Wissen um jugendkulturelle Prak-
tiken und Talente der Kinder und Jugendlichen wur-
den als wertvolle Ressourcen gewertet, die die sozi-
alpadagogischen Fachkrafte in das neue Arbeitsfeld
mitbrachten.

In der praktischen Ausfiihrung und Aushandlung
kristallisierten sich unterschiedliche Schwerpunkt-
setzungen an den einzelnen Schulen heraus und
fuhrten zu fachlichen Anforderungen, die sich hau-
figander systematischen Unterausstattung rieben.
Wir haben diese Begrenztheiten in der Wirksamkeit
von Schulsozialarbeit anhand verschiedener Kon-
texte aufgezeigt und sind in Kapitel 3.3 explizit dar-
auf eingegangen.

Es zeichnete sich eine Form von Schulsozialarbeit ab,
die es — auf der Basis ihrer sozialraumbezogenen
Eigenstandigkeit — erlaubte, hochgradig flexibel zu
agieren, die der Jugendhilfe sowie den Schulen Im-
pulse gab und in kooperativ-arbeitsteiligen Formen
die Kernaufgaben von Schulsozialarbeit leistete: Ein-
zelfallunterstiitzung und Soziale Gruppenarbeit;
offene Angebote und Projekte; Gemeinwesenorien-
tierung und Vernetzung; Beratung von und mit
Schiiler/innen, Lehrer/innen, Schulleitungen und
Eltern; Beitrag zur Schuloffnung und -entwicklung.
Deutlich wurde ferner, dass die urspriingliche Pla-
nung, Schulsozialarbeit hauptsachlich als Clearing-
und Weitervermittlungsagentur an den Schulen zu
installieren, so nicht umgesetzt werden konnte und
sich auch nicht als sinnvoll erwies. Dies lag nicht
zuletzt an der Notwendigkeit, kontinuierliche und
niederschwellige Zugange zu den Schiler/innen
aufzubauen und zu erhalten.
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Als zentrale Ergebnisse dieser dreijahrigen Modell-
phase lassen sich hervorheben:

,»»Nur Reden reicht nicht* - die Notwendigkeit
gesicherter Strukturen

In vielen Tatigkeitsfeldern zeigte sich die grof3e Be-
deutung kommunikativer Kompetenzen der sozial-
padagogischen Fachkrafte. Das Zitat eines Schullei-
ters, ,,nur reden reicht nicht”, verdeutlicht jedoch,
dass Schulsozialarbeit ohne ein - fiir die schulischen
Akteure erfahrbares und nachvollziehbares - (Ein-)
Wirken bezogen auf je konkrete Unterstiitzungser-
fordernisse nichtauskommt. Dariiber hinaus erwie-
sensich organisatorische und planerische sowie kon-
zeptionelle Fdhigkeiten als genauso zentral fir die
Patchwork-Struktur des Arbeitsfeldes, wie ein rasches
Umschalten-Kénnen, die Bearbeitung einer (Uber-)
Fille an Informationen sowie ein hohes Mal$ an
Flexibilitat und Offenheit fir wechselnde Anforde-
rungen.

Dabei war die Schulsozialarbeit keineswegs allein
fir die Qualitat der Kooperationsbeziehungen ver-
antwortlich. Der allseits bekundete rasche Erfolg der
innerschulischen Implementierungsphase verdank-
te sich genauso der Unterstiitzungs-Rolle der Schul-
leitung,*® dem wechselseitigen Aufeinanderzugehen
der Professionen und dem Ansatz der ,konzeptionel-
len Offenheit“als Merkmal einer prozesshaften Ent-
wicklung der Angebotsstruktur an jeder einzelnen
Schule. Die Bedarfsoffenheit und das gleichzeitige
Bemuihen aller Akteure um eine fachlich hochwer-
tige Angebotsstruktur zeigten sich auch an der in-
tensiven Auseinandersetzung Uber die dem jeweili-
gen Bedarf entsprechende Balance zwischen Ange-
botssegmenten - stellvertretend aufgezeigt an den
Topoi Einzelfallhilfe’ und ,Projekte’ (vgl. Kapitel 3.1;
3.2).

Die Anbindung der Schulsozialarbeiter/innen an
freie Trager der Jugendhilfe und die Einbindung in
Stadtteilteams unterstiitzte deren professionell-
fachliche Eigenstdndigkeit fir die Schnittstellenarbeit
und Ko-Produktionen mit unterschiedlichen Part-
nern.Hier wurde eine wesentliche strukturelle Kom-
ponente fiir Schulsozialarbeit gewonnen: Durch die
Teameinbindung und die Anbindung an den freien

Trager wurden Beratungs- und Austauschmoglich-
keiten fur die sozialpadagogischen Fachkrafte ge-
schaffen, die halfen, die fachliche Eigenstandigkeit
im schulischen Kontext leichter zu bewahren. So
wurden zudem kommunikative Fachbeziehungen
Uber die Schule hinaus gesichert. Dies ermoglichte
es derSchulsozialarbeit, Teil der Systeme Jugendhilfe
sowie Schule zu sein, ohne vollig in ihnen aufzuge-
hen.Das Arrangieren von Kommunikation in vielfal-
tigen Beziehungen und der Aufbau gesicherter
Strukturen der Zusammenarbeit reichte also auch
Uber die Schule hinaus. So liel3en sich die teilweise
festgefahrenen Kooperationsmuster zwischen den
Schulenund dem ASD iber die vermittelnde Schnitt-
stellenfunktion neu 6ffnen (vgl. Kap. 4.3).

Die Trager spielten dartiber hinaus eine wichtige
Rollein der standortspezifischen Ausdifferenzierung
und Festlegung des jeweiligen Angebotsspektrums:
Sowohl konkret als Verhandlungspartner, als Steue-
rungs- und Verbindungsglied zur Jugendhilfeentwick-
lung und im Sinne einer sozialrdgumlichen Ressource.
Die Erweiterung des Verantwortungsbereichs der
Trager im Sinne eines ,,Mandats an der Schule® und
die so beginnende strukturelle Koppelung von Ju-
gendhilfe und Schule waren dafiir wichtige Aspekte.
Die fachliche Etablierung und Entwicklung dieser
Form der schulnahen Jugendhilfe wurde zudem
durch eine engagierte Jugendhilfeplanung initiiert
und vorangetrieben.

Lebensweltorientierte Ergdinzung und Erweiterung
von Schule

Die Zusammenarbeit, die wechselseitige Erganzung
und gegenseitige Bezugnahme schulpadagogisch
und sozialpadagogisch qualifizierter Fachkrafte, die
im Handlungskontext der Hauptschule einen kom-
plexeren Blick auf die Entwicklungsanforderungen
und Schwierigkeiten im Heranwachsen von Jugendli-
chen entwickelten, bildet die inhaltliche Basis fiirden
Erfolg des Arbeitsansatzes. Durch die Koppelung
verschiedener Lebensbereiche und Lebenswelten,in
denen sich Jugendliche bewegen und durch den In-
formationsgewinn,den beide Sozialisationsagentu-
ren dadurch hatten, konnten die Schilerinnen und
Schuler ein breiter gelagertes und bedarfsnah ge-

59 Der Wichtigkeit der Schulleitung fiir gelingende Kooperationsprozesse sollte,das sei an dieser Stelle nochmals betont, auch dadurch
Rechnung getragen werden, dass sie im Vorfeld der Einrichtung einer solchen Stelle, spatestens aber bei der Personalauswabhl, inten-
siv einbezogen wird. Des Weiteren sei erneut darauf hingewiesen, dass die Bereitstellung eines Raumes und entsprechender Sach-
mittel zu Beginn von Schulsozialarbeit ebenfalls zwingender Bestandteil der Vorbereitung sein muss.

78



Sozialraumverankerte Schulsozialarbeit

LY

staltetes Anregungs- und Unterstiitzungsangebot
erhalten, mit dem in mancher Hinsicht friher, das
heil3t praventiv, prekaren Entwicklungen vorgebeugt
werden konnte.®

Aus den Perspektiven der Schuler/innen, Schullei-
tungen und Lehrer/innen wurde die Bedeutung der
Funktion von Schulsozialarbeit deutlich als eine von
der Schule klar abgegrenzte und klar abgrenzbare
andere Fachlichkeit hervorgehoben:, keine Lehrerin®.
Aus der Sicht derJugendlichen stellte dies ein spezi-
fisches, an die je konkrete Person gebundenes An-
gebot dar; eine Erwachsene, die verlasslich, vertrau-
enswiurdig,engagiert und nicht benotend mitihnen
umgeht und fiir sie eintritt; die — gewissermalen
,von Du zu Du’ - auch durch informelle Gelegenheits-
strukturen erreichbar ist. Von konkretem Nutzen war
dies fiir Schiiler/innen zum einen ,,wenn man Pro-
bleme hat“ und zum anderen,um,,SpaR“ zu haben,
sich in neuen sozialen Rollen einzutiben und Schule
als eigenen Lebensraum anzueignen.

