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1. Wohin der Weg uns fuhrt

Ich unterrichte meine Schiiler nie;
ich versuche nur, Bedingungen zu schaffen,

unter denen sie lernen konnen.

Albert Einstein

Wie wichtig es ist solche Lernbedingungen zu schaffen, von denen der
Physiker Albert Einstein im vorangehenden Zitat spricht, =zeigt sich
am hohen Stellenwert, den Bildung und Qualifizierung in der heutigen
Gesellschaft einnehmen. Jugendliche, die den Anforderungen unseres
Bildungssystems nicht gewachsen sind oder sich diesem entziehen, re-
duzieren ihre Moglichkeiten =zur selbststandigen Lebensfihrung und
der Teilhabe an gesellschaftlichen Errungenschaften (vgl. Kittl-
Satran 2009, S. 86). Dass Bildungswege gerade fiir sozial benachtei-
ligte Kinder und Jugendliche schwieriger und damit Partizipations-
chancen geringer sind, 1ist aus zahlreichen &dlteren und neueren For-
schungsbefunden evident. Bereits vor 37 Jahren wird diesbeztiglich
zum einen festgestellt, dass ,die Bildungsabstinenz in den Unter-
schichten ohne entscheidende Hilfe von auRen nicht aufgehoben werden
kann™ und zum anderen wird u. a. Schulsozialarbeit als Moglichkeit
des Ausgleichs unginstiger Sozialisationsbedingungen aufgezeigt (A-

bels 1972, S. 62).

Wenn Abels von Unterschichten spricht, so verweist dies auf ein The-
ma, an dem es kein Vorbeikommen gibt - das Thema der Sozialen Un-
gleichheit. In Kapitel zwei dieser Arbeit beschdftige ich mich des-
halb auch ndher mit diesem traditionsreichen Forschungsgebiet. Als
Uberleitung zur Diskussion um Bildungsgerechtigkeit und Chancen-
gleichheit (Kapitel drei) befasse ich mich mit den Theorien sowie

den Ursachen und Wirkungen sozialer Ungleichheit.

Ungleichheitsforschung ist schon lange ein Spezialgebiet der Sozio-
logie und fir Rousseau lag bereits 1754 der Ursprung der menschli-
chen Ungleichheit primadr im Eigentum (vgl. Burzan 2007, S. 9). Das
breite Forschungsfeld der Sozialen Ungleichheit wversucht Ursachen
von Ungleichheit und ihre Auswirkungen umfassend darzustellen. So

zeligen sich beispielsweise Benachteiligungen durch die Herkunftsfa-




milie in verschiedenen empirischen Studien zu unterschiedlichen The-
matiken. Bekannt ist beispielsweise ein hoheres Mortalitatsrisiko
bei Angehdérigen niedriger sozialer Schichten (vgl. Schneider 20009).
Bei Kindern aus Familien mit alkoholabhdngigen Mitgliedern (her-
kunftsbedingte Benachteiligung) sind neben anderen Stdérungen
Leistungs- und Schulstdrungen sowie Probleme im Bereich sozialer In-
teraktionen (Kontaktarmut, Isolation) evident (vgl. Klein 1986, S.
179). Einleitend hat sich auch bereits dargestellt, dass sich sozia-
le Ungleichheiten im Bildungssystem insofern auswirken, dass Bil-
dungsverladufe sozial benachteiligter Kinder und Jugendlicher proble-

matischer und krisenhafter als bei anderen Gleichaltrigen verlaufen.

Es darf aber nicht vergessen werden, dass den vielen Theorien, der
langen Forschungstradition und den umfangreichen Detailbefunden
(z.B. die AWO-ISS-Studien =zum Thema Kinderarmut in Osterreich) zum
Trotz, das sozialwissenschaftliche Wissen dariber, wie soziale Un-
gleichheit reproduziert wird, gering ist (vgl. Bacher 2003, S. 23).
Gerade deshalb und weil Bildung einen so hohen Stellenwert in unse-
rer Lebensfihrung einnimmt und gleichzeitig Bildungssysteme in Ver-
dacht stehen, Ungerechtigkeiten zu (re-)produzieren, 1ist es notig,
Soziale Ungleichheit in Beziehung zur Schule zu setzen. Damit wird
auch gleich zu Kapitel drei ibergeleitet. Denn im Rahmen wvon Bil-
dungsgerechtigkeit und Chancengleichheit thematisiert Bildungspoli-
tik soziale Ungleichheiten in unserem Schulsystem. In den letzten
Jahren geschieht dies =zunehmend - nicht =zuletzt aufgrund der For-
schungsergebnisse der durchgefihrten PISA-Studien. Diskutiert werden
dabei die Determinanten von Chancenungleichheit, aber auch die mog-
lichen MaBnahmen, die notig waren, um Bildungsgerechtigkeit zu ver-

wirklichen.

Den Ergebnissen der Ungleichheitsforschung folgend, nimmt die Kom-
pensation sozialer Benachteiligungen, welche hdaufig aus der sozialen
Herkunft resultieren, einen zentralen Stellenwert bei der Herstel-
lung von Bildungsgerechtigkeit ein. Dass aus empirisch gewonnenen
Erkenntnissen nicht immer =zwangsladufig ein entsprechendes Handeln
folgen muss, zeigt sich anhand der nachstehenden Aussage. Denn 1978

schreiben Sauer et al. (vgl. ebd., S. 69): ,Mit dem zunehmenden Ge-




wicht sozialpolitischer Uberlegungen und dem steigenden Interesse
der Sozialwissenschaften an schichtspezifischen Determinanten der
Bildungsaspiration lernte man jedoch verfassungsrechtlich zugesi-
cherte Bildungschancen von faktischer Chancen(un)gleichheit zu un-

terscheiden™.

Zwel Dinge werden hier deutlich: Zum einen ist dies die lang anhal-
tende Diskussion wvon Chancengleichheit im Zusammenhang mit Schule
und formellen Bildungsprozessen, zum anderen ist auch eine bemer-
kenswert trage Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit im Schulsystem zu
konstatieren. Der Frage nach den Ursachen von Bildungsungerechtig-
keit wird in Kapitel drei der vorliegenden Arbeit theoretisch nach-
gegangen. Sieht man sich u. a. die Homepage des Bundesinstitutes fir
Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des Osterreichischen
Schulwesens an, so sind hier jedenfalls glunstige Zeichen fur eine
Realisierung von Chancengleichheit zumindest auf Systemebene der

Schulen zu finden:

o Einfihrung von Qualitdtsstandards (Bildungsstandards, Zentral-
matura)
o Erprobung der Neuen Mittelschule (NMS)

o Ausweitung der Projekte zur Schulsozialarbeit.

Wahrend Qualité&tsstandards der Objektivierung und besseren Ver-
gleichbarkeit formeller Bildungsabschliisse dienen und damit indirekt
zur Bildungsgerechtigkeit beitragen, ist die Kompensation sozialer
Benachteiligungen der SchillerInnen deutliches Thema der Neuen Mit-
telschule und muss als eines ihrer wesentlichen Ziele genannt werden
(bm:ukk 2009). Schulsozialarbeit als eine der Moglichkeiten dieses
Ziel zu realisieren, konnte moglicherweise auch der Politik ins Be-
wusstsein gelangt und der Grund dafiir sein, warum im Regierungspro-
gramm ein verstarktes Augenmerk auf die wissenschaftliche Begleitung
von Projekten zur Schulsozialarbeit gelegt werden soll (Bundeskanz-
leramt Osterreich 2009). Kapitel vier der vorliegenden Arbeit be-
fasst sich deshalb mit dem Thema Schulsozialarbeit (SSA)und will vor
allem Orientierung und einen ersten Uberblick iber die Vielfalt ge-
ben, die auf diesem Gebiet herrscht. Dazu werden Arbeits- und Koope-

rationsmodelle vorgestellt sowie Angebote, Methoden und Handlungs-




prinzipien der SSA diskutiert. Weiters wird der Frage nach der aktu-

ellen Stellung von SSA in Osterreich nachgegangen.

Welchen Beitrag die Schulsozialarbeit zur Kompensation sozialer Be-
nachteiligungen und damit zur Bildungsgerechtigkeit leisten kann,
ist nun die Kernfrage welche den empirischen Teil der Studie leitet.
In Kapitel finf wird dazu der Grundstein gelegt bzw. die methodische
Herangehensweise fir die empirische Ta&tigkeit erldutert. Insbesonde-
re wird dabei auf die Stichprobe der Untersuchung eingegangen. Kapi-
tel sechs nimmt Bezug auf die Aufbereitung der quantitativen Daten
und liefert Begrindungen fir das in der vorliegenden Arbeit verfolg-
te Procedere. Die Ergebnisse der Forschung werden thematisch geord-
net in Kapitel sieben dargestellt und diskutiert. Die abschlieBende
Zusammenschau der zentralen Erkenntnisse und ein Blick in eine mog-
liche Zukunft mit mehr Bildungsgerechtigkeit finden sich in Kapitel
acht.




A. Theoretischer Teil

2. Gleich ist nicht gleich

Wie bereits einleitend erwdhnt, liegt die Basis fir die Diskussion
von sozialer Benachteiligung in alten und neuen Theorien zur sozia-
len Ungleichheit. Altere Klassen- und Schichtmodelle leiten soziale
Ungleichheit unter den Menschen in zentraler Weise von Okonomischen
Bedingungen ab, und verbinden einen Mangel in Bezug auf materielle
Werte mit einem Mangel auf verschiedenen anderen Gebieten wie z.B.
gesundheitliche Mangelerscheinungen. Ungleichheitsforschung ist ge-
genwartig aber sehr viel differenzierter. Neben modifizierten Klas-
sen- und Schichtmodellen wird in neueren Ansadtzen die Sozialstruktur
durch Lebensstile, Milieus oder auch soziale Lagen Dbeschrieben.
Teilweise muss in einigen Ansatzen von der Entstrukturierung der so-

zialen Ungleichheit gesprochen werden (vgl. Burzan 2007, S. 9ff.).

Mit dem Begriff der Gleichheit wird auch Gerechtigkeit héaufig asso-
ziiert. Zwar kann Gleichheit als zentraler Kern von Gerechtigkeit
angesehen werden, wobei aber Ungleichheiten nicht per se als un-
gerecht gelten. Jedoch ,[werden] viele Ungleichheiten von den meis-
ten von uns als vollig gerecht akzeptiert, so z. B., daB fleibBige
und tichtige Leute mehr verdienen als faule und dumme, oder dab
hilfsbediirftige Menschen Unterstitzung bekommen und andere nicht"
(Koller 1995., S. 53). Der Autor arbeitet in seiner Schrift folgende
acht Gleichheitspostulate heraus, die dem Begriff der sozialen Ge-
rechtigkeit zugrunde liegen(ebd., S. 54ff.):

o Gleiches gleich behandeln: allgemeine Regeln sollen auf die Ge-
sellschaftsmitglieder in unparteiischer Weise angewendet wer-
den;

o [ldee der natiurlichen Gleichheit: alle Menschen sind von Natur

aus gleich;




o Prinzip der sozialen Gleichheit: alle Mitglieder einer Gesell-
schaft sollen gleiche Rechte und Pflichten und den gleichen An-
teil an sozialen Glitern und Lasten haben;

o Rechtliche Gleichheit: alle Biirger missen gleiche allgemeine
Rechte besitzen;

o Grolktmogliche gleiche Freiheit: alle Blirger missen die gleiche
Freiheit besitzen, ihr Leben unbehindert von sozialen Beschran-
kungen nach ihrem eigenen Willen zu gestalten, insoweit dies in
einer friedlichen und sozialen Ordnung méglich ist;

o Demokratische Beteiligung: alle Gesellschaftsmitglieder miissen
das gleiche Recht zur politischen Betatigung haben und an Ent-
scheidungsfindungen, von denen sie betroffen sind, teilnehmen
konnen;

o Soziale Chancengleichheit: begehrte Positionen missen allen Ge-
sellschaftsmitgliedern offen stehen und alle missen die glei-
chen Chancen haben, in diese Positionen zu gelangen - sofern
sie Uber die erforderlichen Fé&higkeiten und Leistungen verfi-
gen;

o Wirtschaftliche Verteilungsgerechtigkelit: Ergebnisse der Wirt-
schaft entstehen durch gemeinschaftliches Zusammenwirken und

bediirfen deshalb einer gerechten Verteilung.

Eine Gerechtigkeitsdiskussion wird an dieser Stelle aber aus zweil
Grinden nicht angestrebt. Zum einen sind Gleichheitsforderungen dem
Begriff der Gerechtigkeit nicht nur inharent, sondern zum anderen
auch vorgelagert. Die vorliegende Arbeit befasst sich also gewisser-
maRen mit der Basis von Gerechtigkeit und beginnt hier zuerst mit
einer Klarung der Begriffe Soziale Ungleichheit und Soziale Benach-
teiligung.

2.1 Begriffliche Klarungen

Gleichheit meint die ,Ubereinstimmung einer Mehrzahl von Gegenstian-
den, Personen oder Sachverhalten in einem bestimmten Merkmal, bei
Verschiedenheit in anderen Merkmalen.“ Identitat ist in Abgrenzung
zur Gleichheit die ,Ubereinstimmung eines Gegenstandes mit sich

selbst in allen Merkmalen“ (Dann 1975, S. 997f.). Gleichheit be-




zeichnet weiter eine Beziehung zwischen Gegenstanden oder Personen,
wobei diese Beziehung allein durch die vergleichende Tatigkeit des
urteilenden Verstandes hergestellt wird. Das Gleichheitsurteil imp-
liziert also per definitionem Ungleichheit in einigen Merkmalen der
Vergleichsobjekte (vgl. Dann 1975, S. 997f.). So muss Ungleichheit
fir sich genommen eigentlich wertfrel gesehen werden. Etwas oder je-
mand ist gleich oder ungleich - daraus 1lasst sich beispielsweise
noch keine Wertung im Sinne von etwas oder jemand ist schlechter o-
der besser erkennen. Soziale Ungleichheit stellt sich jedenfalls ab-
leitend daraus in verschiedenen Gesellschaften und zu verschiedenen
Zeiten Jjeweils anders dar - sie ist ein gesellschaftliches Konstrukt
und nicht objektiv. Unter sozialer Ungleichheit sind in Folge unter-
schiedliche Moglichkeiten der Partizipation an Gesellschaft bzw.
der Verfigung Uber gesellschaftlich relevante Ressourcen zu verste-

hen (vgl. Burzan 2007, S.8).