Weil Schulsozialarbeit in ihrer Handlungslogik nicht
den schulischen Sanktions- und Selektionsnotwen-
digkeiten folgt, fiigt sie eine andere Handlungs- und
Kommunikationskomponente in das System Schule
ein, durch die die Handlungsspielraume der Schii-
ler/innen erheblich erweitert werden. Fiir die Ju-
gendlichen heil3t dies nicht zuletzt, dass ein Ange-
bot an der Schule besteht, das keine selektiven Auf-
gaben hat und den Schiiler/innen bei der Bewalti-
gung der schulischen Anforderungen und dem Um-
gang mit Versagen in diesem System Unterstiitzung
anbietet. Die positiven Wirkungen zeigen sich unter
anderem an dem, was allgemein als ,,Verbesserung
des Schulklimas* beschrieben wurde.

Die Lehrer/innen und Schulleitungen formulierten,
dass die ,personale Passung’ eine zentrale Rolle fur
die konfliktarme Integration der Schulsozialarbeitin
das System Schule gespielt habe und betonten so
ein Angewiesensein auf die konkrete Person. Dies
stand im Gegensatz zur eher angebots- und kon-

zeptorientierten Sichtweise von sowohl Tragern als
auch Projektlenkung. Fiir die schulischen Akteure
stellte das neue Angebot der Jugendhilfe an ihrer
Schule eine Entlastung (vgl. insb. Kap. 4.2) und
zugleich eine Erweiterung ihrer Handlungsoptionen
(vgl. Kap 4.4) dar: Eine Beratungsinstanz, die sowohl
schnell vor Ort erreichbar war, wenn man selbst
nicht mehrweiter wusste und mit dermansichauch
im Sinne einer Kollegialberatung austauschen konn-
te. Darliber hinaus wurde Uber die sozialraumver-
ankerte Sozialarbeit jugendkulturelles Wissen in die
arrangierte Lernwelt der Schule transferiert und er-
moglichte so einen komplexeren Blick der Lehrer/
innen auf Schuler/innen und deren Lebenslagen.

In der Interaktion der Sozialarbeiter/innen mit den
Schiler/innen und im Zusammenwirken mit Lehrer/
innen, Schulleitungen und den ASD-Fachkraften
wurde ein Hand-in-Hand-Prinzip, wechselseitige Er-
ganzung,Aufeinander-Angewiesensein und gegen-
seitiger Respekt sichtbar, was als ein gelingendes
Verhaltnis von ,Ko-Produktion’ bezeichnet werden
kann. Prozess-Offenheit, Zuriickhaltung und die Be-
reitschaft, gemeinsam wirksam zu werden (vgl.
Kap. 4.2) sind Bestandteile einer solchen Handlungs-
auffassung. Elementar fiir diese Ko-Produktion ist
das ,Konzept der gemeinsamen Verantwortung
durch verlassliche, ganzheitlich orientierte Erwach-
sene’ sowohl in der Unterstiitzung als auch in dem
gemeinsamen Begegnen von Schiler/innen. ,,.Den
Kindern zuliebe” (Schulleiter) beschreibt dabei einen
gemeinsamen Ethos der Zusammenarbeit.

SchlieBlich hat sich der Grundstock einer Infrastruk-
tur von offenen Angeboten und Projekten (in Form
eines Projektcurriculums vgl. Kap. 4.4) entwickelt,
durch den Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten in
und um Schule bereichert und erweitert werden. Die
Kooperation der beiden Fachlichkeiten verdich-
tete sich in diesem Prozess zu einem auf die ganze
Schule bezugnehmenden integrativen Ansatz.

60 Interessant sind hier die weiterfiihrenden Uberlegungen von Mack (1999 u. 2003) zu einer lebensweltorientierten (Haupt-)Schule:
aus jugend-, bildungs- und bewaltigungstheoretischen Uberlegungen heraus verweist er auf die unabdingbar notwendige Weiter-
entwicklung von Schulen in der Perspektive sozialraumlich-lebensweltoffener Lernorte in enger Verzahnung mit den Handlungs-
moglichkeiten der Jugendhilfe, insbesondere der Schulsozialarbeit: ,Lernen und sozialpadagogische Unterstiitzung kann nicht in
getrennte Arbeitsbereiche der Schule verlagert werden, beides muss vielmehr miteinander verbunden und aufeinander abgestimmt
werden. Die Integration der unterschiedlichen Angebote der Schule zu einem sinnvollen Ganzen kann nicht nur Aufgabe der Schiiler-
innen und Schiiler sein, diese Integration muss zunachst von allen, die an der Schule arbeiten, Lehrerinnen und Lehrer und sozialpa-
dagogischem Personal, geleistet werden (Mack 2003: 437; zum Konzept einer lebensweltorientierten Sozialen Arbeit vgl. Thiersch

u.a.2002).
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5.2 Perspektiven der Weiterentwicklung von
Schulsozialarbeit

Inden Ergebnissen des ,Stuttgarter Modells’werden
spezifische Strukturmerkmale und inhaltliche Be-
schreibungen deutlich, die tiber den bisherigen An-
satz der Schulsozialarbeit hinausreichen. Diese be-
ziehen sich auf die Gestaltung des Schulalltags, auf
eine sozialraumlich zu denkende Ressourcenbalance
und auf Elemente der strukturellen Sicherung der
Kooperation. Solche Aspekte sind nicht nur fiir
Standorte, an denen Schulsozialarbeit neu einge-
richtet werden soll, von Belang,sondern auch fir die
Weiterentwicklung des Kooperationsverhaltnisses
vonJugendhilfe und Schule insgesamt zu beachten.

Schulalltag gestalten

Das Beratungs- und Unterstiitzungsangebot von
Schulsozialarbeit fiir Schilerinnen und Schiiler all-
tagsnah und niederschwellig bereitzustellen, hier
alsoindenschulbezogenen Ausschnittihrer Lebens-
flhrung einzubauen, erweist sich als sinnvoll: Durch
die Prasenz im Schulalltag kann Schulsozialarbeit
- nach Bedarf - genutzt werden als entspezialisier-
tes und normalisierendes Angebot. Eine zu starke
Einschrankung der Prasenzzeit unterminiert die
Wirksamkeit von Schulsozialarbeit in drei Dimen-
sionen:

Die Wahrnehmung der Person und der Angebote der
Schulsozialarbeit sind an deren Erlebbarkeit gekop-
pelt: Dies heil3t,dass die Schulsozialarbeiter/in zeit-
lich prasent sein muss, um zum Beispiel Kontakt
aufnehmen zu konnen, aber auch, dass sich der vol-
le Gebrauchswert von Schulsozialarbeit fiir die Schii-
ler/innen nur dann erschlief8t, wenn sie deren Sinn
und Bedeutung auch konkret erleben kdnnen.

Es braucht deshalb zweitens eine Bandbreite unter-
schiedlicher Angebote, um der Vielschichtigkeit der
Nutzungsmoglichkeiten von Schiler/innen gerecht
werden zu kdnnen und diese komplexen Gelegen-
heitsstrukturen auch in der Wahrnehmung der
Schuler/innen prasent zu halten (von Einzelfallun-
terstuitzung Uber Vermittlung bei innerschulischen
Konflikten bis zu Gruppenangeboten und offenen
Treffs — und letztlich der Begleitung Uber die Schule
hinaus).

Und drittens braucht es Zeitraume, die nicht verplant
sind und noch keinem konkreten Ziel folgen (mus-
sen), die Annaherung erméglichen indem zunachst
absichtslos ,,Uber scheinbar Unwesentliches” gere-
det werden kann.

80

Als Bezugspunkt die Gestaltung des gesamten
Schullebens und der Schulkultur im Blick zu haben,
hei3t fur die Jugendhilfefachkrafte zwingend auch
Anteil zu haben an Schulentwicklung und systema-
tisch darin einbezogen zu werden. Dies muss pla-
nerisch beriicksichtigt werden. Das ‘Stuttgarter
Modell’ liefert Hinweise darauf, wie sich Schule,
Schulsozialarbeit und das Umfeld der Schule in in-
haltlicher und funktionaler Weise erganzen und so
zusammen arbeiten konnen, dass fiir die Schiiler/
innen ein grolRerer Gebrauchswert entsteht als
durch die Installation einer auf Einzelfallhilfe redu-
zierten Schulsozialarbeit.

Sozialrdumliche Ressourcenbalance

Ein wesentlicher Erkenntnisgewinn aus dem ,Stutt-
garter Modell’ liegt darin, die Basis fur Flexibilitat
nicht primar in der Schule, sondern in der Ressour-
censtruktur des Sozialraums zu verhandeln: Die
Ausgangsvereinbarungen, keine Standardform der
Sozialarbeit an Hauptschulen an allen Standorten,
sondern konzeptionelle Vereinbarungen zur Schul-
sozialarbeit als Handlungsrahmen zu begreifen und
dann jeweils entlang des konkreten Bedarfs der
Schulen Spezifizierungen auszuhandeln und dies als
fortlaufenden Prozess zu verstetigen, haben sich als
sinnvoll erwiesen. Der Spielraum in der Umsetzung
erweiterte sich dadurch, dass die Moglichkeit eines
flexiblen Ruckgriffs auf weitere Ressourcen (Perso-
nal, Sachmittel, Raume) der Trager im jeweiligen
Sozialraum gegeben waren. Eine nicht minder wich-
tige Rolle spielte die je regionale Teameinbindung
derSchulsozialarbeiter/innen als Fachbasis mit dem
damit verbundenen Wissen Uber den Sozialraum.
Das Interesse der Jugendhilfetrager an der fachli-
chen Stabilisierung und Weiterentwicklung dieses
Handlungsansatzes stellt die Briicke zu einer klein-
raumigen Jugendhilfeentwicklung dar, weil so die
Verzahnung von Stadtteil und Schule in einem an-
deren Sinne gedacht wird als bei den eher schulzen-
trierten Uberlegungen zur Offnung von Schule (vgl.
kritisch Mack/Raab/Rademacker 2003).

Elemente der strukturellen Sicherung und
Weiterentwicklung

Zentral fiir die Initiierung, fachliche Begleitung und
politische Flankierung des ,Stuttgarter Modells’ wa-
ren die Jugendhilfeplanung, die multiprofessionell
besetzte Projektlenkungsgruppe und die regelmafig
stattfindenden Fachtage als kommunikative Aus-
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handlungsforen zwischen den Professionen, Funk-

tionen sowie den beteiligten Institutionen.

Wir empfehlen deshalb dreierlei:

+ Eine solch breitgefacherte Verzahnung unter-
schiedlichster Akteure mit ihren Interessen und
jefachlichen Perspektiven sollte moglichst schon
im Vorfeld der Einfiihrung von Schulsozialarbeit
angestrebt werden.

+ Dieses Fach- und Lenkungskonzept sollte drin-
gend auch Schultrager und Schulamt sowie even-
tuell weitere Sozialraumakteure einbinden.

+ Esgilt ferner,dies nicht nur wahrend einer Erpro-
bungs- und Modellphase so zu halten, sondern
zur kontinuierlichen fachlich-konzeptionellen
Weiterentwicklung auf Dauer zu stellen.

Die Fachtage haben sich als produktive Formen re-

gionaler Fortbildung und Diskursentwicklunginder

Praxis und damit als wesentliches Instrument der

Qualitatssicherung auch deshalb bewadhrt, weil

durch die wissenschaftliche Begleitung eine Auf3en-

perspektive kontinuierlich in den Prozess einbezo-
genwurde und die Jugendhilfeplanungihre Aufgabe
als ,Qualitatsverantwortliche’ in einer gesunden

Mischung aus Kontrolle und Offenheit fiir selbstge-

steuerte Prozesse wahrnahm.

Es zeigt sich, dass die fachlich-strukturelle Absiche-
rung auf der regionalen Ebene durch eine Feinsteue-
rung und Organisationsentwicklung auf den Lei-
tungsebenen erganzt werden muss. Fiir die Schul-
leitungen zeigt sich dies an der Diskussion um Ein-
zelfallunterstiitzungen, an der Erweiterung schuli-
scher Méglichkeiten durch Schulsozialarbeit (Schul-
und Organisationsentwicklung) und an der Steue-
rung von Prozessen der Schul6ffnung und Schulau-
tonomie. Fiir die Bereichsleitungen der freien Tra-
ger zeigt sich dies entlang der Flexibilisierung der
Arbeitszuschnitte, in der Steuerung der im Sozial-
raum verankerten Bandbreite an Aufgaben, in der
Kooperation und Aushandlung mit unterschiedli-
chenPartnern sowie in der Koordination der Ressour-
cen (kleinraumige Planung). Mit der Einfuhrung
einersozialraumverankerten oder sozialraumorien-

tierten Form der Schulsozialarbeit (aber keineswegs
nur bei einer solchen Form) kommen neue Aufga-
ben auf die Leitungsebenen zu. Dies gilt es zu be-
rlicksichtigen als Weiterqualifizierungsbedarf der Lei-
tungsebenen (Konzept-, Organisations- und Perso-
nalentwicklung) sowie dahingehend, fiir diese Auf-
gaben entsprechend Zeit und Ressourcen einzupla-
nen.

Die Anstellungsmodalitdt - ,mit einem Bein in der
Schule, mit dem anderen im Stadtteil“ — hat sich
positivauf Bekanntheit, Vernetzung, Ressourcennut-
zung und Stadtteilorientierung ausgewirkt. Wir hal-
ten dartiber hinausgehend eine gemischtgeschlecht-
liche Besetzung der Schulsozialarbeit fiir sehr sinn-
voll undfachlich geboten. Lebenslagen und Entwick-
lungsfragen von Jugendlichen sind nach wie vor
hochgradig geschlechtsspezifisch strukturiert. Das
KJHG fordert die Kinder- und Jugendhilfe explizit zu
einerfachlich begriindeten geschlechterdifferenzie-
renden Vorgehens- und Betrachtungsweise auf.
Schulsozialarbeit muss dem erst noch ausreichend
Rechnung tragen. Dies fuhrt zu der Empfehlung, je
Schulstandort ein gemischtgeschlechtliches Team
zu installieren, das strukturell mit dem Sozialraum
verzahnt ist. Aus unserer Sicht sind folgende Vari-
anten denkbar (und werden z. T. bereits praktiziert):

+ Eineweibliche und eine mannliche Fachkraft sind
als ,Duo’ in einen erweiterten Teamzusammen-
hang eingebunden.®! In diesem Stadtteilteam
wird Schulsozialarbeit als eine Aufgabe unter
weiteren behandelt. Das Duoist gemeinsam und
ausschlieBlich zustandig fiir eine oder zwei Schu-
len im selben Sozialraum.

 Eineweibliche und eine mannliche Fachkraft,sind
in je unterschiedlichen Arbeitsfeldern der Jugend-
arbeit/Jugendhilfe angestellt; Ein Teildeputat ih-
res jeweiligen Arbeitsauftrags bezieht sich auf die
Schulsozialarbeit an einer Schule, so dass sie in
diesem gemeinsamen Arbeitsfeld als Team ver-
ortet sind.®

61 Im ,Stuttgarter Modell’ waren die Fachkrafte in Teams der Mobilen Jugendarbeit oder des Stadtteil-Jugendhauses eingegliedert.
Denkbar ware auch die Verankerung in zwei Teams, d. h. eine Fachkraft ist Teil des Teams der flexiblen erzieherischen Hilfen und
bringt dadurch spezifische Erfahrungen und einen starkeren Einzelfallbezug mit, wahrend die zweite Fachkraft etwa im Jugendhaus
verankert ist und damit auf Kenntnisse und Methoden der auf3erschulischen Jugendarbeit und Jugendbildungsarbeit zuriickgreifen

kann.

62 Erfahrungen mit dieser Variante haben mehrere der von uns untersuchten Schulen gemacht und bewerten diesen ,gender-mix’ als
wesentlichen Qualitatsfaktor ihrer Arbeit. Ahnliche Strategien kennen wir von anderen Schulen im Land. Solche Stellenteilungen
machen nur bei einem groBeren Stellenumfang Sinn, da sonst die wechselseitige Abstimmung und Information zu viel Zeit kostet.
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Um die jeweils fehlende geschlechtliche Dimension
zu erganzen, ist weiterhin vorstellbar, dass jungen-
und madchenpadagogische Freizeit-, Bildungs- und
Beratungsangebote von (oder in Zusammenarbeit
mit) einem spezialisierten externen Trager an einer
Schule realisiert werden. Dabei gilt es zu beachten,
im Rahmen solcher ,importierter’ Angebote die nie-
derschwellige und dauerprasente Zugangsweise fiir
die Schiiler/innen abzusichern.