Wahrend der Begriff der Ungleichheit noch keine Wertung mit sich
bringt, kommt allerdings im Begriff der Sozialen Benachteiligung ei-
ne Rangfolge zum Ausdruck, die einigen Menschen bessere Lebenschan-
cen als anderen zuweist. Diese Rangfolge ergibt sich aus der ,ver-
gleichenden T&atigkeit des urteilenden Verstandes“ (Dann 1975, S.
997). Es =zeigt sich also, dass der Vergleich ein grundsidtzliches

Element des Begriffs der Sozialen Benachteiligung darstellt.

Aus den vorangegangenen Feststellungen ergibt sich: Gleichheit bzw.
Chancengleichheit herstellen zu wollen bedeutet keineswegs die Auf-
l16sung von Vielfalt. Eher kénnte gesagt werden, dass die Forderung
nach Gleichheit eine Forderung darstellt, der gesellschaftlichen
Vielfalt gerecht zu werden bzw. Jjedem das seine zu geben. Wenn also
manche AutorInnen fragen, ob es bei der gegenwdrtigen Diversitat
denn Uberhaupt ein Ziel sein kann, gesellschaftliche Vielfalt aufzu-
16sen und Gleichheit unter den Menschen herzustellen(vgl. Thonhauser
et al 2008, S. 519), dann wohl unter Verkennung der Begriffsbedeu-
tung von Gleichheit. Denn Gleichheit bedeutet wie gesagt nicht die
Abschaffung von Diversitdt und es wird gerade nicht die Funktionali-
tdt von individueller Andersartigkeit fir den Zusammenhalt der Ge-

sellschaft in Frage gestellt.




Nach dieser ersten grundsatzlichen Begriffsklarung, wird in den
ndchsten Kapiteln folgendes aufgezeigt:
o zahlreiche Formen von Gleichheit bzw. Ungleichheit werden auf
unterschiedlichen Ebenen differenziert;
o es wird kaum zwischen Ursachen und Dimensionen von Gleichheit
unterschieden;
o hinsichtlich der Wirkungen sozialer Ungleichheit ist ein kom-

plexes Wechselwirkungsgeflecht festzustellen.

Erste Systematisierungen 1im Zusammenhang mit Ungleichheit finden
sich bereits bei Rousseau, der zwischen natirlicher und sozialer Un-
gleichheit wunterscheidet (vgl. Dahrendorf 1961, S. 7). Dahrendorf
selbst benennt 1961 wvier Formen der Ungleichheit (ebd., S. 6f.), die
er zwar auch in natiirliche und soziale Ungleichheiten unterteilt,

dariiber hinaus aber auch auf die Ebenen Individuum und Gesellschaft

bezieht:
Individuum Gesellschaft
Naturliche Verschiedenartigkeit des
Ungleichheit Aussehens, des Charakters
und der Interessen; Ver-
schiedenwertigkeit der In-
telligenz, der Talente und
Krafte
Soziale Soziale Differenzierung
Ungleichheit prinzipiell gleichwertiger
Positionen;
Soziale Schichtung nach An-
sehen und Reichtum als Rang-
ordnung des sozialen Status

Abbildung 1: Formen der Ungleichheit nach Dahrendorf

Systematisierungen zu den Begriffen Gleichheit und Ungleichheit un-
terscheiden weitere finf grundtypische Formen (vgl. Haller 1986, S.

143f.):

o Verteilungs- oder Leistungsgerechtigkeit: fiir gleiche Leistun-

gen sind gleiche Gegenleistungen zu erbringen oder zu erwarten;




o Chancengleichheit: gleiche Startbedingungen fiir alle, z.B. beim
Zugang zum Bildungssystem, wobei die Realisierung der Chancen
alleine von den Bemithungen bzw. den Begabungen einer Person ab-
hangen soll;

o Reprasentative Gleichheit: erfordert die Aufhebung von Diskri-
minierungsprozessen innerhalb bestimmter Institutionen, sowie
spezifische MaBnahmen wie die Festsetzung von Frauenbeschafti-
gungsquoten;

o Ressourcengleichheit: betrifft jene Privilegien und Leistungen,
welche mit bestimmten Positionen verbunden sind und den Inha-
bern dieser Positionen strategische Vorteile verschaffen;

o Aufgabengleichheit: Tatigkeiten und Aufgaben aller Gesell-

schaftsmitglieder sollen gleich sein.

In inhaltlicher Hinsicht wird nach ©konomischer, sozialer und po-
litischer Ungleichheit differenziert. Okonomische Ungleichheit
meint die Ungleichheit des Einkommens und des Besitzes. Die poli-
tische Ungleichheit betrifft die Ungleichheit der Machtverteilung
in einer Gesellschaft. Soziale Ungleichheit schlieRlich umfasst
Unterschiede in der Ausbildung oder auch im Ansehen, sowie in Le-
bensstilen und Lebenschancen. Manchmal wird in diesem Zusammen-
hang auch von kultureller Ungleichheit als eigener Dimension ge-

sprochen (vgl. Haller 1986, S. 144).

Fazit: Gleichheit ist nicht per se gerecht, bildet aber die Voraussetzung und die
Basis von Gerechtigkeit. Die wertfreie Bedeutung sozialer Ungleichheit lautet: un-
terschiedliche Mdglichkeiten an Errungenschaften der Gesellschaft teilzuhaben (vgl.
Burzan 2007, S.8). Dass die Lebenssituation einer Person gleich bzw. ungleich der
Lebenssituation einer anderen Person ist, ist so lange als wertfrei zu sehen, als
kein Vergleich zwischen den Lebenssituationen der Personen vorgenommen wird. Erst
der Vergleich ermdglicht ein Urteil dariiber, ob eine oder mehrere Personen anderen
gegenliber in ihren Partizipationschancen benachteiligt ist/sind. In diesem Fall

wird von sozialer Benachteiligung gesprochen.

Der Begriff der Gleichheit bzw. Ungleichheit wurde im Laufe der Jahre immer weiter
ausdifferenziert. Grundsatzlich scheint es aber so, als wirde =zunehmend in Verges-
senheit geraten, dass Gleichheit ©Ungleichheit impliziert. Wer von Gleichheit

spricht, spricht deshalb auch von Ungleichheit.
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Im nachfolgenden Abschnitt werden nun die Theorien zur sozialen Un-
gleichheit dar- und vergleichend gegeniibergestellt. AuBerdem wird
eine eigene Positionierung im ,Theoriengefiige“ vorgenommen und er-
lautert, warum im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit die Daten
entsprechend dem Lebenslagenkonzept (eine der Theorien zur sozialen

Ungleichheit, siehe S.10f.)erhoben wurden.

2.2 Theorien zur sozialen Ungleichheit

Nachstehend werden vier Theorien zur sozialen Ungleichheit vorge-
stellt. Zwel dieser Theorien sind die sogenannten Klassen- Dbzw.
Schichtmodelle. Werden diese einander gegeniibergestellt, so 1léasst
sich sagen, dass in Klassenmodellen
o Okonomische Aspekte als Ursache sozialer Ungleichheit betont
werden;
o angenommen wird, dass die KlassenzugehOrigkeit Auswirkungen
auf das Handeln und die Haltungen von Individuen hat;
o der Klassenkonflikt betont wird;
o die Analyse der Ursachen sozialer Ungleichheit in den Vorder-
grund gestellt wird.
Demgegeniiber werden bei Schichtmodellen
0 neben soziodkonomischen auch soziokulturelle Ursachen sozialer
Ungleichheit berilicksichtigt;
o Individuen mit gleichem Verhalten bzw. &dhnlichen Einstellungen
nicht automatisch einer Interessensgruppe zugeordnet;
o Schichten nicht antagonistisch gegeniiber gestellt;
o ungleiche Lebensbedingungen beschrieben (vgl. Burzan 2007,

S.64f.).

Im Rahmen der Milieu- und Lebensstilkonzepte werden objektive Bedin-
gungen und subjektive Wahrnehmungs- und Handlungsweisen auf eine
komplexe Art und Weise miteinander verknipft. Dabei werden viele As-
pekte beriicksichtigt, u a. auch Geschlecht und Alter, Freizeit- und
Konsumverhalten, Heiratsverhalten und Werthaltungen) (ebd.,S. 92ff.).
Ahnlich umfassend beriicksichtigen soziale Lagemodelle Ungleichheits-
merkmale und streben so eine differenzierte Beschreibung von Lebens-

bedingungen an. Neben oOkonomischen Ungleichheiten werden wohlfahrts-
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staatlich erzeugte (z.B. soziale Absicherung) und soziale Ungleich-
heiten (z.B. soziale Beziehungen) thematisiert. Lagen bilden die ob-
jektiven Lebensbedingungen ab und sind nicht unbedingt hierarchisch

geordnet (ebd., S. 142ff.).

Wird von der Entstrukturierung der sozialen Ungleichheiten gespro-
chen, so ist in diesem Zusammenhang die Individualisierungsthese
(Beck 1986) zu nennen. Beck stellt fest, dass ,Klasse“ oder
»3chicht™ keine geeigneten Begriffe mehr darstellen, um eine Eintei-
lung unserer Gesellschaft vorzunehmen. Mit dem Prozess der Individu-
alisierung verknipft ist die Diversifizierung von Lebenslagen und
Lebensstilen, wodurch sich jene Merkmale mischen, welche zur Charak-
terisierung einer Klasse heran gezogen worden waren. So kann eine
Person heute ausgebildete/r AkademikerIn sein, gleichzeitig aber ei-
nen ,ArbeiterInnenberuf (z.B. in der Produktion) haben und Uber ein
mittleres Einkommen verfiigen. Lebenschancen hangen hier also nicht
nur von der Verfiigung Uber die Produktionsmittel, sondern auch wvon

Qualifikationen und Fertigkeiten ab.

Zusammenfassend werden die unterschiedlichen Theorien in der Tabelle
unten (Abb.2) gegeniibergestellt. Zwar gibt es feine Unterschiede im
Bereich der Theorien zu Lebensstilen, Milieus und soziale Lagen,
dennoch lassen sich auch zahlreiche Gemeinsamkeiten finden, weshalb

diese Theorien nicht differenziert betrachtet werden.

Mit Beck (vgl. ebd., 1986) stimme ich dahingehend iliberein, dass die
Begriffe ,Klassen™ und ,Schichten™ nicht geeignet sind, eine Be-
schreibung der heutigen Gesellschaft zu liefern und dass es durch
Individualisierungsprozesse zu einer Diversifizierung von Lebensla-
gen gekommen ist. Dass aber von einer Vielfalt von Lebenslagen ge-
sprochen wird, ladsst den Rickschluss zu, dass der Begriff der sozia-
len Lage auch nach Beck noch existent und damit geeignet ist, Men-

schen in Gruppen zusammenzufassen.

Lagen betonen individuelle Wahlfreiheiten, wie dies auch in der In-
dividualisierungsthese von Beck geschieht, und ermdglichen die dif-
ferenzierte Beschreibung von Lebensbedingungen durch Verknipfung von

objektiven und subjektiven Faktoren im Leben eines Menschen. Gerade

12



diese differenzierte Beschreibung anhand objektiver und subjektiver

Bedingungen kann als

jener ausschlaggebende Punkt genannt werden,

weshalb im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit dem Lebenslagen-

konzept gefolgt wurde,

bar zu machen.

um soziale Benachteiligung in Schulen sicht-

Beschrei- Klassen Schichten Lebensstile, Mi- Individualisierung
bungsdi- lieus, soziale
mension Lagen
neben sozio-
Entstrukturierung
6konomischen
von sozialer Un-
behauptete auch sozio- Verkniipfung von ob-
gleichheit: Lebens-
Ursachen dkonomische Aspekte kulturelle jektiven und subjek-
. chancen sind abhan-
von sozla- als Ursache sozialer | Ursachen tiven Bedingungen
gig von Produktions-
ler Un- Ungleichheit werden sozialer sozialer Ungleich-
. . mitteln, Qualifika-
gleichheit betont Ungleichheit | heit
tionen und Fertig-
beriicksich-
keiten
tigt
Individuen
mit gleichem
Verhalten
Prozesse angenommen wird,
bzw. adhnli- Starke Betonung von
der Grup- dass die Klassenzu- Prozesse der Indivi-
chen Ein- individuellen Wahl-
penbildun- gehdrigkeit Auswir- dualisierung fihren
stellungen freiheiten, die sich
gen und kungen auf das Han- zur Diversifizierung
werden nicht kaum nach struktu-
Individua- deln und die Haltun- von Lebenslagen und
automatisch rellen Kriterien
lisierung gen von Individuen Lebensstilen
einer Inter- | richtet
hat
essensgruppe
zugeordnet
Lebensstile, Milieus Personen wechseln
Schichten
und Lagen sind ihren Status im
sind nicht
nicht hierarchisch Lebenslauf zunehmend
Verhdltnis der Klassenkonflikt antagonis-

der Gruppen

wird betont

tisch gegen-

sondern liegen ne-

beneinander und ste-

h&ufiger, objektive

Bedingungen und

zueinander iber ge-
hen sich eher indif- subjektive Lebens-
stellt
ferent gegeniber weisen fallen aus-
einander
die Analyse der ungleiche
Gegenwartsdiagnose
Ursachen sozialer Lebensbedin- differenzierte Be-
fiir die gesell-
Ziel der Ungleichheit wird in | gungen schreibung von Le-
schaftliche Entwick-
Theorie den Vordergrund werden be- bensbedingungen

gestellt

schrieben

lung westlicher

Lander

Abbildung 2:

Theorien der

sozialen Ungleichheit
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Wird vom Sichtbarmachen sozialer Benachteiligung gesprochen, ist die
Frage nach den Ursachen und Auswirkungen naheliegend. Aus den oben
umschriebenen Theorien 1lasst sich deshalb die Diskussion um Ursachen
und Wirkungen sozialer Ungleichheiten bzw. sozialer Benachteiligung

weliter fihren.

Dazu muss zuerst gesagt werden, dass in der Literatur nicht ganz
eindeutig zwischen Dimensionen und Ursachen unterschieden wird. Wo
dieser Unterschied doch getroffen wird, bestimmen Ursachen dariber,
welche Position eine Person hinsichtlich einzelner Dimensionen der
Ungleichheit einnimmt. Dimensionen sind folglich die sozialen Gliter
(z.B. Arbeitsbedingungen), deren Verteilung sich als Ungleichheit
ausdrickt (vgl. Cyba 1994, S. 36f., wvgl. Burzan 2007, S. 141f.). Es
wird aber nicht ausgeschlossen, dass Dimensionen nicht auch ursach-
lich fir Benachteiligung sein kénnen. Als Ursache einer Benachteili-
gung konnen nur solche Dimensionen benannt werden, die nicht Folge
(also Wirkung) einer anderen Ungleichheitsdimension sind (vgl. Cyba

1994, S. 36f.).