Nicht zuletzt muss auf die Professionalitdt der sozial-
pddagogischen Fachkrdfte hingewiesen werden. Im
,Stuttgarter Modell’ wurde darauf geachtet, dass
keine Berufsanfanger/innen eingestellt wurden,
sondern erfahrene Jugendhilfekrafte, die den Her-
ausforderungen einer systemiibergreifenden Koo-
perationsentwicklung und der Einzelarbeitssituati-
on fachlich gewachsen waren und damit tiberwie-
gend sehr produktiv umgehen konnten.®® Eine ge-
wachsene fachliche Identitdt sowohl im Umgang
mit Jugendlichen als auch in der Positionierung ge-
genuber Schulleiter/innen und Lehrer/innen und
Kenntnisse der Funktionsweise von Jugendhilfe und
Schule sind Voraussetzung, um sich das Arbeitsfeld
auf gelingende Weise strukturieren zu konnen.

5.3 Eine Vier-Felder-Matrix zur Qualitatsanalyse
von Schulsozialarbeit

In der Zusammenstellung von Ergebnissen und Emp-

fehlungen werden vier analytisch unterscheidbare

Felder sichtbar, die die Qualitat des Jugendhilfean-

gebots an der Schule maf3geblich bestimmen:

+ Das Feld des eigenstandigen Handelns und Pla-
nens der sozialpadagogischen Fachkraft

+ Das Feld des gemeinsamenHandelns und Planens
von Fachkraft und Schule

+ Das Feld dersozialraumlichen Kooperationenund
Verankerung

+ Das Feld der Rahmenkonstellationen und regio-
nalen Diskursentwicklung.

Wir werden im Folgenden dieses Vier-Felder-Sche-
ma in Etappen entwickeln und erldutern. In zwei
Schritten plausibilisieren wir die Matrix im Durch-
gang durch das Handlungsfeld der Einzelfallunter-
stitzung und dann am Handlungsfeld der offenen
Angebote und Projekte. In einem dritten Schritt ord-

nen wir Qualitatsfaktoren der Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule dieser Matrix zu und beziehen
dann das Analyse-Schema auf die Gesamtstruktur
von Schulsozialarbeit.

5.3.1 Plausibilisierung der Vier-Felder-Matrix am
Handlungsfeld der Einzelfallhilfen

Im Kapitel 3.1 haben wir die Variationen der Einzel-
fall-Unterstiitzungen durch die Schulsozialarbeit als
ein Kontinuum von passageren Interventionen bis
hin zulangerfristigen und intensiven Beratungs- und
Begleitprozessen, die auch andere Personen und In-
stitutionen mit einbeziehen konnte, erfasst; im Ka-
pitel 4.2 lag der Betrachtungsschwerpunkt auf der
Entwicklung der innerschulischen Kooperation im
Kontext von Einzelfallhilfen: Je nach spezifischer Si-
tuation wurden die Unterstiitzungen von den Ju-
gendhilfekraften alleine oder aber in Kooperation
mit dem schulischen Personal erbracht.

(a) Feld des eigenstdndigen Handelns der
sozialpddagogischen Fachkraft

Als Aufgaben, die von den Fachkrdften alleine Uiber-
nommen wurden, lassen sich festhalten: Die Verfug-
barkeit fiir informelle Gesprache, die Bereitschaft,
sich auf intensive Auseinandersetzungen einzulas-
sen und vertrauensvolle Beziehungen zu den betref-
fenden Schiiler/innen aufzubauen, auf deren Basis
dann angemessene Formen der Hilfestellung und
eventuell auch Weitervermittlung erfolgen konnten.
Dazu gehorten die fachlich-diagnostischen Moglich-
keiten, die Ergriindung relevanter Hintergrundinfor-
mationen, eventuell Familienbesuche sowie die Be-
gleitung zu Beratungsstellen oder dem ASD.

Im diesem ersten Feld spielen nicht nur konkrete,
auf Schiler/innen bezogene Handlungen eine
Rolle. Wesentlich ist die Bereitstellung und die Ins-
zenierung formeller und informeller,Raume’,dieden
Schuler/innen Vertrauen ermdglichen und Vertrau-
lichkeit sichern. SchlieBlich stellt die Vernetzung mit
dem ASD und dem Jugendhilfeumfeld die Basis dar
fireventuell weitergehende Unterstiitzungsleistun-
gen. In einem weiteren Verstandnis gehoren dazu
auch spezifische Qualitatsstandards der Sozialen
Arbeit (z. B. der Umgang mit der Schweigepflicht,
die partizipative Gestaltung von Hilfebeziehung
u.A).

63 Der Riickgriff auf erfahrene Jugendhilfefachkrafte war auch deshalb leichter moglich, weil die beteiligten Trager teilweise Deputate
von bereits im Sozialraum agierenden Mitarbeiter/innen neu verteilen konnten.
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(b) Feld des gemeinsamen Handelns von schulischen
und sozialpddagogischen Fachkrdften

Parallel waren wechselseitige Bezugnahmen der an
der Schule tatigen Professionellen festzustellen:
Lehrkrafte machten die Schulsozialarbeiter/innen
aufmerksam auf Probleme von und mit Schiiler/
innen, sie suchten selbst Beratung fiir den Umgang
mit,schwierigen Schiler/innen’, lieBen sich auf ver-
mittelnde Gesprache ein, vereinbarten gemeinsame
Gesprache mit Schiler/innen und/oder deren Eltern,
sie veranderten und erweiterten ihre Umgangswei-
sen mit den Kindern und Jugendlichen oder stimm-
ten Sanktionen mit den Sozialpadagog/innen ab.
In diesen Kooperationsgelegenheiten wird eine Hal-
tung kenntlich, die sich als gemeinsame Verantwort-
lichkeit fur die Begleitung der Schuler/innen fassen
[asst: Im Hinblick auf die Klarung von Unterstut-
zungsbedarfen (Friherkennung, rechtzeitige Inter-
vention, Weitervermittlung) und im Hinblick auf die
Verstandigung liber eventuell differente Interpreta-
tionen (z. B. in der Abklarung der Vorgehensweisen
bei Unterrichtsstorungen). In ersten Ansatzen wur-
den gemeinsame Uberlegungen tber die Wirksam-
keit von Unterstiitzungen angestellt und dannfort-
laufend Feinjustierungen solcher Hilfeprozesse vor-
genommen und in klare Absprachen ,lbersetzt’, an
die sich auch Lehrer/innen gewissermal3en ,ver-
tragsahnlich’ halten mussten. Eine wichtige Rolle
spielten dabei Verstandigungen dariber, ab wann
die Schulsozialarbeit Einzelfallunterstiitzungen all-
eine ibernehmen sollte. Dies stellte sich von Schule
zu Schule unterschiedlich dar und war Ergebnis ei-
nes standortspezifischen Aushandlungsprozesses
zwischen der Schule und der Schulsozialarbeit (z. T.
flankiert im Rahmen einer Projektlenkungsgruppe
oder als Absprache zwischen Schulleitungen und
Fachkraften).Im Feld der wechselseitigen Bezugnah-
me agierten mithin die Schulleitung, das gesamte
Kollegium und in spezifischeren Kooperationen ein-
zelne Lehrer/innen gemeinsam mit der Schulsozial-
arbeit.

Indiesem zweiten Feld sind also solche Bereiche des
Handelns, Planens und Kooperierens verortet, die die
Fachkraft nicht alleine sondern nur gemeinsam mit
der Schule erbringen kann. Dazu gehoren selbstre-
dend all die Gesprache, die zwischen Schule und
Schulsozialarbeit zu fiihren sind, um Einzelfallhilfen
fachlich angemessen umsetzen zu kdnnen. Hierher
gehort erneut die Verstandigung tiber den Umgang
mit Informationen von Schiiler/innen, die die Fach-
krafte unter dem Siegel der Verschwiegenheit erhal-
ten haben, die Klarungen also tiber Schweigepflicht

sowie der Zeitpunkt und die Intensitat des Einbe-
zugs von Schulsozialarbeit in schulische Sanktions-
mafBnahmen.