Unterschieden werden in der Literatur auch horizontale bzw. vertika-
le Dimensionen. Dabei strukturieren horizontale Dimensionen die Be-
volkerung, ohne dass eine Rangfolge im Sinne von besser oder
schlechter hergestellt wird. Das Geschlecht stellt eine solche Di-
mension dar, weil der Besitz des mannlichen Geschlechts nicht besser
oder schlechter ist als der Besitz des weiblichen Geschlechts. Ver-
tikale Dimensionen strukturieren hingegen durch Bilden einer Rang-
reihe, z.B. ist das Einkommen eine solche Dimension, weil ein hohes
Einkommen wilinschenswerter (oder besser) als ein niedriges Einkommen

ist (vgl. Haller 2008, S. 21).

Im Pisa-Expertenbericht von 2006 werden neben der sozialen Herkunft
auch der Migrationshintergrund und das Geschlecht als neue Ungleich-
heitsdimensionen beriicksichtigt (vgl. Bacher et al. 2006, S. 1906).
Wird die oben stehende Unterscheidung zwischen Ursache und Dimension

zugrunde gelegt, handelt es sich aber genau genommen um Ursachen wvon
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Ungleichheit und keineswegs um Dimensionen. Geschlecht, Ethnizitat,
Religion und Staatsangehdorigkeit koénnen also als Ursachen von Be-
nachteiligung gesehen werden - als eine der hauptsdchlichsten Ursa-
chen mit den vielfadltigsten Folgen diirfte aber doch eine Mangellage

im okonomischen Bereich zu gelten haben.

Aus den Formen bzw. Dimensionen von Ungleichheit léasst sich ablei-
ten, dass entsprechend dieser Differenzierung auch Ursachen und Wir-

kungen unterschieden werden konnen (Abb.3).

Ursachen

politische|soziale | 6konomische

soziale| politische

Wirkungen

dkonomische

Abbildung 3: Systematisierung von Ursachen und Wirkungen

Die 9 Reintypen von Benachteiligungen, welche sich aus der Darstel-
lung von Abbildung drei ergeben, werden sich in der Realitat auf-
grund der gesellschaftlichen Komplexitdt nicht finden lassen. Mit
dieser Systematisierung ist also nicht gesagt, dass beispielsweise
soziale Ursachen nur soziale Benachteiligungen nach sich ziehen. Ge-
rade fir Okonomische Ursachen sind mannigfaltige Benachteiligungen
evident. Als Wirkungen von Okonomischen Benachteiligungen ergeben
sich z.B. verringerte Bildungschancen fir Kinder aus armutsgefahrde-
ten Familien oder/und Nachteile im Bereich der Gesundheit. ,Mit Jje-
dem Schritt nach oben auf der gesellschaftlichen Leiter verbessert

sich der Gesundheitszustand"“ (Siegrist et al. 2008, S. 15ff.).

Es 1ist weiter davon auszugehen, dass soziale Benachteiligungen un-
terschiedlich ausgeglichen werden kénnen. Im Rahmen der Kompensation

sozialer Benachteiligungen kann beispielsweise versucht werden, die
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Ursache zu beseitigen oder auch die Wirkung zu verhindern/zu umgehen

(ursachenbezogene bzw. outputorientierte Kompensation) :

o Ursachenbezogene Kompensation: will die Ursache der Benachtei-
ligung beseitigen, z.B. Geldspenden;

o Outputorientierte Kompensation: will die Ursache der Benachtei-
ligung umgehen und sich an den Ergebnissen orientieren, =z.B.

das fehlende Geld durch soziale Beziehungen ersetzen.

Fazit: verschiedene und zahlreiche Theorien beschaftigen sich mit den Ursachen und

Auswirkungen von sozialer Ungleichheit. Klassen und Schichten scheinen aber unge-
eignet, die pluralistische Gesellschaft von heute zu beschreiben, die durch eine
Diversifizierung von Lebenslagen gekennzeichnet ist (vgl. Beck 1986). Um soziale
Benachteiligung sichtbar machen zu kodnnen, wurde im empirischen Teil der vorliegen-
den Arbeit daher dem Konzept der sozialen Lage gefolgt, wodurch subjektive und ob-

jektive Lebensbedingungen beriicksichtigt werden konnten.

Zwischen Dimensionen und Ursachen von sozialer Ungleichheit wird in der Literatur
nicht klar unterschieden. Zu den bekanntesten Ursachen von sozialen Benachteiligun-
gen gelten &konomische Bedingungen, Geschlecht, Ethnizitat und Religion. Jede Ursa-
che zieht zahlreiche und meist mehrfache Benachteiligungen in den verschiedensten
Bereichen menschlichen Lebens nach sich. Nach unserer Meinung koénnen die unter-
schiedlichen Auswirkungen sozialer Benachteiligung ursachenbezogen oder outputori-

entiert kompensiert werden.

Im anschlieBenden Kapitel drei betrachten wir nun soziale Ungleich-
heit 1im schulischen Umfeld und gehen dabei einerseits der Frage
nach, warum Bildungsgerechtigkeit Dbzw. Chancengleichheit bisher
nicht erreicht werden konnte. Andererseits versuchen wir auch Wege
aufzuzeigen, die zur Herstellung von Chancengleichheit in einem kom-

plexen gesellschaftlichen System gangbar wéaren.
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3. Darum bilde sich wer kann

Bildung ist das, was Ubrig bleibt,

wenn der letzte Dollar weg ist.

Mark Twain

Bildung i1ist, wie Dbereits erwdhnt, 1in unserer Gesellschaft ein
Schliissel fir erweiterte Lebenschancen - nicht nur, aber gerade auch
in beruflicher und 6konomischer Hinsicht. Soziale Ungleich-
heit/soziale Benachteiligung wird daher unter dem Stichwort Bil-
dungsgerechtigkeit bzw. Chancengleichheit auch in Verbindung zur

Schule gesetzt.

Der Begriff Chancengleichheit beschreibt in modernen Gesellschaften
dabei allgemein eine gerechte Verteilung von Zugangs- und Lebens-
chancen. Dazu gehort u. a. auch das in den Menschenrechten dekla-
rierte Verbot der Diskriminierung aufgrund des Geschlechts, des Al-
ters, der Religion oder auch der sozialen Herkunft. Chancengleich-
heit im Sinne des Liberalismus meint Startchancengleichheit - keine
Gleichheit im Ergebnis wie im Sinne des Sozialismus (vgl. Wikipedia

2009a) .

In Abgrenzung zur Chancengleichheit fokussiert Chancengerechtigkeit
die Aufstiegschancen von Individuen entsprechend ihrer Begabung. Die
Bourdieusche Bildungspolitik kritisiert den Begriff der Chancenge-
rechtigkeit, weil er Bildungspolitikern als Legitimation sozial-
hereditarer Privilegienweitergabe dient (vgl. Wikipedia 2009b). Dass
aber auch am Begriff der Chancengleichheit Kritik gelibt werden kann,
soll unter Kapitel 3.2.1 im Zusammenhang mit dem Bildungsparadox
aufgezeigt werden. Gemeint ist mit diesem Paradox Jjenes Phanomen,
dass durch die Anhebung des allgemeinen Bildungsniveaus die Berufs-

chancen nicht erhoht werden.

Bildungsgerechtigkeit betrachtet weiter die Chancengleichheit im
Bildungssystem und bezeichnet hier die Moglichkeit wvon Personen Bil-
dung zu erlangen bzw. am Bildungssystem teilzuhaben. Diskussionen
zum Thema soziale Ungleichheit bzw. soziale Benachteiligung beinhal-

ten also u. a. die Aspekte der Integration von Menschen und ihrer
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Teilhabe an gesellschaftlichen Errungenschaften. Schulen stehen im
Spannungsfeld von Erziehung und Bildung, zwei Aufgaben, welche an
Schulen herangetragen werden und letztlich die Integration und sozi-
ale Partizipation junger Menschen im Blickfeld haben. Das AusmaB der
Bildung bestimmt demnach in unserer Gesellschaft ganz wesentlich die
Méglichkeiten zur Partizipation. Daher ,[ist] das Prinzip der Chan-
cengleichheit eine Maxime fir die Bildungspolitik und Gestaltung von
Bildungssystemen“ (Becker 2004, S. 161 zit. n. Breit et al. 2006, S.
168) .

Bildungsressourcen gelten beispielsweise auch als wichtiger Faktor
zur Vermeidung von Armutslagen, aber gerade flr Familien, die im 0o-
konomischen Bereich unterversorgt sind, sind Investitionen in die
Ausbildung der Kinder oft nicht leistbar bzw. wird der ,Bildungsge-
winn“ von Eltern mit niedrigem sozialen Status geringer eingeschatzt
als von Eltern mit hoherem Status (vgl. Bacher et al. 2006, S. 196).
Vor allem ist im Zusammenhang mit Schule die Reproduktion sozialer
Lagen und die Selektionsfunktion (u. a. durch das wvorherrschende
System der Leistungsbewertung) zu problematisieren und die Bedeutung
der Schule bei der Zuweisung von Lebenschancen hervor zu heben. Un-
terschiedlichen Ausgangsbedingungen und den daraus erwachsenden Un-
gerechtigkeiten soll deshalb von Bildungseinrichtungen entgegen ge-
wirkt werden (vgl. Breit et al. 2006, S. 168ff.). Dass dieses Entge-
genwirken vor allem im Osterreichischen Bildungssystem eine grofRe
Notwendigkeit fiir sich beansprucht, zeigt sich im Laufe des nachste-
henden Kapitels, das zahlreiche Forschungsbefunde fiur Chance-

nungleichheiten im Schulsystem darstellt.

Ist von Chancengleichheit die Rede, so ist damit haufig die Start-
chancengleichheit gemeint. Chance ist dabei aber - analog zu Bildung
- als Prozess zu verstehen. Daher ist es im Zusammenhang mit der
Herstellung von Chancengleichheit nicht ausreichend, wenn einzelne
Punkte im Schulsystem veradndert werden. Es wird darum gehen (mis-
sen), Ausbildungs-, Bildungs- und Berufswege fiir jedes einzelne In-
dividuum (benachteiligt oder nicht) gleichermaBen attraktiv zu ges-
talten. Um mit einem Vergleich aus dem Sport zu sprechen: Wer sich

nicht gute Chancen auf einer bestimmten Laufstrecke ausrechnet, der
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wird beim Startschuss nicht loslaufen. Und daran wird ein hodrbarer

Startschuss nichts &ndern.

Worum es bei Chancengleichheit nur unwesentlich geht, 1ist eine
Gleichheit im Ergebnis. Es kommt also nicht darauf an, dass alle
Menschen denselben Beruf ausiiben, oder dass alle Menschen einen
Hochschulabschluss anstreben, denn das wirde ja eine Verkennung in-
dividueller Vorlieben und Ressourcen bedeuten. Es geht bei Chancen-
gleichheit, wie sie in der vorliegenden Arbeit gemeint ist, darum,
jedem Menschen ein gewisses MaB an Bildung zu ermdglichen, und ihm
so die Tlren zu mehr Partizipation und/oder Bildung zu &ffnen. Es
geht darum, sozial benachteiligten Personen, Chancen und Wege zu be-
reiten. Der Bildungsweg darf deshalb nicht weiter als Trapezakt mit
ungewissem Ausgang wahrgenommen werden. Dieser Weg wird vor allem
dann nicht eingeschlagen werden, wenn am Ende des (Bildungs-)weges
kein erstrebenswertes Ziel steht wie =z.B. Dberufliche Integration

und/oder gutes Einkommen und/oder Selbstverwirklichung.

Abbildung 4: Bildung als Trapezakt

Chancengleichheit bedeutet daher die konsequente Einebnung von jenen
Hindernissen, welche bestimmten Personen oder ganzen Bevolkerungs-
gruppen die Teilhabe an gesellschaftlichen Errungenschaften verweh-
ren. Die Herstellung von Chancengleichheit ist ein Prozess des
Schaffens von Moglichkeiten, die sich im Leben eines Menschen bieten
konnen, und beginnt und endet deshalb nicht mit schulischen Bil-
dungskarrieren. Der Bildungsweg ist aber aufgrund seiner Funktionen
fiir Integration und Partizipation von Individuen von besonderer Be-
deutung und die Herstellung von Chancengleichheit im Bildungssystem
ein zentrales Schlisselelement fir die Herstellung von allgemeiner

Chancengleichheit. Um diese allgemeine Chancengleichheit zu reali-
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sieren ware auf einen weiteren Privilegienausbau ohnehin begliinstig-
ter Bevdlkerungsgruppen zugunsten von sozial Dbenachteiligten Men-
schen zu verzichten. Das wlrde bedeuten: innehalten und Jjenen die

Hand zu reichen, die noch nicht mit im Boot sitzen.

Im Positionspapier zum ,Chancengesetz fir Kindeswohl und Jugendhil-
fe“ wird jedenfalls in eine &hnliche Kerbe geschlagen, wenn darauf
hingewiesen wird, dass Leistungen der Jugendwohlfahrt mit 18 Jahren
enden obwohl die Selbsterhaltungsfahigkeit dann nicht per se gegeben
ist, z.B. Studierende aber sehr wohl Anspruch auf die Familienbei-
hilfe bis zum 27. Lebensjahr haben. Auch das AMS gewahrt besondere
jugendspezifische Leistungen bis zum 25. Lebensjahr (vgl. SOS Kin-
derdorf 2009, S. 4). Hier werden Privilegien thematisiert von denen

manche Personengruppen ausgeschlossen sind.

Interessant ist 1in diesem Zusammenhang vielleicht auch, dass eine
Nivellierung nach unten selten bis gar nicht zur Diskussion steht,
d. h. es wird nicht auf einen Abbau bestehender, sondern lediglich
auf einen Ausbau (noch) nicht vorhandener Privilegien hingearbeitet.
Um einen Abbau bestehender Privilegien wiirde es sich beispielsweise
handeln, wenn die Selbsterhaltungsfahigkeit generell mit 23 Jahren
festgelegt werden wiirde. Das wirde fiir jene Personen, welche bisher
AMS-Leistungen bis 25 oder Familienbeihilfe bis 27 Jahre erhalten
hatten, bedeuten, dass diese nur noch bis zum 23. Lebensjahr bezogen
werden konnten. Flir die Personen, welche Leistungen der Jugendwohl-
fahrt bisher nur bis 18 Jahren erhalten hatten, wirde sich das Be-
zugsrecht um 5 Jahre erhdhen. Hier zeigt sich, dass die Herstellung
von Chancengleichheit also lUber eine Nivellierung nach oben versucht

wird.

Diese ,Nivellierung nach oben“ konstatiert auch Ulrich Beck und
macht sie dafiir verantwortlich, dass sich letztlich hinsichtlich der
Herstellung von Chancengleichheit nichts geadndert hat. Der Autor
halt fest, dass die Relationen sozialer Ungleichheit einerseits
weitgehend konstant geblieben sind, sich andererseits aber die Le-
bensbedingungen von Menschen radikal veradndert haben. Diesen schein-
bar existenten Widerspruch =zwischen den Behauptungen 16st Ulrich

Beck indem er Themen wie Fahrstuhl-Effekt, Mobilitdt und Ausbildung
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zur Sprache Dbringt. Gerade der Fahrstuhl-Effekt bringt Klarheit,
weil er besagt, dass die Klassengesellschaft insgesamt ,eine Etage
hoher gefahren wird“, d.h., dass es ein kollektives Mehr an Einkom-
men, Bildung, Mobilitat, Konsum usw. gibt. Kurz ausgedrickt, konnte
man sagen, dass die Armen etwas reicher geworden sind. Dies bedeutet
eben fir alle Gesellschaftsmitglieder enorme Veranderungen ihrer Le-
bensbedingungen und erklart auch, dass der Abstand zwischen den

Klassen sich aus diesem Grund nicht verdndert hat (vgl. Beck 1986).

3.1 Soziale Ungleichheit im Bildungssystem

In neuen und dlteren Untersuchungen zur Bildungspartizipation in Os-
terreich zeigt sich, dass soziale Ungleichheiten im Bildungssystem
nicht kompensiert werden (vgl. Bacher 2003, S. 6). Eine Analyse, die
sich mit der Bildungsbeteiligung der 16- bis 19-Jahrigen in weiter-
fihrenden Schulen mit einer Matura beschaftigt, ergibt Bildung-
sungleichheiten auch fiur die zweite Halfte der 90er Jahre. ,Buben
sowie Jugendliche aus unteren Bildungs-, Berufs- und Einkommens-
schichten weisen eine geringere Bildungspartizipation im weiterfih-
renden Schulsystem auf, d.h. sie besuchen mit einer geringeren Wahr-
scheinlichkeit eine AHS- Oberstufe oder eine BHSY“ (ebd., S. 22). Der
Autor diskutiert hier auch die unkonventionelle MaBnahme eines so
genannten Schilergehalts, durch das die Bildungsbeteiligung angeho-
ben werden soll. Er vertritt aber insgesamt die Ansicht, dass sozia-
le und geschlechtsspezifische Unterschiede am besten durch MaBnahmen
abgebaut werden, die Jugendliche aus unteren sozialen Schichten und
insbesondere Burschen zu Freizeitaktivitdten motivieren, die den
Schulerfolg starken (vgl. Bacher 2003, S. 23). Allerdings geht Ba-
cher nicht darauf ein, welche Freizeitaktivitaten das seiner Meinung

nach sein koénnten.

Was sich hier bereits andeutet, ist die Abhdngigkeit der Bildungsas-
piration und der tatsdchlichen Schulwahl von der sozialen Herkunft.
Zwar streben Eltern, die nur einen Pflichtschulabschluss vorweisen
kénnen, haufiger nach einem Hochschulabschluss ihrer Kinder als mit-
telqualifizierte Eltern, doch spiegelt sich diese bildungsexpansive

Neigung nicht in den tatsdchlichen Schulentscheidungen wider (vgl.
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Lachmayr et al. 2008, S. 553). ,Sowohl in der finften als auch in
der achten Schulstufe befinden sich beispielsweise in der AHS hohere
Anteile von gehobenen und hohen Schichten als in der Vergleichsgrup-

pe der HS™ (ebd., S. 554f.).

Vor allem Schulleistungsstudien (wie PISA 2003 und 2006) zeigen im-
mer wieder ungleiche Bildungschancen auf und charakterisieren das
O0sterreichische Schulsystem als eines mit starker Selektion aber ge-
ringen (Test)leistungen. So zeigen die Forschungsbefunde fiir Oster-

reich (vgl. Breit et al. 2006, S. 177f.), dass

o Schiilerleistungen stark vom Bildungsniveau der Eltern abhan-
gen;

o Bildung als Mittel des sozialen Aufstiegs wenig genutzt wird
und

o ein Finftel des Kompetenzniveaus von Jugendlichen durch indi-

viduell-familidre Faktoren erklart werden kann.

»Alle in den letzten Jahren durchgefiihrten bildungssoziologischen
Studien ermittelten eine starke Selektivitat des O&sterreichischen
Schulsystems. An der ersten und zweiten Schnittstelle bestehen star-
ke Ungleichheiten nach dem sozialen Status der Eltern (Bildung, Ein-
kommen und Beruf), hinzu kommen bei der ersten (!) Schnittstelle (U-
bergang in die Sekundarstufe I) deutliche Ungleichheiten nach dem
Wohnort, widhrend das Geschlecht noch weniger relevant ist. Beim U-
bergang in die Sekundarstufe II (zweite Schnittstelle) dreht sich
dies um, das Geschlecht gewinnt an Bedeutung, Ungleichheiten nach
dem Wohnort schwachen sich ab. Hinsichtlich des Migrationshin-
tergrundes bestehen deutliche Unterschiede nach der Herkunft“™ (Ba-

cher 2008, S. 529).

Die empirischen Befunde weisen deutlich darauf hin, dass in Oster-
reich nach wie vor Ungleichheiten aufgrund geschlechtsspezifischer,
sozialer und ethnischer Aspekte bestehen. Hinsichtlich der Ge-
schlechtsunterschiede lasst sich feststellen (vgl. Paseka et al.

2009, s. 206ff.), dass

o der Unterricht von Burschen und Madchen jeweils anders empfun-

den wird und mit jeweils anderen Belastungen einhergeht;
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o das geringere Selbstbewusstsein der Madchen, insbesondere im
naturwissenschaftlichen Unterricht, als zentrale Ursache dafir
gesehen wird, sich gegen eine Ausbildung bzw. Berufstatigkeit
in solchen Bereichen zu entscheiden;

o Madchen in allen Schultypen bessere Schulleistungen als Bur-
schen aufweisen;

o die Schulwahl geschlechtsspezifisch ausfdllt wund daher die

Kompetenzunterschiede zwischen den Geschlechtern verstarkt.

Der Anteil der SchilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache ist in
den letzten 15 Jahren kontinuierlich angestiegen, jedoch sind Kinder
mit Migrationshintergrund in allgemeinbildenden hoheren Schulen zu
jedem Zeitpunkt deutlich unterreprasentiert (vgl. Punzenberger et

al. 2009; s. 167ff.).

Es besteht insgesamt eine starke Abhangigkeit der Schiilerleistungen
von individuell-familidren Faktoren und Schulsystemfaktoren. Auch
Bildungsmobilitidt findet sich in Osterreich nur wenig. Die sogenann-
ten BildungsaufsteigerInnen, die eine solche Mobilitat sichtbar ma-
chen, sind in der PISA-Studie 2006 charakterisiert als ,Schi-
ler/innen, deren Eltern keine Matura haben, die aber selbst einen
héheren Bildungsabschluss anstreben“ (Breit 2006, S. 177). In Oster-
reich streben mehr als ein Drittel der SchiilerInnen (39%), deren El-
tern keine Matura haben selbst einen hoheren Bildungsabschluss an
(vgl. Abb.5). Insgesamt sind das etwas weniger als ein Viertel (23%)

der gesamten Schiilerpopulation.

O Schilerinnen, die Matura anstreben

@ Schilerinnen, die keine Matura anstreben

Abbildung 5: BildungsaufsteigerInnen in Osterreich
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Diese BildungsaufsteigerInnen absolvieren die Sekundarstufe I Uber-
wiegend in einer Hauptschule und versuchen die Hochschulreife iber
die Berufsbildende Héhere Schule zu erreichen, wobei dieser Weg hau-
figer von Madchen als von Burschen bestritten wird. In diesem Zusam-
menhang wird auch die Wichtigkeit eines durchlédssigen Bildungssys-
tems fir den sozialen Aufstieg betont (ebd., S.177). Zusammenfassen-
de Ergebnisse der PISA-Studie 2006 bzw. fokussierte Analysen bil-
dungspolitischer Schwerpunktthemen u. a. zum Thema Schulversagen im
Osterreichischen Bildungssystem, finden sich auBerdem in den zweil

Banden des Nationalen Bildungsberichts 2009.

Die Lésung des Problems Bildungsungerechtigkeit wird vor allem auf
Ebene der Institution Schule versucht. Weniger thematisiert wird in
diesem Zusammenhang Schulsozialarbeit als Moglichkeit zur Unterstiit-
zung von Schulen bei der Herstellung von Chancengleichheit. So fin-
den sich auch zahlreiche Forschungsbefunde dazu, wie sich Schulsys-
temfaktoren auf Schilerleistungen und Chancengleichheit auswirken

(vgl. Bacher et. al. 2006, S. 205):

O eine spatere Erstselektion hat eine ungleichheitsreduzierende
Wirkung;

0 bei einem hoheren AusmaB an schulischer Autonomie ergeben sich
bessere Schiilerleistungen und

o es kann nicht automatisch von einer ungleichheitsreduzierenden

Wirkung des Kindergartenbesuchs ausgegangen werden.

Zur Erreichung von Chancengleichheit (und hohem Leistungsniveau)
sind demnach eine spate Erstselektion und hohe schulische Autonomie
erforderlich (vgl. Bacher 2006, S. 205). International gesehen gilt
Finnland als ein Beispiel fir sozial gerechte Bildungschancen auf
hohem Leistungsniveau. In Korea, Japan und Island gilt die Chancen-
gleichheit als realisiert (vgl. Breit 2006, S. 178). Zu denselben
Ergebnissen kommen auch andere Studien, die u. a. mit Hilfe von PISA
und TIMMS- Daten (WoBmann et al. 2008, S. 509 ff.) zum Thema Chan-
cenungleichheit forschen. Die Ergebnisse von PIRLS 2006 zeigen, dass
sich beispielsweise der Besuch vorschulischer Einrichtungen wie Kin-

dergarten oder Vorschule positiv auf SchiilerInnenleistungen, zumin-
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dest im Bereich Lesen, auswirkt (vgl. Bos et al. 2007, S. 138f.
zit.n. Thonhauser et al. 2008, S. 525).

Vorfindbar im Bereich der Bildungsforschung sind auch sogenannte Be-
findlichkeitsstudien, die u. a. Themen wie Schulversagen, schulische
Belastungen sowie Klassen- und Schulklima (vgl. Eder 2009, S. 163)
aufgreifen. In Osterreich sind junge Minner etwas stirker vom frithen
Bildungsabbruch als junge Frauen betroffen. Die Herkunft vom Land
als ehemaliger benachteiligender Faktor hinsichtlich Chancengleich-
heit erweist sich gegenwartig als Vorteil, d.h. Jugendliche in Stad-
ten sind in grdéBerer Zahl von frihen Bildungsabbriichen betroffen.
Noch gravierendere Ungleichheiten zeigen sich in Abhangigkeit wvom
elterlichen Status sowie hinsichtlich der Herkunft der Jugendlichen

(vgl. Steiner 2009, S. 146f.).

Der Lebensbereich Schule wird von den 15- bis 16-jahrigen SchiilerIn-
nen und von VolksschiilerInnen iUberwiegend positiv wahrgenommen. Fir
die SchiilerInnen der 4. Klasse Volksschule muss aber gesagt werden,
dass ein relativ groBer Anteil nicht gerne zur Schule geht (vgl.
Stockl 2009, S. 161). Schulische Belastungen erwachsen sowohl aus
Leistungsanforderungen als auch aus sozialen Faktoren wund sind
schulspartenabhdngig. SchillerInnen einer hoheren Schule sind dabei
stidrker von Uberforderungen betroffen (vgl. Bergmiiller 2009, S.

165) .

Der Stellenwert von Schulsozialarbeit in der Bildungsforschung

Zwar liegen fir die Schulsozialarbeit selbst =zahlreiche empirische
Befunde zur Struktur- und Prozessqualitat und auch zu den Wirkungen,
Leistungen und Wirkungsweisen wvon Schulsozialarbeit vor (vgl. Speck
2006), doch hat es den Anschein, als wiirde die Abschottungspolitik
des Schulsystems auch die Bildungsforschung betreffen. Denn da wie
dort wird der Blick {iber den ,Tellerrand der eigenen Profession™
bzw. in Richtung der Sozialen Arbeit mehr als selten gewagt. Ge-
schieht es dennoch, dann ist dieser Blick meist defizitorientiert

und/oder klinisch (vgl. Schabmann 2009; S.287ff.).
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Fazit: Das Osterreichische Schulsystem ist stark selektiv, produziert und reprodu-
ziert Ungleichheiten. Schiilerleistungen hangen ganz entscheidend von individuell-
familidren und Schulsystemfaktoren ab. Weiters ist auch Bildungsmobilitdt in Oster-
reich kaum ein Thema. Vor allem auf Ebene der Institution Schule wird versucht Bil-
dungsgerechtigkeit herzustellen. Wahrend Schulsystemfaktoren auch stark beforscht
werden, sind soziale Unterstiitzungssysteme, welche Schule im Hinblick auf mehr
Chancengerechtigkeit unterstiitzen kdénnten, ein randstdndiges Thema der Bildungsfor-

schung.
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3.2 Wurzeln der Bildungsungerechtigkeit

So gering das sozialwissenschaftliche Wissen {lber die Reproduktion
von sozialer Ungleichheit (siehe S.3) auch sein mag - das Schulsys-
tem in Osterreich kann eindeutig als einer der Mechanismen dafir
verantwortlich gemacht werden, dass soziale Ungleichheiten weder ab-
gebaut noch verringert werden. Die Ergebnisse der empirischen For-
schung sprechen hier eine deutliche Sprache (vgl. die vorhergehenden

Seiten) .