Im Hinblick auf eine angemessene Qualitat von
Schulsozialarbeit kann hier folgendes verdeutlicht
werden: Schulsozialarbeit kann ein Selbstverstand-
nis vertreten, nach dem sie die Einzelhilfen primar
alsihre Angelegenheit begreift und als ihr,Territori-
um’ absteckt. Das Pendant zu dieser Isolierung des
Arbeitsgebiets fande sich dann in der Haltung der
schulischen Akteure, dass Lehrer/innen ,nur’ abge-
ben an die Schulsozialarbeit, also durchaus nicht in
der Perspektive eines als gemeinsam verstandenen
Auftrags handeln. Dennoch waren beide Seiten auf
ein Mindestniveau an kommunikativen Abstim-
mung angewiesen. Entscheidend ist also, dass
beide Fachkrafte ohne kommunikative Verweisun-
gen und basale Kooperationsbeziehungen in quali-
tativer Hinsicht nicht alleine vorgehen konnen.

Aus diesen Uberlegungen heraus unterscheiden wir

im Kontext der Einzelhilfen zwei Felder des Arbeits-

auftrags und der sich daraus ergebenden Hand-

lungserfordernisse:

+ das Feld des eigenstandigen Handelns und Pla-
nens der Schulsozialarbeit und

+ dasFeld des gemeinsamen Handelns und Planens
von Schule und Schulsozialarbeit.

In der folgenden Abbildung haben wir diese beiden

Ebenen fiir das Handlungsfeld der Einzelfallunter-
stitzungen graphisch aufbereitet:
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(c) Feld der sozialrdumlichen Kooperationen und Ver-
ankerung

Im,Stuttgarter Modell’ wurden im Zuge von Einzel-
fallhilfen von Beginn an nicht nur die schulischen
Binnenverhaltnisse bedacht. Vielmehr wurde der
Sozialraum konstitutiv in die Konzeption einbezo-
gen (vgl. Kap. 1) und als weiteres Qualitatsmoment
sichtbar: In der Kooperation mit dem ASD, im Riick-
griff auf die Stadtteil-Teams, wenn zum Beispiel eine
andersgeschlechtliche Ansprechperson sinnvoll er-
schien, im Hinblick auf den méglichen fachlichen
Ruckhalt,als Informationsquelle oder als zusatzliche
Anlaufstelle fir Schiiler/innen. Erinnert sei auch an
die Moglichkeiten einer sozialrdaumlichen Ressour-
cenbalance,insbesondere der flexiblen Ressourcen-
verlagerung (vgl. Kap. 3).

Hier kristallisiert sich aus unserer Sicht ein dritter
Verweisungszusammenhang fiir die Schulsozialar-
beit heraus: Die sozialrdumliche Perspektive des ge-
meinsamen Handelns von Jugendhilfe und Schule -
der Sozialraumbezug. Dieser spielte, wie dargestellt,
im ,Stuttgarter Modell’ eine konstitutive Rolle, und
nimmt in anderen Konzepten oder Auspragungen
von Schulsozialarbeit zundchst eine weniger promi-
nente Rolle ein. In einer anderen Untersuchung hat-
ten wir herausgearbeitet, dass die ErschlieBung des
aulRerschulischen Unterstitzungsnetzes meist erst
zu einem spateren Zeitpunkt als Arbeitsebene hin-
zukommt, als dies im ,Stuttgarter Modell’ der Fall
war, dann aber ebenfalls als Erganzungsverhaltnis
und Ineinandergreifen verschiedener Angebote
wirksam werden kann (vgl. Bolay u. a. 1999: 90 ff;
117 ff)). Versteht man den Sozialraumbezug als ein
eigenstandiges Handlungsfeld,dann wird die wech-
selseitige Verantwortung von Jugendhilfetrager(n)
und Schule(n) fur die Ausgestaltung und Weiterent-
wicklung einer schulbezogenen Jugendhilfe klarer
greifbar.

(d) Feld der Konzeptionsentwicklung auf regionaler
Ebene

Dies verweist zugleich auf die vierte Ebene: Dass
Uberlegungen zu Form, Verfahren und Umfang von
Einzelfallhilfen auf den Fachtagen immer wieder
Thema waren; dass sie haufig zum Gegenstand von
Beratungen in der Projektlenkung wurden; dass sei-
tens des Jugendamtes Erhebungsinstrumente ent-
wickelt wurden, um die Bedeutung dieses Bereichs
arbeitszeitlich erfassen zu konnen; dass weiterge-
hende Arbeitsansatze in die nachschulische Lebens-
phase der Jugendlichen hin entwickelt wurden
(Ubergangsbegleitung: Modellprojekt ,Turoffner’),

um die spezifischen Begrenzungen der Schulsozial-
arbeit kompensieren zu kénnen; all dies weist Gber
das dritte Feld der sozialraumlichen Ebene hinaus
in einen weiteren Zusammenhang, den der regio-
nalen Planung.

In diesem vierten Feld geht es mithin um die Wei-
terentwicklung des dritten Felds, um die Abstim-
mung des dort verhandelten Bedarfs, um die Ein-
bindung ubergeordneter Entscheidungsgremien,
um eine Kooperation der verschiedenen Funktionen
und Professionen, um Planung von Fortbildungsan-
geboten und den Transport der Anliegen in die poli-
tischen Gremien.

Zu den bereits eingefiihrten Feldern kommen also

zwingend zwei weitere Felder hinzu,die auf die Qua-

litdt von Schulsozialarbeit maf3geblichen Einfluss
haben:

+ das Feld der Sozialraumorientierung oder der re-
gionalen sozialraumlichen Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule

+ das Feld der Rahmenkonstellation oder der sys-
tematischen Kooperation der regionalen System-
zusammenhange

Umgesetztin die Grafik stellt sich nun die Feldmatrix

im Handlungsbereich der Einzelfallhilfen folgen-
dermafen dar:
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5.3.2 Plausibilisierung der Vier-Felder-Matrix am
Handlungsfeld der offenen Angebote und Projekte

In ahnlicher Weise lassen sich diese Ebenen aucham
Arbeitsfeld der offenen und projektformigen Ange-
bote nachzeichnen:

Im ersten Feld sind solche Aktivitaten der sozial-
padagogischen Fachkrafte festgehalten, die zwar in
einer gemeinsam abgestimmten Konzeption vorge-
sehen sein konnen, jedoch von ihnen eigenstandig
geplant, durchgefiihrt und verantwortet werden.
Hierher gehdren offene Angebote: An prominentes-
ter Stelle ware zu nennen ein Schiilercafé in seiner
doppelten Funktion als partizipations- und verant-
wortungsforderliches Lernfeld und als niederschwel-
lige Moglichkeit des Zuhorens und der Kontakt-
aufnahme zu Schiiler/innen, oder Aktionen der
(Schul)Raumverschonerung sowie einzelne freizeit-
padagogische Angebote. Projekte, mit denen spe-
zifische(re) Ziele verfolgt werden, sind hier ebenfalls
zugeordnet: Zum Beispiel soziale Kompetenz-Trai-
nings, eine Madchen- oder Jungengruppe oder spe-
ziellere Angebote wie Bewerbungstrainings.

Dem zweiten Feld sind Funktionen und Handlungs-
aspekte zugeordnet,in denen sich der gemeinsame
Auftrag von Schule und Schulsozialarbeit zeigt. Die
Kooperation bezieht sich hierbei nicht nur auf eine
gemeinsame Durchfiihrung, sondern setzt bereits
bei der Auswahl der Zielgruppen, der Ideengenerie-
rung und der Vorbereitung ein und umfasst auch
die Nachbereitung. Denkbar ist, dass Lehrer/innen
zum Beispiel am Schiilercafé teilhaben,um fiir Schii-
ler/innen anders erlebbar zu werden. So er6ffnen
sich neue Lern- und Thematisierungsraume inner-

halb der Schulen. Dies kann —analog zur in Kap. 4.4
ausgefihrten Idee des Projektcurriculums - als Pro-
zess der Offnung der Schule nach innen verstanden
werden und umfasst damit den gesamten Bereich
der Binnenbeziehungen.®

Das dritte Feld umfasst Formen des gemeinsamen
Handelns von Jugendhilfe und Schule mit einem
dezidierten Sozialraumbezug. Zunachst gehoren
hierher solche Aktivitaten, die gemeinsam mit den
Stadtteilteams des jeweiligen freien Tragers durch-
gefuihrt werden (also Schuler/innen zugleich als Ju-
gendliche ansprechen),im weiteren auch spezifische
Angebote anderer Jugendhilfeeinrichtungen aus
diesem Sozialraum.®> Praktiziert werden Koopera-
tionen aber auch mit regionalen Partnern, die we-
der aus dem Bereich der Jugendhilfe noch dem der
Bildung/Ausbildung stammen, etwa den Gesund-
heitsbehérden und der Polizei. Inwiefern solche Part-
nerindie kleinraumige Planung einbezogen werden
konnen, ist jeweils neu zu bestimmen, weil deren
spezifisch regionaler Bezug nicht immer gegeben
sein muss.