1972 versuchte Husen (zit. n. Sauer et al. 1978, S. 69) Determinan-
ten von Chancenungleichheit zu systematisieren. Auf diese Weise er-
gaben sich finf Gruppen von Variablen, die als bedeutsam flir den

Einfluss auf Chancengleichheit identifiziert wurden:

Psychische _ )
. _ _ ) Didaktische
AuRere Psychische Bedin- Rahmenbedin- _
) L Bedingungen
Lebensbedingun- | Schulausstattung | gungen der familid- | gungen der _
_ ) schulischen
gen ren Erziehung schulischen
_ Lernens
Erziehung
Okonomischer Architektonische Qualifikati-
Bildungsaspiratio-
Status der Fa- Funktionstiichtig- on der Leh- Facherkanon
nen der Eltern
milie keit rerInnen
Einstellun-
Einsatz der
Einstellung der gen der Leh- | Organisati-
Eltern fir Biichereien und
Eltern zum Lernen rerInnen on des Un-
schulische Be- Schulbiicher
zu Hause gegeniiber terrichts
lange
SchillerInnen
Art und
Erziehung zu Allgemeine
Erreichbarkeit Ausmal der
Lernbehelfe Selbststandigkeit LehrerInnen-
der Schule Hausaufga-
und Unabhangigkeit erwartungen
ben
Lage der Schule Laboratorien Sprachmilieu

Abbildung 6: Determinanten von Chancenungleichheit

Dies ist eine Moglichkeit der Systematisierung, eine weitere MoOg-
lichkeit ware es, nach dem Entstehungsort von Bildungsungerechtig-
keit zu fragen und danach zu unterteilen. Diese Gliederung konnte
dann beispielsweise die Determinanten Familie, Schule, Gesellschaft
und Politik unterscheiden. Auch konnte nach Persdénlichkeits-, Mi-
lieu- und schulischen Faktoren gegliedert werden, da sozialwissen-

schaftliche Untersuchungen Chancenungleichheit auf ein dementspre-
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chendes Zusammenspiel dieser Faktoren zurickfihren (vgl. Sauer et
al. 1978, S. 70). In der vorliegenden Arbeit sollen die Ursachen von
Chancenungleichheit nach den ihnen zu Grunde liegenden Einstellun-
gen, Handlungen und Rahmenbedingungen unterschieden werden - unab-
hdngig davon in welchem gesellschaftlichen Teilsystem diese statt-
finden. Der Systematisierungsgesichtspunkt dieses Handlungs- und
Einstellungsmodells sozialer Ungleichheit l&sst sich am Besten durch
den folgenden Satz zum Ausdruck bringen: Die Gliederung folgt EiIn-
stellungen, welche handlungsleitend sind und innerhalb von gesell-
schaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen stattfinden. Auf
diese Weise werden ideologische, systemimmanente und sozialisations-
theoretische Ursachen sozialer Ungleichheit differenziert. Die an-

schlieBende Tabelle soll diese Systematisierung noch einmal verdeut-

lichen.

Sozialisationstheoreti-
Ideologische Ursachen Systemimmanente Ursachen

sche Ursachen
Einstellung zur Bildung LehrerInnenqualifikation Sozialisations- und Le-

und —ausbildung bensbedingungen

Einstellung =zur Chan- | Didaktik Verhaltensrepertoire
cengleichheit
Funktionsbedeutung von | Leistungsbewertung Entfremdung
Bildung
Funktionsbedeutung von | Gliederung des Schulsys- | Ausgrenzung
Schule tems

Abbildung 7: Handlungs- und Einstellungsmodell der Bildungsungerechtigkeit

Die folgende nadhere Diskussion der Ursachen von Bildungsungerechtig-
keit darf nicht als vollstadndige Darstellung von komplexen Wechsel-

wirkungen betrachtet werden sondern lediglich als Problemaufriss.

Die Frage, die sich an dieser Stelle ergibt, ist die Frage danach,
was unter Bildung verstanden wird und welche gedanklichen Gebaude
hinter solchen Verstandnisweisen liegen. Denn wenn Ideologien hand-
lungsleitend hinter unserem Bildungssystem stehen missen wir die Ur-
sachen von Bildungsungerechtigkeiten in eben diesen Ideologien se-

hen.
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Dazu, was Bildung leistet und welche Funktionen ihr zugeschrieben
werden, gibt es zwei Erklarungsstridnge in der Bildungsforschung

(vgl. Wikipedia 2009c) :

o Wandelthese: durch das Bildungssystem werden in entscheidender
Weise gesellschaftliche Ressourcen verteilt. Es produziert Un-
gleichheiten.

o Reproduktionsthese: Bildungssystem ist abhidngig von der Struk-
tur der Gesellschaft und legitimiert und reproduziert gesell-

schaftliche Ungleichheiten.

Dass beide Thesen heute in ihrer Reinform kaum noch vorkommen, hat
wohl seine Berechtigung, denn Forschungsergebnisse zeigen deutlich
auf, dass unser Bildungssystem sowohl Benachteiligungen schafft, als
auch reproduziert. Unser Bildungssystem ausschlieRlich als abhangige
Variable zu begreifen, die selbst keinen Einfluss auf andere Fakto-
ren hat, ware schlichtweg zu kurz gegriffen. Der Weg in den Arbeits-
markt fihrt dber Schulabschlisse und formelle Qualifikationsnach-
weise. Wer aus dem Bildungssystem heraus fallt, dem kann das gleiche

Schicksal meist auch flir das berufliche Leben widerfahren.

Ob Wandelthese oder Reproduktionsthese - hinter beiden Thesen stehen
ideologische Anschauungen, die als Ursachen sozialer Benachteiligung
gesehen werden miussen. So zieht die Wandelthese das Bildungswesen
alleine zur Rechenschaft fir Prozesse der Benachteiligung und be-
ricksichtigt dabei nicht dessen gesellschaftliche Eingebundenheit in
ein komplexes System. Aus dem Blickfeld geraten dadurch Prozesse der
Reproduktion sozialer Ungleichheiten und das gesamte soziale System.
Wenn unter Kapitel 3.1 kritisiert wird, dass Bildungsforschung sich
zu wenig den sozialen Unterstiitzungssystemen in Schulen zuwendet, so

wird hier in dieselbe Kerbe geschlagen.

Wer mit der Reproduktionsthese argumentiert, argumentiert fir eine
Kollektivschuld der Gesellschaft und entzieht dem Bildungswesen jeg-
liche Verantwortung dafilir, dass soziale Benachteiligungen in unserem
Schulwesen bestehen. Schulsystemimmanente Faktoren (vgl. Kap. 4.2.3)
kommen so gar nicht erst in die Diskussion. Aufgrund der Forschungs-

ergebnisse kann aber gesagt werden, dass diese These wohl weit weni-
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ger aktuell ist als die Wandelthese, weil Bildungsforschung ja vor
allem ihren Blick auf die systemimmanenten Ursachen von sozialer Be-

nachteiligung gerichtet hat.

Insgesamt ist weder die alleinige Konzentration auf Schulsystemfak-
toren noch auf gesellschaftlich verantwortete Ursachen sozialer Be-
nachteiligungen ein sinnvoller Weg in die Chancengleichheit. Eine

Verbindung zwischen Schule und Sozialer Arbeit scheint mehr als U-

berfallig - dieser Brilickenbau 1ist bis heute aber nicht gelungen.
Kein Wunder wenn und solange - unter Berufung auf die eine oder an-
dere These - die einen mit dem Finger auf die anderen zeigen und um-
gekehrt.

Andere Ideologien und Funktionszuschreibungen, welche Einfluss auf
die Verursachung sozialer Ungleichheit nehmen, betreffen den Begriff
der Chancengleichheit. So verspricht die meritokratische Ideologie
der Chancengleichheit ,allen, sich im freien Leistungswettbewerb
einen angemessenen Platz in der Bildungs- und Berufshierarchie erar-
beiten zu konnen“ (Vester 2006, S. 14f.). Ungleichheiten entstehen
nach dieser Auffassung nicht mehr durch Vererbung von Reichtimern
oder Machtstellungen sondern durch ungleiche Leistungen (ebd.,S.
14) . Zum einen haben aber schulische Leistungen sehr wohl einen mo-
netdren Hintergrund (z.B. bei der Moéglichkeit, professionelle Nach-
hilfe in Anspruch zu nehmen), zum anderen ergeben sich so stabili-
sierende Grinde flir Chancenungerechtigkeit. ,Die Erfolgreichen und die
Gescheiterten glauben gleichermalen an natiirliche Fahigkeiten und individu-
elle Leistung: Die Ausgeschlossenen halten ihren Ausschluss flir legitim,
denn sie haben es halt nicht »»>gepackt<<, den Privilegierten hilft das Bil-
dungssystem, nicht als Privilegierte zu erscheinen, sondern als solche, die
den Erfolg selbst verdient haben’ (Bottcher 2005, S. 4 zit.n. Sauter 2007,
S. 12).

Heid geht der Frage nach, wie geeignet die Realisierung der Forde-
rung nach Chancengleichheit denn Uberhaupt ist, um den Abbau wvon
Ungleichheiten zu erfiillen und analysiert damit das Bildungsparadox.
Kritisch ist aber anzumerken, dass er diese Analyse anhand eines
Beispiels aus dem Sport (Hundertmeterlauf) vollzieht, soziale Zusam-

menhange fiir gewohnlich aber komplizierter gestrickt sind. Dies
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sollte der kritische Leser bei der nachfolgenden Aufzahlung im Hin-

terkopf behalten. Heid ordnet der Forderung nach Chancengleichheit

nadamlich verschiedene Funktionen zu (vgl. Heid 1988, S. 5ff.):

O

Die Forderung nach Chancengleichheit dient der Verwirklichung
des ,,Rechts auf Bildung fir alle”“. Dieses Recht einzuldsen ist
allerdings Sache des Individuums.

Die Forderung nach Chancengleichheit soll bisher benachteilig-
te Personen an Bildung beteiligen. Das bedeutet, dass sich der
Wettbewerb verscharft, weil mehr Menschen um ein bestimmtes
Quantum an Gitern bzw. sozialen Positionen konkurrieren.

Die Forderung nach Chancengleichheit kann als Wettbewerbsfor-
mel und damit als die Kehrseite des Leistungsprinzips bezeich-
net werden. Da aber immer nur einer oder eine gewinnen kann,
andert sich an der Aussicht auf Erfolg nichts.

Die Forderung nach Chancengleichheit verbindet und legitimiert
die Offnung des Zugangs mit der Rationierung des Zugangs.
Dies, weil die Zahl der umstrittenen Giter oder sozialen Posi-
tionen in etwa gleichbleibend ist.

Die Forderung nach Chancengleichheit in der Bildung, Tfuhrt
verbunden mit der Offnung des Zugangs, zu einer Entwertung von
Bildungsabschlissen. Bildung wird damit zu einem langen, auf-
wendigen und erfolgsunsicheren Weg, von dem sich jene weniger
abschrecken lassen, die auch ohne Erfolg im Bildungssystem
nicht wvon Privilegien (z.B. aufgrund bereits vorhandener fi-

nanzieller Ressourcen) ausgeschlossen sind.

Von diesen Funktionen ausgehend, liegen der Forderung nach Chancen-

gleichheit somit folgende ideologische Anschauungen zu Grunde:

O

Individualisierung: Der Mangel an Partizipation und (berufli-
cher) Integration wird ausschlieRlich am Individuum selbst
festgemacht. So kann sich ein System aus der Verantwortung
nehmen und Chancengerechtigkeit zur individuellen Sache erkla-
ren. An dieser Stelle 1ist auf die Individualisierungsthese
(Beck 1986) hinzuweisen.

Darwinismus: nur die Stdrksten im Wettkampf ums Uberleben be-

stehen und die Gesellschaft wird so insgesamt ,fiter“. Gleich-
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zeitig geht es darum, die Leistungsschraube nach oben zu dre-
hen. Im Wettbewerb werden nur diejenigen bestehen, die mehr

und bessere Leistungen als andere erbringen.

Begriffe wie Konkurrenz, Unterschiede und Zugangsbeschrankungen ste-
hen aber einer Chancengleichheit wie sie in der vorliegenden Arbeit
verstanden wird, nicht per se entgegen. Ganz im Gegenteil wurde dazu
auf den vorhergehenden Seiten ausgiebig Stellung bezogen. Im Ubrigen
muss auch gesagt werden, dass selbst bei umgesetzter Chancengleich-
heit und gleichen Moglichkeiten fir alle, an Bildung teilzunehmen,
nicht davon auszugehen ist, dass jeder Lehrberuf bzw. Hauptschulen
an Attraktivitat fir die Mitglieder einer Gesellschaft verlieren.
Nicht flir alle Menschen ist eine akademische Berufsausbildung ein
(oder gar das einzige) erstrebenswerte Lebensziel. Flir die Realisie-
rung von Chancengleichheit ist es aber auch noétig, hinsichtlich des
Werts oder Unwerts von Bildungswegen, Ausbildungen und beruflichen
Tatigkeiten nachzudenken. Hier zeigt sich einmal mehr, dass Chancen-
gleichheit nicht damit endet, Bildungszugadnge 2zu ermdglichen, son-
dern z. B. auch in der Aufwertung ,niederer“ Berufe wie z.B. den von

RaumpflegerInnen oder VerkauferInnen weitergehen muss.

Die Frage, die sich in diesem Zusammenhang ebenfalls stellt, ist die
Frage danach, an welchen Kriterien eine erfolgreich umgesetzte Chan-
cengleichheit zu messen ware. Gesteigerte Leistungen einer Gesell-
schaft sind dafiir kaum als ausreichender oder geeigneter Indikator
anzusehen. Vielmehr wird es um die Moglichkeit zur Verwirklichung
von Lebenschancen und Lebenszielen gehen - der MaRstab dafiir ist in
jedem Fall ein subjektiver. Was ein Gewinn oder Erfolg ist, wird
sich fir Menschen unterschiedlich und abhdngig von der herangezoge-
nen Vergleichsgrundlage darstellen. Diese individuelle Vergleichs-
grundlage wird in der Analyse des Bildungsparadoxes von Heid ver-

nachlé&ssigt.

Ursachen, welche sich auf das Schulsystem selbst beziehen, werden
als systemimmanent bezeichnet. Solche Ursachen wohnen dem Bildungs-

system selbst inne und miissen - wenn die Forderung nach Chancen-
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gleichheit eine ernstzunehmende sein soll - nicht =zuletzt deshalb
auf Systemebene Dbeseitigt werden. Es finden sich =zahlreiche For-
schungsergebnisse hinsichtlich dieser Ursachen (vgl. Bacher 2008, S.
551), dennoch kann von Bildungsgerechtigkeit im O&Osterreichischen
Schulsystem nicht gesprochen werden. Die Dbeste Dokumentation und

Forschung ist eben keine Garantie fir ein entsprechendes Handeln.

Als Dbesonders nachteilig auf die Chancengleichheit wirkt sich die
frithe Schullaufbahnentscheidung aus, die in Osterreich bereits mit
etwa 10 Jahren - also nach dem Ende der ersten vier Volksschulklas-
sen - getroffen werden muss. Da die Schullaufbahnentscheidung abhan-
gig ist von der sozialen Herkunft (vgl. Kap. 3.1) schaffen Kinder
aus bildungsbenachteiligten oder bildungsfernen Familien den Sprung
ins Gymnasium weniger oft als andere Kinder. ,Durch eine spatere
Aufteilung der Schiiler auf verschiedene Schulformen lassen sich die
Chancen von Kindern aus bildungsfernen Schichten deutlich verbes-
sern, ohne dass das allgemeine Leistungsniveau darunter leidet’
(WoBmann 2007, S. 26 zit.n. Thonhauser et al. 2008, S. 519). Ein in-
teressantes Ergebnis - vor allem auch in Verbindung mit nachfolgen-
dem Abschnitt iber die Leistungsbewertung- brachte eine Untersuchung
unter Hamburger SchiilerInnen. So konnte gezeigt werden, dass Schul-
empfehlungen von der sozialen Herkunft eines Kindes abhangig sind:
, (..) Kinder aus Beamtenhaushalten bendétigen fir die Empfehlung, ein
Gymnasium zu Dbesuchen, deutlich weniger Leistungspunkte aus Tests
als Kinder aus Arbeiterfamilien’ (Hinz/GroBk 2006, S. 209 =zit.n.

Thonhauser et al. 2008, S. 519).

Konkret bedeutet dies, dass Schule nicht nur die Benachteiligungen
der Herkunftsfamilie nicht ausgleichen kann, sondern noch zusatzli-
che Benachteiligungen schafft. Solcherart mehrfach benachteiligter
Kinder finden sich dann vor allem in Hauptschulen und eben nicht in
Gymnasien. PISA 2003 hat auBerdem gezeigt, dass ,in all jenen Lan-
dern, die deutlich besser abschneiden als Osterreich, die Trennung
(Anm. d. Verf.: Aufteilung der SchiilerInnen auf unterschiedliche
Schularten) zumindest um 2 Jahre (zweli Lander), eher aber um 4 bis 6
Jahre spater erfolgt (sechs Lander)"“ (Thonhauser et al. 2008, S.
521f.).
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Neue Mittelschule, Bildungsstandards & Co als Losungsansatze auf

Systemebene

Durch die Neue Mittelschule (NMS) wird nicht nur das Selektionsalter
erhdht. Trotz unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen der einzelnen
an der Pilotierung der NMS teilnehmenden Schulen, geht aus den Mo-
dellplénen fir die Bundeslédnder auch hervor, dass der sozialen Be-
nachteiligung von einzelnen SchilerInnen aktiv entgegen gewirkt wer-
den soll. (bm:ukk 2009). Dabei werden der Umgang mit Heterogenitat
in den Klassen, die Leistungsbeurteilung, die Beachtung von Gende-
raspekten und individualisiertes Lernen aber auch Elternarbeit the-

matisiert.

Insbesondere die von den Schulen vorzunehmende Leistungsbewertung
mittels Notensystem, fihrt gerade in Verbindung mit der noch mangel-
haften Entwicklung von Bildungsstandards zu Ungleichheiten und re-
produziert so Benachteiligungen. Trotz zahlreicher empirischer Hin-
weise darauf, dass die Notengebung in der Schule keine objektive
Leistungsbeurteilung ermdglicht, wird vor allem im Bereich der Se-
kundarschule noch immer daran festgehalten. Und das, obwohl seit
1970 die Fragwlrdigkeit der Zensurengebung als erwiesen gelten kann
(vgl. Ingenkamp 1981, S. 14). Kritisch zur Unzuladnglichkeit von Zif-
fernnoten &duRBern sich auch andere Autoren: , (..) ahnelt die Situati-
on, in welcher Schiiler ihre Leistungsbeurteilungen erhalten, weniger
einem fairen Wettkampf als einem Gliicksspiel™ (Sacher 2001, S. 73).
Was hier also thematisiert wird, ist die Abhadngigkeit der Notenge-
bung von subjektiven Faktoren und die mangelnde Vergleichbarkeit der
Bewertung von schulischer Leistung. ,Konkret wurden und werden
Schulnoten aus der Sicht der Lehrkraft erteilt, sie geben einen
Klassendurchschnitt wieder, erfassen aber nicht oder nur sehr ober-
flachlich eine tatsachlich erreichte, durch materielle Fachstandards
umschriebene Kompetenz, weil qualitativ-inhaltliche Bezugsnormen
fehlen“ (Oelkers et al. 2008, S. 22). Dabei geht es nicht darum,
Leistung unbewertet zu lassen, sondern nur darum, diese Wertung we-
niger abhédngig von der Person und der Wahrnehmung des Lehrers bzw.

der Lehrerin zu gestalten.
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Immerhin sind in den letzten Jahrzehnten viele unterschiedliche An-
sadtze alternativer Leistungsbeurteilung entstanden, die - auch er-
ganzend zur Notengebung - dazu beitragen koénnen, die Beurteilungen
der SchiilerInnen zu objektivieren und gerechter zu machen. Dazu ge-
horen etwa Beurteilungen, in der Form von individuellen Entwick-
lungsberichten oder auch durch standardisierte Tests. Eine besonders
reichhaltige Grundlage fir Beurteilungen von Lernen und Leistung bei
SchillerInnen liefern so genannte Portfolios oder ,direkte Leistungs-

vorlagen™.

Auch die aktuell in Umsetzung begriffene und von Forschung begleite-
te Neue Reifeprifung (Zentralmatura) soll Ergebnisse vergleichbar
machen und weniger davon abhédngig sein, wie einzelne Schulen ihre
Prifungsinhalte zusammenstellen. Die Neue Reifepriifung ist daher als
Teil einer Reihe von Qualitdtsstandards ein wichtiger Schritt auf

dem Weg zu mehr Bildungsgerechtigkeit.

Standards in Bildungsinstitutionen sind historisch gewachsen und
keine Erfindung der letzten Jahre. ,Neu ist also weder das grund-
satzliche Bestreben, in einem stark individualisierten Berufsfeld
Standards als eine wichtige Voraussetzung fir die Gleichheit der
Bildungschancen zu setzen, noch ist es der Tatbestand ihres realen
Vorkommens im Schulgefiige, wie in der heutigen Diskussion gelegent-
lich unterstellt wird“ (Oelkers et al. 2008, S. 20). Daraus 1lieBe
sich schlieBen, dass Standards, die es also im Schulsystem schon
langer gibt, nichts zur Chancengleichheit Dbeitragen koénnen, denn
diese wurde bis heute im Osterreichischen Bildungssystem nicht ver-
wirklicht. Wenn aber auch Standards an sich keine Neuerung darstel-
len, so muss dennoch gesagt werden, dass die Funktion und Ausgestal-
tung sowie die Platzierung von Standards im gesamten Bildungssystem
neu ist. Bei der Steuerung von Bildungssystemen wird nun vom Output
ausgegangen, d. h. von einer Orientierung an objektivierten Lerner-
gebnissen der SchilerInnen. Im Rahmen der Outputorientierung erlang-
ten auch andere allgemeine Konzepte, wie beispielsweise die der Kom-
petenz und der Bildungsstandards, grundlegende Bedeutung (vgl. Oel-
kers et al. 2008, S. 21f.).
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,Die Diskussion der Bildungsstandards steht im Zusammenhang mit neu-
en Konzepten der Qualitatssicherung, die utber das hinausgehen, was
in den deutschsprachigen Landern von ihrer Tradition her iblich war
und ist“ (Oelkers et al. 2008, S. 18). In Osterreich werden seit
2001 Bildungsstandards fiir die Facher Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch erprobt. In Entwicklung begriffen sind derzeit Bildungsstan-
dards fir die naturwissenschaftlichen Facher Chemie, Physik und Bio-
logie (vgl. Homepage des Bundesinstituts fir Bildungsforschung, In-

novation & Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens 2009).

Der Umstellung der Bildungspolitik wvon Input- auf die Outputorien-
tierung werden mancherorts aber auch Wahrnehmungs- und Forschungsli-
cken nachgesagt (vgl. Vester 2006, S. 15). Denn ,es besteht wenig
Klarheit dariiber, wie die Art der vorgeblich sozial neutralen Leis-
tungsstandards und institutionellen und padagogischen Mechanismen
Prozesse der Sortierung nach sozialer Herkunft erzeugt (ebd., S.

15).

Dass das Bildungswesen Ursache von sozialer Benachteiligung dar-
stellt, ist die Folge eines komplexen Zusammenwirkens mehrerer Fak-
toren, die - und das kann nicht oft genug betont werden - nicht nur
im Schulsystem selbst zu finden sind. Aber sowohl das System der
Leistungsbewertung bei gleichzeitig fehlenden oder noch mangelhaften
Qualitédtsstandards, sowie die frithe Schullaufbahnentscheidung, wel-
che o6sterreichische Kinder mit ihren Eltern treffen missen, fihren
Benachteiligungen aus Herkunftsfamilien fort und schaffen neue Un-

gleichheiten unter den SchiilerInnen.

Die Bedingungen des Aufwachsens und der familidre Hintergrund préagen
Schulleistungen und Schul- bzw. Bildungsentscheidungen ganz wesent-
lich, wobei aber zu sagen ist, dass Familie la&ngst nicht die einzige
Sozialisationsinstanz darstellt und als Einflussquelle auf die kind-
liche Entwicklung bedeutende Verluste gegeniiber Kindergarten und an-
deren staatlichen bzw. nicht-staatlichen Kinderbetreuungseinrichtun-
gen hinnehmen musste. Der Schule als weitere Sozialisationsinstanz

gelingt es jedenfalls nicht, soziale Benachteiligungen, die aus dem
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familidren Sozialisationshintergrund erwachsen, zu kompensieren. Im
Gegenteil - das Bildungssystem schafft, wie bereits erwadhnt, weitere

Benachteiligungen.

Defizitdre Sozialisations- und veranderte Lebensbedingungen werden
als Ursache wachsender Probleme und Krisen von Kindern und Jugendli-
chen in der Literatur thematisiert - und damit einhergehend auch die
Uberforderung der erwachsenen Personen, die mit diesen Kindern und
Jugendlichen in Kontakt treten (missen). Die Schwierigkeit der El-
tern, Beziehungen aufrecht und stabil zu halten, spiegelt sich in
den Beziehungen zwischen SchiilerInnen und Lehrperson wider. Kinder
aus Stieffamilien, Einelternfamilien und sonstigen Familienformen
beschreiben ihre Beziehung zu LehrerInnen teilweise deutlich negati-
ver als Kinder aus traditionellen Familien, wobei dieses Ph&nomen am
starksten in der Sekundarstufe I ausgepragt ist. Warum dies so ist,
dariiber konnen nur MutmaBungen angestellt werden (vgl. Eder 2008, S.
547) . Die Herstellung von Chancengleichheit umfasst deshalb auch das
Herstellen von emotionalen Rahmenbedingungen, denn ,Erfolg beim Ler-
nen und in der Schule hangt nicht nur von den kognitiven Vorausset-
zungen der SchiilerInnen ab, sondern in hohem Ausmal auch mit den e-
motionalen Rahmenbedingungen zusammen, unter denen das Lernen statt-
findet. Positive soziale Beziehungen zu LehrerInnen und Mitschiile-
rInnen sind ein Teil dieser Rahmenbedingungen (..)% (Eder 2008, S.

551) .

Familie, Schule und Soziale Arbeit

Aus den Krisen und Problemen der Erwachsenen entstehen flur Kinder
und Jugendliche soziale Benachteiligungen, die sich in vielen Féallen
als Armutserfahrungen und/oder Beziehungsabbriiche zuerst im familia-
ren Kreis und dann als Lern- und Schulkrisen auch im Lebensfeld
Schule bemerkbar machen. Gerade fiir Armut lassen sich solche Wech-
selwirkungen gut darstellen, denn Armut ist auch fir junge Menschen
mit Ausgrenzung verbunden. Zeigen kann sich diese Ausgrenzung bei-
spielsweise darin, dass der Einladung zum Kindergeburtstag nicht
nachgekommen werden kann, weil das Geld fir ein Geburtstagsgeschenk
fehlt. Armuts- und Ausgrenzungserfahrungen verursachen nicht nur

verschiedene Strategien der SelbstausschlieBung und fihren in den

37



sozialen Rickzug, sondern tragen auch zu Leistungsdefiziten bei

(vgl. Sting 2007, S. 211f.).

Der zur Herstellung von Chancengleichheit entscheidende Punkt ist
deshalb zum einen in der vermehrten Unterstiitzung von Familien bzw.
AlleinerzieherInnen zu sehen, zum anderen aber auch in der emotiona-
len Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen im Lebensfeld Schule.
Und spétestens hier kommt Soziale Arbeit mit ihren Angeboten ins
Spiel, wobei deutlich geworden sein sollte, dass diese Angebote auch
Elternarbeit umfassen miissen. Soziale Unterstitzungssysteme an Schu-
len, die das nicht leisten, ignorieren, dass Benachteiligungen der
SchiilerInnen u. a. aus deren Jjeweiligen sozialisationstheoretischen
Kontexten heraus entstehen und sind insofern ein halbherziges Ange-

bot (vgl. Kap.4).

Dass Bildungsmobilitadt in Osterreich nur eingeschrankt realisiert
wird, konnte dariber hinaus mit Passungskonflikten zwischen schuli-
scher und familidrer Lebenswelt zusammenhangen, die sich fir Kinder
aus bildungsfernen Familien ergeben. ,Entweder lassen sie (Anm. d.
Verf.: Kinder aus bildungsfernen Familien) sich auf den Versuch des
Bildungsaufstiegs ein und gehen das Risiko einer Entfremdung im ei-
genen Herkunftsmilieu ein oder sie verweigern sich den schulischen
Anforderungen und schiitzen auf diese Weise ihr eigenes Selbst, ihre
Peers und ihre Familie (Grundmann et al. 2004, S. 53 zit.n. Breit et

al. 2006, s. 170).

Dieser Passungskonflikt Dbeinhaltet mehrere Aspekte auf Ebene des
Herkunftsmilieus (vgl. Abels 1972, S. 44ff.).So werden

o eingelebte Erziehungsvorstellungen und Verhaltensmuster der
Familie in der Annahme weitergegeben, dass fiir die LO&sung neu
auftretender Probleme lediglich 1leichte Modifizierungen der
vorgegebenen Verhaltensmuster erforderlich sind;

o Probleme, die mit den iUberkommenen Verhaltensmustern nur unzu-
reichend oder gar nicht geldst werden konnen, gemieden oder in
der Bedeutung heruntergespielt;

o abweichende Milieuvorstellungen Uberkompensiert,indem alle
Neuerungen umso vehementer abgelehnt werden;

o0 neue Chancen und ihre Anforderungen nicht erkannt;
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o weilterfilhrende Schulen als Fremdbereich betrachtet, was zur

Distanzierung von Schule fihrt.