Das Ubergeordnete vierte Feld erschlief3t sich in sei-
ner Bedeutung als Kooperationsebene im Bereich
der offenen Angebote und Projekte nicht unmittel-
bar. Dies liegt zum einen daran, dass derJJugendhilfe
an dieser Stelle die kommunal verortete schulische
Entscheidungsebene als Gegenuiber fehlt. Mit einer
wachsenden Autonomie der Einzelschule wird sich
dies unter Umstanden andern. Zum anderen wer-
den Projekte hauptsachlich kleinrdumig gedacht
und geplant. Den Akteuren des vierten Feldes kaime
dann nur die Aufgabe zu, Projekte und offene Ange-
bote als Aufgabenbereich der Schulsozialarbeit oder

64 Auf der Basis unserer Erhebungen scheint es so zu sein, dass Projektangebote, die gemeinsam von der Schulsozialarbeit mit Lehrer/

innen durchgefiihrte wurden (vgl. Kap. 4.4) zahlenmaRig dominieren gegeniiber solchen, die die Jugendhilfekraft an der Schule
allein durchfihrt. Deutlich wird, dass dieses Feld unmoglich von Schulsozialarbeit allein oder gar malRgeblich verantwortlich bear-
beitet werden kann.

65 Uns scheint dringend geboten, den Sozialraumbezug von Schulsozialarbeit und gemeinwesenorientierte Schuloffnungen nicht

lediglich unter planerischen Gesichtspunkten zu betrachten, sondern um einen bildungsspezifischen Blickwinkel zu erweitern: Wer-
den Jugendhilfe- und Schulentwicklung in einer lebensweltorientierten Perspektive miteinander verzahnt, dann eroffnet sich fir
Schulen die Chance, sich dem Alltag von Schiiler/innen nicht nurim schulischen Binnenraum zu 6ffnen (Aspekt der innerschulischen
Entwicklung), sondern vielmehr die auBerschulischen Moglichkeiten von Lernen und Bildung im Sozialraum genauer zu bedenken.
So reflektieren kulturpadagogische Ansatze den Zusammenhang von Lebensumfeld, Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftli-
cher Teilhabe (vgl. Liebau 1992); die theoretische Konzeptualisierung einer ,Padagogik des Jugendraums” verweist darauf, dass sich
Identitat in der Erfahrbarkeit sozialraumlicher Beziige ausbildet, unterstiitzt durch eine Padagogik, die einheitsstiftende Klammern
schafft (vgl. Bohnisch/Miinchmeier 1990); und neuere Schulentwicklungsiiberlegungen sprechen von einer konzeptionellen Inte-
gration von Bildung und Bewaltigung (vgl. Mack 1999). Es geht dann nicht um weitere Pflichtpraktika oder Kompetenztrainings,
sondern zum Beispiel um ein ,Andocken’ an Einrichtungen der Jugendarbeit und Jugendkulturarbeit (vgl. Rauschenbach 2002) mit
dem Ziel des respektvollen Anschlusses an den Eigensinn und die Eigenproduktivitaten von Schiiler/innen beziehungsweise Jugend-
lichen.
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den Konzeptionen als Aufgabenbereich einer regio-

nalen Steuerung.

Wiederum umgesetzt in die Matrix stellt sich das

Feld der Auftragskomponenten im Bereich der offe-
nen Angebote und Projekte wie folgt dar:

aber der Schulentwicklung zu konstatieren. Damit
werden Moglichkeiten des Ideentransfers oder

einer Ubergeordneten Qualitatssicherung genauso
vergeben wie die Verhandlung iber notwendige Res-

sourcenausstattung, Planung, Sicherung und Wei-
terentwicklung von Projektideen und (ibergreifen-
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5.3.3 Reformulierung der Matrix hinsichtlich der
Qualitdtsfaktoren von Schulsozialarbeit

Unsere Analysen zeigen eine Vielzahl von Faktoren,
mit denen sich die Qualitat von Schulsozialarbeit
koharent bestimmen lasst. Interessant ist aus un-
serer Sicht vor allem eine damit einhergehende Per-
spektivenerweiterung: Qualitat von Schulsozialar-
beit wird nicht primar auf der Ebene des unmittel-
baren Handelns in der Schule erfassbar, sondern in
einem wesentlich komplexeren Bedingungsgefiige.
Diese Faktoren werden wirim Folgenden entlang der
vier Felder ordnen.

Aus unserem Forschungszuschnitt ergeben sich
dabei detaillierte Ergebnisse fiir die Felder eins und
zwei; in die beiden anderen Felderflie8en — Giber das
Vorgefundene hinausgehend - weitere fachliche
Uberlegungen ein. Diese Ausfiihrungen stellen eine
erste Annaherung an eine weiter zu bestimmende
Sammlung von Qualitdtsfaktoren dar. Dies kann beim
jetzigen Kenntnisstand sicher nicht vollstandig sein;
vielmehr konnte dies eine Anregung sein, an den
Ergebnissen anzusetzen und fachlich-theoretisch
wie empirisch weiter daran zu arbeiten. Die eher
aufzdhlende und knappe Form der Darstellung
nimmt dies auf.

Im ersten Feld des Handelns der Fachkraft waren fol-
gende Schliisselkategorien von zentraler Bedeutung:

« Konzeptionelle Offenheitals Prozessoffenheit und
auszuhandelnde Prioritatensetzung.

« Eine identifizierbare fachliche Position, die sich in
Zuverlassigkeit und Berechenbarkeit, aber auch
fachlicher Eindeutigkeit ausdrtickt.

« Eigenstdndlig fachliche Prdsenz der sozialpadago-
gischen Fachkraft an und in der Schule sowohl
gegenuber Schiler/innen als auch gegenuber
schulischen Fachkraften: Als prinzipielle Offenheit
und Ansprechbarkeit fuir alle Schiler/innen.

« Verstehen und kritisch-reflexiver Umgang mit den
Systembedingungen von Schule.

 Anwaltschaftliches Handeln als Verstandnis fur die
Belange und Beduirfnisse der Heranwachsenden
und in der Vertretung der Sichtweisen von Schii-
ler/innen in und gegeniiber der Schule.

 Moderationsfdhigkeit im Handeln und Aushan-
deln mit den weiteren Akteuren: Schulleitungen,
Lehrer/innen,Jugendamt, Jugendhilfeumfeld.

« Lebensweltliche Kompetenzen als Nahe zur Spra-

che und zu Erlebensformen der Jugendlichen so-

wie Anerkennung und reflektierte Akzeptanz
ihrer Situations- und Selbstdeutungen (Parteilich-
keit).

+ Die Orientierung des fachlichen Handelns an der
Anerkennung der Schiiler/innen und der schuli-
schen Akteure als Mit-Handelnde (Ko-Produk-
tion).

« Ein professioneller Umgang mit Informationenim
Hinblick auf Freiwilligkeit, Vertraulichkeit und
Transparenz.

+ Mehrdimensionalitdt des Angebots als Arbeitsper-
spektive, die nicht allein auf die Unterstiitzung
von hilfsbedurftigen/hilfesuchenden Schiilern
und Schiilerinnen gerichtet ist, sondern in erzie-
herischer, sozialisatorischer und bildungsspezifi-
scher Absicht potentiell allen zuganglich ist.

 Schnittstellen- und Vermittlungsfunktion zwi-
schen Schiiler/innen und Schule, zum ASD/Ju-
gendamt und zum Jugendhilfeumfeld hin.

+ Die Einbindung in ein Team zur Gewahrleistung
von Reflexion, Riickhalt, Unabhangigkeit/Eigen-
standigkeit und Erleichterung der Vernetzung mit
anderen Arbeitsbereichen/Kompetenzen.

Im zweiten Feld des Auftrags an Schule und Jugend-
hilfefachkraft, kooperative Strukturen und Verfahren
zu entwickeln, zu sichern und darin im Interesse der
Schiler/innen gemeinsam zu handeln, waren fol-
gende Aspekte elementar:

+ DieAnlage der Arbeit unter den Prinzipien der Ko-
operation und Ko-Produktion als Ausdruck der ge-
meinsam geteilten fachlichen Verantwortung
zweier padagogischer Professionen im Interesse
der Heranwachsenden.

« Wechselseitige konzeptionelle Offenheit der Ju-
gendhilfefachkrafte und der Schulen fur die je
schulspezifischen Implementierungs- und Ent-
wicklungsprozesse.

+ Feinabstimmung (z. B. durch schulinterne Steue-
rungsgruppen) zwischen Schulleitung, Lehrer/
innen und Schulsozialarbeit.

+ Die Ausrichtung des kooperativen Handelns an
den gemeinsamen Aufgaben der Erziehung, Bil-
dung und Ausbildung im Kontext eines lebens-
weltlich zu orientierenden Schulkonzepts,in dem
die Korrespondenz mit dem sonstigen Lebensum-
feld der Schiiler/innen systematisch einbezogen
wird und in dem Ubergange aus der Schule in die
Arbeitswelt und aus der Jugend- in die Erwach-
senenwelt bewusst mitgestaltet werden.
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« Pflege und Weiterentwicklung der kommunikati-
ven Verstdndigung zwischen den beiden padago-
gischen Fachlichkeiten statt wechselseitiger Ab-
schottung.

s Prdsenz und Einflussnahme der Schulsozialarbeit
in schulischen Gremien und Entscheidungspro-
zessen bei gemeinsamen Arbeitsaufgaben.

Im dritten Feld der sozialraumlichen Verankerung
und Einbettung des Angebots, die sich auch be-
schrieben lasst als kleinrdumig gemeinsamer Auftrag
anJugendhilfe(tréger) und Schule(n) stehen folgende
Faktoren im Vordergrund:

+ Ruckbindung und fachliche Sicherungen der
Schulsozialarbeit durch die Anbindung an ein
Team, das im Stadltteil verankert ist. Daran gekop-
peltsind Sozialraumwissen, Vernetzungsstruktu-
ren der Trager (Sachmittel und Fachkompetenz)
und Bekanntheit.

« Sozialrdumliche Kooperationen und Ko-Produk-
tionen weisen einerseits Uber die Schule hinaus
und andererseits indie Schule hinein als Aufgabe
sowohl der schulischen als auch der relevanten
Sozialraumakteure, ist also nicht nur Auftrag an
die Schulsozialarbeit.

+ Vernetzungen werden begriffen als Element der
Offnung von Schule, als Element der Qualifizie-
rung der Jugendhilfe und als Element der regio-
nalen Ressourcenbiindelung.

+ Die Akteure in beiden padagogischen Systemen
wirken zusammen in Sinne der Friiherkennung
und maoglichen Intervention bei einzelnen oder
Gruppen von Schuler/innen/Jugendlichenundin
der Perspektive der infrastrukturellen Verbesse-
rung bei breiter gelagerten Problemstellungen
(Sozialraumgestaltung).

« Darin hat die Schulsozialarbeit eine Schnittstel-
lenfunktion zwischen regionalem Jugendhilfeum-
feld und Schule, vermittelt also an der Nahtstelle
zweier padagogischer Handlungssysteme.

Im vierten Feld der systematischen regionalen Koo-
peration der Systeme Jugendhilfe und Schule als
Ebene der Ausgangskonstellation, der Implementie-
rung, der Prozessbegleitung und der Qualitdtssiche-
rung stehen folgende Faktoren im Vordergrund:

e Bedarfserfassung und fachlich-politische Umset-
zung durchJugendhilfeplanung; darin bspw. Ver-
zahnung mit Schulamt, Schulen beziehungsweise
anderen relevanten Akteuren.
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+ Offenheit fur regionale Schwerpunktsetzungen
innerhalb einer Rahmenvereinbarung.

« Steuerungselemente wie Projektlenkungsgruppe
und Fachtage.

« Einflussmoglichkeiten/Mitsprache/Prozesssteue-
rung durch beide Systeme/alle am Prozess Betei-
ligten.

« Rahmenbedingungen wie zum Beispiel der Anstel-
lungsmodus der Fachkrafte (Anstellung bei einem
freienTrager; zumeist zwei Standbeine der jewei-
ligen Fachkraft: Schule und Jugendhaus oder
Mobile Jugendarbeit,denkbar auch bei einem Tra-
ger der Hilfen zur Erziehung).

s Regionaler fachlicher Diskurs Uber professionelle
Standards der Arbeit und Kooperation, der Wei-
terentwicklung der Kooperationsmoglichkeiten,
der Eruierung spezifischer Bedarfe (gemeinsame
Fachtage, Konferenzen, Fortbildungen).

« Systematische Verzahnung von regionaler Jugend-
hilfeentwicklung und Schulentwicklung.

In die Grafik Gibertragen ergibt sich folgende Zuord-
nung der Schliisselkategorien beziehungsweise
Quialitatsfaktoren fir Schulsozialarbeit:
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Anstelle einer blof3en Auflistung von Qualitatsfak-
toren erhalten wir durch die analytische Zuordnung
in die Matrix die Moglichkeit, die inneren Bedingt-
heiten und Interdependenzen der Qualitdt von
Schulsozialarbeit zureichend deutlich zu bestim-
men. Zugleich lasst sich hier auf solche Qualitats-
faktoren in der Kooperation von Jugendhilfe und
Schule verweisen, die Uber die vierte Ebene hinaus
auf Uberortliche Bedingungen von Schulsozialarbeit
zielen: Die Notwendigkeit der rechtlichen Sicherung
der Kooperation in den Schulgesetzen, die Neuver-
ortung von sozialpadagogischen Angeboten in der
Schule im KJHG sowie auf fallige Standortbestim-
mungen auf den landespolitischen Ebenen (vgl. Bett-
mer u.a.2002: 37f).

5.3.4 Schlussfolgerungen

Mit der Vier-Felder-Matrix erschlie3t sich ein Analy-
se- und Steuerungsinstrument, das unter verschie-
densten Gesichtspunkten verwendet werden kann.
Es eignet sich fuir Planungsprozesse bereits im Vor-
feld der Etablierung von Schulsozialarbeit, lasst sich
einsetzen fiir die Bestimmung einer angemessenen
Rahmenkonzeption, Angebotsdifferenzierung und
kommunikativen Absicherung zwischenJugendhilfe
und Schule, dient der Steuerung in der Umsetzung
von Schulsozialarbeit, sichert einen reflexiven Um-
gang mit deren Komplexitat und kannals fachlicher
Referenzrahmen fuir die Evaluation von Praxis ein-
gesetzt werden. Abschliellend wollen wir dies an
einigen Aspekten erldutern und vertiefen.

Eine erste Folgerung bezieht sich auf die Akteurs-
ebene: Der komplexe Arbeitsauftrag in einem diffe-
renzierten interinstitutionellen Arrangement zeigt,
dass Schulsozialarbeit nur einen kleinen Ausschnitt
ihres potenziellen Wirkungsbereichs vollig eigen-
standig gestalten kann. In drei der vier Felder ist sie
konstitutiv auf andere Mithandelnde angewiesen,
auf deren Kooperationsbereitschaft und damitauch
auf eine komplexe interinstitutionelle Verweisungs-
ebene zwischen den (Sozialisations-)Systemen Ju-
gendhilfe und Schule.

Aus dieser Interdependenz ergibt sich,dass das, was
sich bislang allzu haufig als komplexes Anforde-
rungsprofil andie Fachkrafte richtet,als Aufgabe und
gemeinsame Verantwortung in einem wesentlich
komplexeren Zusammenspiels verstanden werden
muss. Gleichsam wie unter einem Brennglas biin-
delt sich der Fokus zwar am Spezialangebot Schul-
sozialarbeit, die Kooperations- und Angebotsquali-
tat aber entscheidet sich in allen vier Feldern.
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Das wesentliche Kennzeichenvon Feld 1 ist die fach-
liche Eigenstandigkeit der Jugendhilfekraft an der
Schule. Ist diese nicht garantiert, so die zweite Fol-
gerung, dann ergeben sich ebenfalls Einschrankun-
geninderProduktivitat respektive der Qualitat - von
einem solchen Fall konnte man beispielsweise dann
sprechen, wenn die Konturen zwischen Schule und
Schulsozialarbeit verwischt sind und die Schiiler/
innen das Angebot der sozialpadagogischen Fach-
kraft nicht mehrals eigenstandig wahrnehmen kon-
nen. Zentrale Kategorien fur Schiler/innen wie Ver-
trauen, Anerkennung, Spal3 oder der Zugang zu,an-
deren Erwachsenen’, die keine Lehrerrolle einneh-
men missen, waren damit genauso in Gefahr wie
die besondere Beratungsinstanz fiir Lehrer/innen
und die kritische Erganzung schulischer Vorgehens-
weisen.