Diese Aspekte auf Ebene der Familie haben fiir Kinder bestimmte Kon-
sequenzen (vgl. Abels 1972, S. 48f.). So kommt es zur

0 Binnenorientierung, d.h. zu schichthomogenen Sozialkontakten
und Verhaltenserfahrungen;

o Erfahrung wvon Ausgrenzungen und Ablehnungen, wodurch ein Ge-
fihl des Versagens und der Unsicherheit bzw. ein latentes
Hassgefiithl entsteht;

o Ubernahme &uBerer Attribute, d.h. Prestige und Partizipation
wird iber Konsum gelibt und beinhaltet im Gegensatz zu hoheren
Sozialschichten nicht den sozialen Aufstieg liber den Bildungs-
weqg;

0 Geringschéatzung der Schule.

Es ist schlichtweg als Skandal zu bezeichnen, dass zwei der wich-
tigsten Sozialisationsinstanzen nebeneinander bestehen und keinerlei
Anknipfungspunkte fir ein Miteinander bieten. Selbst beim billigsten
Uhrwerk funktioniert das, was zwischen den Sozialisationsinstanzen
Familie und Schule nicht =zu klappen scheint: Die Zahnrader laufen

ineinander.

Eamilie

Abbildung 8: Nebeneinander von Familie und Schule

Um nun eben diese sozialisationsbedingten Benachteiligungen wvon Kin-
dern und Jugendlichen auszugleichen, muss Schule auf soziale Unter-
stiitzungssysteme zurlickgreifen, die die oben beschriebenen Passungs-
konflikte bearbeiten. Denn ,Es geniigt nicht, alternative Handlungs-
modelle im Rahmen eines breiten gesellschaftlichen Angebotes darzu-
stellen, sondern die Gleichheit der Chancen erfordert auch ein Mehr-

angebot an Anleitung und Ermunterung. Eine solche Form ,gezielter
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Ungleichheit’ (Thomas 1969, S. 107) verstarkt die Fdrderung spezifi-
scher Anlagen und weist Wege der Entfaltung, die Kinder
anderer Sozialschichten aufgrund besonderer Sozialisation bereits

beschreiten“ (Abels 1972, S. 71).

Fazit: Je nach Art und Vorgehensweise bei der Systematisierung kénnen unterschied-
liche Ebenen von Ursachen sozialer Ungleichheit bzw. Bildungsungerechtigkeit aus-
findig gemacht werden. In der vorliegenden Arbeit wird zwischen ideologischen, sys-
temimmanenten und sozialisationstheoretischen Ursachen unterschieden. Gemeinsam ist
allen Systematisierungen, dass ein komplexes Geflecht von unterschiedlichen Fakto-
ren bei der Entstehung von Bildungsungerechtigkeiten bzw. sozialer Ungleichheiten
wirkt. Zur Herstellung von Chancengleichheit bedarf es neben der Objektivierung der
Leistungsbewertung, Schaffung von Bildungsstandards und eines spateren Erstselekti-
onsalters, auch der vermehrten Unterstiitzung der Schule in ihrem Erziehungsauftrag.
Diese Unterstitzung kénnte z.B. Schulsozialarbeit iibernehmen, indem sie eine inten-
sive Familien- bzw. Elternarbeit leistet und Kinder und Jugendliche im Lebensraum

Schule fiir einen gelingenden Bildungsprozess starkt.
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4. Soziale Schule — Schulsozialarbeit

Wie 1im vorangegangenen Kapitel festgestellt, konnten Schulen zur
Kompensation sozialer Benachteiligungen ihrer SchillerInnen mit Hilfe
der Schulsozialarbeit einen wichtigen Beitrag leisten. Denn ,die
ausgewiesene Berilicksichtigung der sozialen und persdénlichen Lage der
Schiiler durch ,informelle Erziehungsarbeit’ (vgl. Miller 2006) im
Rahmen von Schule bildet eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass
dort formale Bildung in Gang kommen bzw. gelingen kann“ (Scheipl

2007, s. 713).

Auch wenn derzeit =zahlreiche Projekte zur Schulsozialarbeit laufen
bzw. in Entstehung begriffen sind (siehe weiter unten), hat Sozial-
arbeit an Schulen in Osterreich noch einen geringen Stellenwert. Die
Zusammenarbeit zwischen Schule und SozialarbeiterIn findet nur im
Anlassfall statt, eine institutionalisierte Schulsozialarbeit wie
beispielsweise in Deutschland, Finnland und Amerika, gibt es nicht
(vgl. Aichmaier 2007, S. 36). Daritiber hinaus finden sich in Oster-
reich im Gegensatz =zu anderen Landern (wie etwa auch Deutschland)
Angebote der Schulsozialarbeit ausschlieRlich an Haupt- bzw. Neuen

Mittelschulen und marginal auch an Volksschulen.

Zwar werden auch in Osterreich immer wieder Projekte zur Schulsozi-
alarbeit gestartet, die bisher aber alle an der Finanzierung schei-
terten und friher oder spater nicht weitergefihrt werden. Hier ware
z.B. das Osterreichische Vorzeigeprojekt Come on! zu nennen (durch-
gefithrt vom Verein ISOP), das im Februar 2007 aufgrund von Budget-
knappheit der Stadt Graz eingestellt werden musste (vgl. Brand 2008,
S. 22). Aktuell lauft an vier Neuen Mittelschulen (Karl Morre, Al-
gersdorf, Albert-Schweitzer und St. Andrd) und 3 Volksschulen (Karl
Morre, Algersdorf und Bertha v. Suttner) in Graz ein Projekt zur
Schulsozialarbeit, welches wiederum vom Verein ISOP konzipiert wur-
de. Drei weitere Grazer Schulen bereiten sich auf den Projektein-
stieg vor. In den steirischen Bezirken Bruck, Voitsberg, Hartberg
und Judenburg lédsst sich ebenfalls Schulsozialarbeit, die wvom Land
Steiermark ins Leben gerufen wurde und an das Grazer Projekt ange-

lehnt ist, finden (Land Steiermark 2009). In Liezen, dem fladchenma-
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Big groRten steirischen Bezirk, wird derzeit vom Verein Avalon ein
Projekt zur Schulsozialarbeit konzipiert, welches auch in der Haupt-

schule Stainach zur Durchfiihrung gelangen soll.

Empirisch bestatigt sind zahlreiche positive Auswirkungen wvon Schul-
sozialarbeit, sodass ,nicht (ldnger) =zu fragen [ist], ob und was
Schulsozialarbeit eventuell leisten kann, sondern vielmehr, was sie
leisten soll“™ (Speck 2006, S. 300). Sind SchulsozialarbeiterInnen
nur in Teilzeit beschaftigt, so schrankt dies die Wirksamkeit des
Projektes ein. Dem entsprechen auch Ergebnisse wonach die Wirkungs-
potentiale von Schulsozialarbeit Uberproportional zunehmen, Jje mehr
Stunden in der Woche die SozialarbeiterInnen an einer Schule tatig
sind. Insbesondere aber die Kooperation von Jugendhilfe und Schule
und die Zieldiffusion mancher Projekte zur Schulsozialarbeit stellen
sich als problematisch dar. Weiter zeigen die empirischen Befunde
auch, ,dass eine konzeptionell mitunter vorgesehene Orientierung auf
ausschlieRlich (..) benachteiligte Jugendliche oder alle Jugendliche
(ohne Beachtung ihrer Benachteiligung) die Wirkung wvon SchulsoziaI-
arbeit einschrankt, in der Praxis nicht tragfidhig 1ist und eine
kiinstliche Versaulung darstellt™ (Speck 2006, S. 278). Eine aus-
schlieRliche Orientierung am Merkmal der Benachteiligung von Schiile-
rInnen ist daher zu vermeiden und als nicht sinnvoll zu bezeichnen.
Ebenso wenig erfolgversprechend in Bezug auf Bildungsgerechtigkeit
wird es sein, wenn die Kompensation sozialer Benachteiligungen vol-
lig aus dem Blick von Schulsozialarbeit gerat. Vielmehr wird es dar-
um gehen miissen, Schulsozialarbeit ,fir alle“™ anzubieten unter be-
sonderer Bericksichtigung der sozial benachteiligten SchiilerInnen.
Die in Kapitel drei dieser Arbeit dargestellte ,gezielte Ungleich-
heit™ (Thomas 1969, S. 107 zit.n. Abels 1972, S. 71) beansprucht
ihre Giltigkeit auch oder besser gerade flir MaBnahmen der Schulsozi-

alarbeit.

Ebenso schwierig, wie sich die Kooperation zwischen Lehrkrdften und
SchulsozialarbeiterInnen zeigt, scheint auch die Arbeit mit den El-
tern der SchiilerInnen ein Schwachpunkt von bisherigen Projekten der
Schulsozialarbeit zu sein. Flir den Bereich der Elternarbeit gibt es

noch wenig Konzepte und auch der Bildungsbeitrag wvon Schulsozialar-
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beit bedarf der naheren Kladrung (ebd., S.301). Beides aber - Bil-
dungsarbeit und Elternarbeit - dirften wesentliche Ansatzpunkte
sein, wenn Schulsozialarbeit auch fiir sozial benachteiligte Schiile-
rInnen erfolgreich tatig werden will. Gerade die Zusammenarbeit mit
Eltern scheint hinsichtlich der in Kapitel drei festgestellten Pas-
sungskonflikte von besonderer Bedeutung, weshalb die mangelnde Mit-
einbeziehung der familidren Herkunft als echtes Problem bezeichnet

werden muss (vgl. Maas 1966, S. 56 zit.n. Abels 1972, S. 79).

Ganz allgemein lassen sich folgende Faktoren identifizieren, unter
denen SchiilerInnen das Angebot Schulsozialarbeit als wertvolle Un-
terstitzung erleben (vgl. Scheipl 2007, S. 731):

o das Angebot muss flur SchiilerInnen niederschwellig, kalkulier-
bar, ermutigend und sensibel fir unterschiedliche Bediirfnisse
sein;

o das Angebot muss langfristig und stabil sein;

o das Angebot muss sich fiir die SchiilerInnen erkennbar systema-
tisch von der Schule und ihrem Unterricht unterscheiden;

o SchulsozialarbeiterInnen brauchen ein reflexiv-

partizipatorisches Arbeitsverstandnis.

4.1 Vielfalt der Schulsozialarbeit

Je nachdem welches theoretische Verstédndnis dem Verhdltnis wvon Schu-
le und Jugendhilfe zu Grunde gelegt wird, konnen unterschiedliche
Definitionen von Schulsozialarbeit sowie Arbeits- und Kooperations-
modelle identifiziert werden. Selbst die Bezeichnung Schulsozialar-
beit ist nicht unumstritten (vgl. Scheipl 2007, S. 714). Der Termi-
nus Schulsozialarbeit ergibt sich aus einer Zusammensetzung von
Schule und Sozialer Arbeit. Es bedeutet aber keinesfalls ein allei-
niges Tatigkeitsfeld wvon ausgebildeten SozialarbeiterInnen unter
Ausschluss aller anderen Professionen. Der Begriff der Schulsozial-
arbeit Dberilicksichtigt vielmehr verschiedenste sozialpadagogische
Qualifikationsniveaus wie z.B. ErzieherInnen und SozialpddagogInnen

(vgl. Speck 2007).

Es hat sich eine groRe Begriffsvielfalt herausgebildet, welche auch

die inhaltlich-konzeptionelle Systematisierung von Projekten der
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Schulsozialarbeit erschwert. Zahlreiche Definitionen zur Schulsozi-
alarbeit spiegeln nicht nur ihre Entstehungszeit, sondern auch den
Begriffsdschungel wider (Speck 2006, S. 21ff.). Bereits 1971
verstand Abels Schulsozialarbeit als ,(..) Beitrag, den die Schule
als Kompensationshilfe fiir die Jugendlichen leisten muB (..)%“ (Abels
1971 zit. n. Speck 2007, S. 25). Eine ganzheitlich-systemische Defi-
nition, die allgemeine Handlungsprinzipien der Schulsozialarbeit be-
ricksichtigt, und sozialpadagogische Fachkrafte sowie LehrerInnen
als gleichberechtigte PartnerInnen auf geregelter Basis anerkennt,

findet sich bei Speck (ebd., 2006, S. 23):

,Unter Schulsozialarbeit wird im Folgenden ein Angebot der Jugendhilfe verstanden,
bei dem sozialpadagogische Fachkrdfte kontinuierlich am Ort der Schule tatig sind
und mit Lehrkraften auf einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten Basis
zusammenarbeiten, um junge Menschen in ihrer individuellen, sozialen, schulischen
und beruflichen Entwicklung zu fdrdern, dazu beizutragen, Bildungsbenachteiligungen
zu vermeiden und abzubauen, Erziehungsberechtigte und LehrerInnen bei der Erziehung
und dem erzieherischen Kinder- und Jugendschutz zu beraten und zu unterstitzen so-
wie zu einer schillerfreundlichen Umwelt beizutragen. Zu den sozialpadagogischen An-
geboten und Hilfen der Schulsozialarbeit gehdren insbesondere die Beratung und Be-
gleitung von einzelnen SchiilerInnen, die sozialpadagogische Gruppenarbeit, die Zu-
sammenarbeit mit und Beratung der LehrerInnen und Erziehungsberechtigten, offene
Gesprachs-, Kontakt- und Freizeitangebote, die Mitwirkung in Unterrichtsprojekten

und in schulischen Gremien sowie die Kooperation und Vernetzung mit dem Gemeinwe-

w

sen

In der oben stehenden Definition finden sich explizit zum einen die
Forderung der schulischen Entwicklung junger Menschen und zum ande-
ren die Vermeidung bzw. der Abbau von Bildungsbenachteiligungen als
Aufgaben der Schulsozialarbeit. Diesen Aufgaben muss Schulsozialar-
beit ihren Arbeitsbereichen entsprechend auf unterschiedlichen Ebe-
nen nachkommen wobei als Grundbereiche schulsozialarbeiterischer Ak-
tivitdten der unterrichtliche, der aubBerunterrichtliche und der au-
Berschulische Bereich gelten (vgl. Wulfers 2001, S. 20ff.). Konkret
gesagt muss Schulsozialarbeit Bildungsbenachteiligungen mehrperspek-
tivisch sehen und kompensieren - Schulsozialarbeit darf sich deshalb
nicht auf Lernhilfe oder Hausaufgabenbetreuung zurilickziehen. Aber
Soziale Arbeit, der es um die Ermdglichung wvon Bildung geht, hat
begriffen, dass sie eine entscheidende Rolle dabei spielen kann,

dass Kinder erfolgreicher in Schulen sein konnen (vgl. Scheipl 2007,
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S. 713). Doch die Kompensation sozialer Benachteiligungen ist nicht
nur eine Frage der von Schulsozialarbeit zu unterstiitzenden formel-
len Bildungsarbeit, sondern inkludiert informelles Lernen und vor
allem auch die Losung von Integrationsproblemen bzw. Passungskon-
flikten wie sich in Kapitel drei gezeigt hat (vgl. auch Abels 1972,
S. 83ff.).