Wenn Feld 2 nicht als gemeinsame Aufgabe begrif-
fen wird und dementsprechend die Einrichtung von
Schulsozialarbeit keine Erweiterung der schulischen
Perspektive zur Folge hat, kann dies drittens bedeu-
ten, dass die sozialpadagogische Fachlichkeit le-
diglich zur innerschulischen Befriedung genutzt
wird und nur hierin ihre Wirkung entfalten kann.
Storungen wiirden dann beispielsweise lediglich als
Fehlverhalten von Schiler/innen interpretiert, nicht
aber auch als Ausdruck ihrer spezifischer Lebens-
bedingungen und darin begriindeter Belastungen,
auf die die Schule insgesamt reagieren kann und
muss. Wenn sich die Kommunikationsstrukturen
zwischen den Professionen auf punktuelle Anldsse
(Problemfalle/ausschnitthafte Initiativen) beschran-
ken, kénnen sich auch keine allgemeineren Struktu-
ren des Austauschs im Sinne einer ,gemeinsamen
Sprache’ und ,gemeinsamer Zielsetzungen’ heraus-
bilden. Jugendhilfe in der Schule ware danninihrer
Isolierung nicht mehr in Verbindung zu bringen mit
der weiter gefassten Aufgabe, durch Sozialarbeit an
der Schule die Grenzen zwischen Jugendhilfe und
Schule durchlassiger zu machen.

Eine entscheidende Weiche stellt hier sicher das
steuernde Handeln von Schulleitungen dar, die an
der Segmentierung oder der Verzahnung beider
Fachkompetenzen wesentlich beteiligt sind. Eben-
falls einen erheblichen Anteil hat angesichts der
Vorbehalte vieler Lehrer/innen gegenuber Sozialar-
beit an ihren Schulen auch das erfahrbare Wirken
der Fachkraft. Fir Einstellungsanderungen, Koope-
rationsbereitschaft und damit letztlich fiir die Qua-
litat des zweiten Feldes kann die Schulsozialarbeit
dennoch nicht allein verantwortlich gemacht wer-
den.Notwendig sind zum Beispiel die grundsatzliche
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Offenheit oder die Vorbereitung der Schule im Vor-
feld der Einrichtung einer Stelle.

Im ,Stuttgarter Modell’ zeigte sich das Feld 3 des
Sozialraumbezugs von Beginn an als besonders
fruchtbar wirksame Erweiterungsebene angesichts
eingeschrankter Ressourcen. Wir folgern viertens,
dass Uber die Ressourcenbedeutung hinaus diese
Ebeneinder wechselseitigen regionalen Bezugnah-
me von Jugendhilfe und Schule noch eine weitere
wichtige Rolle spielen kann und muss: Schulsozial-
arbeit soll - klassisch — der Schule das sozialraum-
liche Umfeld erschlieBen - Schule und Umfeld
flreinander 6ffnen und zusatzliche Projektideen und
-umsetzungsmaoglichkeiten in die Schule hereinho-
len, Vereine ansprechen etc. In einer friiheren Fall-
studie hatten wir herausgefunden, dass eine solche
Offnungin Phasen geschieht und erst nach einer Zeit
der internen Stabilisierung der Kooperationsbezie-
hungen erfolgen kann (Bolay u. a. 1999). Das,Stutt-
garter Modell’ verweist hier darauf, dass durch den
Anstellungsmodus (freier Trager mit Sozialraumpra-
senz, geteilte Stelle, Teamverankerung) Weichenstel-
lungen vorgenommen werden kdnnen, die eine sol-
che wechselseitige Bezugnahme von Anfang an er-
moglichen — oder zumindest strukturell so veran-
kern, dass sie friher wirksam werden.

In der weiteren Perspektive einer sozialraumlichen
Flexibilisierung von Hilfen lieBe sich daran denken,
unter Einbeziehung der Schule als alltaglichem Ort
fir Schiler/innen solche Angebote im Sozialraum
zu entwickeln,in denen unterschiedlichste individu-
al- und/oder gruppenspezifische Bedarfe von Schii-
ler/innen beziehungsweise Jugendlichenins Verhalt-
nis gesetzt werden konnten - passgenau, flexibel
gestaltbar, durchlassig.

Getragen ware die wechselseitige regionale Bezug-
nahme in gemeinsamer Verantwortung von regio-
naler Jugendhilfe und Schule(n) mit dem Ziel, Ju-
gendlicheim Blick zu behalten, sich Giber deren Situ-
ationauszutauschen und geeignete Angebote auch
arbeitsteilig zu entwickeln (etwa in der Perspektive
einer ,Stadtteilschule’ (vgl. Burkhard/Mauthe/Ros-
ner. 1990) oder der einer ,Jugendschule’ (vgl. Mack
1999, sowie Mack/Raab/Rademacker 2003: Kap.
10)). Anschlussfahig ware dies an die beiden Grund-

Uberlegungen des 11. Jugendberichts: Dem Heran-
wachsen in offentlicher Verantwortung, was ja
beileibe nicht nur auf die Vorschulerziehung hin zu
denken ist und an die einer Sicherung einer
angemessenen sozialen Infrastruktur (vgl. BMFSF)
2002).5¢

Allzu haufig ist es so, dass sich die Ubergeordneten
Akteure (Jugendhilfeplanung, Schulamt, Trager)
nach Planung und politischer Durchsetzung von
Schulsozialarbeit aus dem weiteren Entwicklungs-
prozess zuriickziehen. Die Ebene der libergeordne-
ten Koordination und zum Beispiel kreisweiten Wei-
terentwicklung von Schulsozialarbeit bleibt oft auch
ininnerschulisch erfolgreich wirkenden Praxen von
Schulsozialarbeit vollig ausgeblendet. Die Bedeu-
tung der vierten Strukturebene (Feld 4) bestimmen
wir dahingehend, in der Verstetigung, der Prozess-
begleitung und der qualitativen Weiterentwicklung
von Schulsozialarbeit prasent zu bleiben. Wir fol-
gernd also fiinftens, dass es zu einer strukturellen
Sicherung von Schulsozialarbeit flexibler regionaler
Steuerungsinstanzen bedarf. Hier miissten die rele-
vanten Institutionen, Funktionen und Professionen
integriert sein,um im Austausch ein gemeinsames
konzeptionelles Verstandnis von Schulsozialarbeit zu
entwickeln und abzusichern. Wie wir oben begriin-
det haben, ist eine qualitativ gute Schulsozialarbeit
nicht nurvom Stand der Jugendhilfe- und Schulent-
wicklung abhangig sondern auch von der Bereit-
schaft und Fahigkeit der Systeme, Institutionen und
Personen, sachangemessen zu kooperieren.

Die Vier-Felder-Matrix stellt einen analytischen Vor-
schlag dar, der den Arbeitsbereich, den die sozialpa-
dagogische Fachkraft selbststandig und fachlich
kompetent zu erledigen hat,in den Blick nimmt und
dann die Perspektive auf die Kooperationsbeziehun-
gen erweitert, die in der gemeinsamen Verantwor-
tung der jeweiligen Kooperationspartner liegen. Wir
erhalten so einanalytisches Schema, das es erlaubt,
den Arbeitsauftrag von Schulsozialarbeit im Verbund
mit Schule, sozialraumlicher Einbindung und regio-
naler Jugendhilfeplanung differenziert zu erfassen
und praziser als bislang das komplexe Wirkgefiige
von Schulsozialarbeit zu beschreiben.

66 Keineswegs diirfen hier jedoch Entwicklungen zugelassen werden, die auf eine weitere kolonisierende ,Verstaatlichung von Erzie-
hung, Bildung und Heranwachsen’angelegt sind (vgl. kritisch Diederich 1996). Vielmehr sind partizipationsorientierte Formen einer
kontrollfernen Flankierung des Heranwachsens nétig, also keineswegs rigide institutionalisiert, sondern eher fluktuierend zu struk-
turieren, die aber dennoch als regionales, zuverlassiges Sicherungsnetz fungieren konnen, das es schnell und unbiirokratisch zu

nutzen galte.
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