Schulsozialarbeit darf also nicht als (reine) Nachhilfe verstanden
werden. Die groBere Gefahr kénnte aber wohl darin liegen, dass
Schulsozialarbeit ihr Aufgabengebiet in keinster Weise darin sieht,
SchiilerInnen 1im Wissenserwerb bzw. bei formellen Bildungsangeboten
zU unterstiitzen. Moglicherweise wird Bildung von den Schulsozialar-
beiterInnen als genuine T&tigkeit der LehrerInnen betrachtet, wo-
durch gerade filir benachteiligte SchiilerInnen Chancen zur Kompensati-
on unginstiger Sozialisationsbedingungen vergeben werden. Dass diese
Uberlegungen nicht ganz von der Hand zu weisen sind, zeigt sich auch
oder gerade dann, wenn festgestellt wird, dass offene Jugendarbeit
in den letzten Jahren die Bedeutung von schulbezogenen Bildungsange-
boten erkannt und z. B. durch Hausaufgabenbetreuung in Jugendzentren

auch unterstiitzt hat (vgl. Scheipl 2007, S. 717).

Die Evaluation des 2007 eingestellten Schulsozialarbeitsprojektes
Come on! hat jedenfalls deutlich gezeigt, dass schulbezogenes Lernen
Teil des Projektes war und von 39% der StammbesucherInnen von Come
on! genutzt und geschatzt wurde: SchillerInnen bereiteten Referate
vor, erledigten ihre Hausaufgaben und nutzten dabei die Einfdlle und
Kontakte der SchulsozialarbeiterInnen. Auch benachteiligte Schiile-
rInnen profitierten von den Erfahrungen in diesen Lerngruppen z.B.
in Form von organisierten muttersprachlichen Lernbetreuungen fur

tirkische und albanische Kinder (vgl. Heimgartner 2001, S. 119).
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Im vorangegangenen Kapitel werden entsprechend dem Verstandnis, das
dem Verhdltnis von Schule und Jugendhilfe =zu Grunde liegt, neben
verschiedensten Definitionen wvon Schulsozialarbeit auch differente
Arbeits- und Kooperationsmodelle identifiziert. Diese unterschiedli-
chen Modelle der Zusammenarbeit zwischen Sozialer Arbeit und Schule
sind deshalb von Bedeutung, weil durch die Kooperationsform der
Handlungsspielraum der Schulsozialarbeit bestimmt wird (vgl. Scheipl

2007, s. 718).

Model I Beschreibung

Additiv-destruktives Modell Keine Berthrungspunkte zwischen Schule
und Schulsozialarbeit, distanzierte und

misstrauische Grundstimmung

Additiv-konstruktives Modell Keine Berthrungspunkte zwischen Schule
und Schulsozialarbeit, akzeptierende
Haltung der Jeweils anderen Tatigkeit

gegenuber

Integratives Modell ,Hilfslehrkraft®™ Schulsozialarbeit erfiillt Hilfsfunktio-
nen und entwickelt kein eigenes Jugend-

hilfeprofil

Integratives Modell ,Sozialpadagogi- | Schule vereinnahmt Schulsozialarbeit und
sche Schule“ betraut sie mit padagogischen Aufgaben

im schulischen Bereich

Kooperativ-sporadisches Modell Beiderseitige Bemithungen aufeinander
zuzugehen, Zusammenarbeit 1in einzelnen

Bereichen

Kooperativ-konstitutives Modell Kooperation zwischen LehrerInnen und
SchulsozialarbeiterInnen 1ist zentrales

Merkmal

Abbildung 9: Kooperationsmodelle nach Drilling (vgl. 2001, S. 65)

Fur die Schulsozialarbeit selbst liegen zahlreiche empirische Befun-
de zur Struktur- und Prozessqualitat vor, welche sich den verschie-
denen Tragermodellen und -—-kompetenzen sowie der Kooperation zwischen
SchulsozialarbeiterInnen und LehrerInnen widmen (Speck 2006). Aus
oben dargestellten unterschiedlichen Moglichkeiten der Zusammenar-
beit zwischen Schulsozialarbeit und Schule l&sst sich unschwer er-

kennen, dass die Klarung der Kooperationsform unabdingbar ist, wenn
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sich Schulsozialarbeit erfolgreich auch fir sozial benachteiligte

SchiilerInnen engagieren will.

Schulsozialarbeit kann als wesentlicher Akteur dabei mithelfen,
Schule in ihrem Bildungsauftrag vor allem gegeniiber bildungsbenach-
teiligten Sozialgruppen zu unterstiitzen. Dies setzt in jedem Fall
aber auch die Einsicht der Schule in die Notwendigkeit einer solchen

Unterstiitzung voraus (vgl. Scheipl 2007, S. 733).

Abhédngig davon wie Schulsozialarbeit begrindet wird, unterscheiden
sich die Konzepte und Angebote. Grundsatzlich kann zwischen alltags-
praktischen und theoretischen Begriindungsmustern differenziert (vgl.

Speck 2007, S. 35ff.) werden:

Alltagspraktische Begriundungsmus- Begrindungen
ter

Schule ist nicht mehr in der Lage, sich
Abbau von Verhaltensauffalligkeiten um die zunehmenden auffalligen Schile-

rInnen zu kiimmern

Absicherung der Freizeitangebote und Schule bendtigt fiir die Freizeitangebote

Nachmittagsbetreuung und Nachmittagsbetreuung Unterstitzung

Theoretische Begrindungsmuster

Defizitdre Sozialisationsbedingungen,
Sozialisations- und Modernisierungstheo-
stdrkere Belastungen und Probleme von
retisches
jungen Menschen

Veranderte Lebensbedingungen der jungen
Schultheoretisches
Menschen wirken sich auf die Schule aus

Verunsicherungen, Risiken und abweichen-
Transformationstheoretisches de Verhaltensweisen bei jungen Menschen

durch Transformationsprozesse

Lehrer koénnen sozialpadagogische Rolle
Rollen- und Professionstheoretisches
nicht tbernehmen

Abbildung 10: Begriindungsmuster fiir Schulsozialarbeit

Verschiedene Autoren beschreiben &dhnliche oder identische Kernange-
bote, die wvon Schulsozialarbeit in unterrichtlichen, aullerunter-
richtlichen und auBerschulischen Bereichen zu erbringen sind, so
Speck (vgl. 2007), Wulfers (vgl. 2001) und Heimgartner (vgl. 2001):
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o Beratung und Begleitung einzelner SchiilerInnen

o Sozialpadagogische Gruppenarbeit

o Offene Gesprachs-, Kontakt- und Freizeitangebote

o0 Zusammenarbeit mit LehrerInnen und Eltern

0 Beratung von LehrerInnen und Eltern

o Mitarbeit bei Unterrichtsprojekten und in schulischen Gremien
o Kooperation und Vernetzung mit dem Gemeinwesen

o Hausaufgabengruppen bzw. Lernhilfe

0 Mediation und Konfliktmanagement

Diese allgemeinen Angebote von Schulsozialarbeit dirfen, wie bereits
eingangs erwahnt, insbesondere sozial benachteiligte Kinder und Ju-

gendliche nicht aus den Augen verlieren.

Schulsozialarbeit hat keine spezifischen Arbeitsmethoden, sondern
orientiert sich an den klassischen Methoden der Sozialen Arbeit:
Einzelfall-, Gruppen- und Gemeinwesenarbeit. Speck strukturiert die
Methoden der Schulsozialarbeit in Anlehnung an Galuske (vgl. 2007,
S. 63ff.) in

o direkte einzelfall- und primargruppenbezogene Methoden mit di-
rektem Interventionsbezug: umfassen die Einzelfallhilfe, die
multiperspektivische Fallarbeit, die Mediation oder die Famili-
entherapie;

o direkte sekundargruppen- und sozialraumbezogene Methoden mit
direktem Interventionsbezug: umfassen die soziale Gruppenar-
beit, die Gemeinwesenarbeit, das Empowerment und die Erlebnis-
padagogik;

o indirekt interventionsbezogene Methoden: umfassen Supervision
und Selbstevaluation;

o struktur- und organisationsbezogene Methoden: umfassen Sozial-

management und Jugendhilfeplanung.

Ebenso groB wie das Spektrum an Angeboten der Schulsozialarbeit und
der ihr zur Verfiigung stehenden Methoden, zeigen sich Grundsatze und
Handlungsprinzipien von Schulsozialarbeit. Speck (vgl. 2006, S. 344)
zieht flir die Formulierung der Handlungsprinzipien das Konzept der
Lebensweltorientierung (Thiersch 1997) heran und Dbestimmt dement-

sprechend als allgemeine Handlungsprinzipien von Schulsozialarbeit:
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Pravention, Dezentralisierung/Regionalisierung, Alltagsorientierung,
Integration-Normalisierung, Partizipation, Hilfe und Kontrolle. Zu-
sdtzlich benennt er spezielle Handlungsprinzipien (vgl. Speck 2007,
S. 71), die Wulfers (vgl. 2001, S. 29f.) unter den Begriffen Frei-
willigkeit, Kooperation und Kontakte mit aulerschulischen Einrich-
tungen, Vernetzung 1im Stadtteil und Schweigerecht/Schweigepflicht
zusammenfasst. Drilling (vgl. 2001, S. 105ff.) beschreibt als Grund-
satze eines integrationsorientierten Konzepts von Schulsozialarbeit
die Pravention, die Ressourcenorientierung, die Beziehungsarbeit,
die Prozessorientierung, die Methodenkompetenz und die Systemorien-

tierung.

4.2 Schulsozialarbeit und die Kompensation sozialer

Benachtei ligungen

Schulsozialarbeit arbeitet im Gegensatz zu Angeboten der offenen o-
der aufsuchenden Jugendarbeit in einem formellen Bildungssystem und
muss daher insbesondere die schulische Organisationsstruktur in ih-
rer Arbeit beriicksichtigen und auch formelle Bildungsabschliisse im
Blickfeld ihrer T&atigkeit haben. Fir Schulsozialarbeit, die auch er-
folgreich fir sozial benachteiligte SchiilerInnen té&tig werden will,
scheint eine eindeutige Profilbildung wichtig. Nachstehend werden
deshalb Uberlegungen konzeptioneller Art angestellt. Hier spielen
auch die flur Schulsozialarbeit geltenden Grundsatze und Handlungs-
prinzipien eine Rolle(vgl. Heimgartner 2001, S. 140; wvgl. Heimgart-
ner 2004, S. 593):

o Niederschwelligkeit: der Zugang zu den SchulsozialarbeiterIn-
nen und die Beteiligung an Aktivitdten der Schulsozialarbeit
muss moéglichst einfach sein.

o Partizipation: Jugendliche werden in der Planung und Umsetzung
von Aktivitaten beteiligt.

o Alltagsorientierung: es braucht rdumliche und inhaltliche N&he
zur Lebenswelt der Jugendlichen.

o Freiwilligkeit: Angebote der Schulsozialarbeit miissen freiwil-

lig von den SchillerInnen in Anspruch genommen werden kdnnen.
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o Vertraulich- und Parteilichkeit: Gesprachsinhalte dirfen nur
nach Absprache mit SchiilerInnen nach auBlen getragen werden
bzw. ist fir die SchiilerInnen Parteinahme zu ergreifen.

o Ressourcen- und Integrationsorientierung: die Starken der
SchiilerInnen stehen im Vordergrund, der Blick richtet sich auf
gesellschaftliche Humanisierung und soziokulturelles Miteinan-

der.

Schulsozialarbeit ist kein therapeutisches Angebot, sondern soll
vielmehr durch Beratung, Intervention und Pradvention helfen, den
Bildungsprozess zu gestalten. Obwohl Schulsozialarbeit grundsatzlich
ein freiwilliges Angebot ist, muss gesagt werden, dass die Losung
von Problemen, die das Lernen behindern, nicht freiwillig sind. Die
Bearbeitung von Lernproblemen erfordert daher ein groRes AusmaB an
Motivationsarbeit durch die SchulsozialarbeiterInnen. Dies ist also
eine Ausnahme des Handlungsprinzips Freiwilligkeit, wobei zu beden-
ken gilt, dass Sanktionen durch die Schulsozialarbeit als problema-
tisch zu bezeichnen sind. Auch ist es so, dass langerfristige oder
intensive Hilfen zur Erziehung durch die Schulsozialarbeit vermit-

telt, aber nicht geleistet werden kdnnen.

Aus diesen genannten Grundsdtzen ergeben sich Besonderheiten im Rah-
men der Schulsozialarbeit, die fir die Angebote der offenen aber
auch der aufsuchenden Jugendarbeit nicht zu finden sind. Erstens ist
dies die Einschréankung des Prinzips Freiwilligkeit (siehe Pkt. 3 der
Aufzahlung). Die zweite Besonderheit von Schulsozialarbeit ist eine
erweiterte Zielgruppe, denn Schulsozialarbeit ist nicht nur an die
SchiilerInnen gerichtet, sondern wendet sich auch an LehrerInnen und
Eltern als Angehorige des Systems Schule. Das wiederum dirfte ein
erhdhtes AusmaB an diplomatischem und mediatorischem Geschick sei-
tens der SchulsozialarbeiterInnen erfordern, um die teilweise doch
recht unterschiedlichen Auffassungen von SchilerInnen, Eltern und

LehrerInnen in ein gemeinsames Ziel zu fokussieren.
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Fazit: Schulsozialarbeit 1l&sst sich vor allem durch Vielfadltigkeit charakterisie-
ren, sodass gesagt werden kann, dass es die Schulsozialarbeit nicht gibt. Schulso-
zialarbeit muss bei ihrer Arbeit formelle Bildungsprozesse und eine (gegeniilber an-
deren Angeboten sozialer Arbeit) vergroberte Zielgruppe (namlich SchiilerInnen, El1-
tern und LehrerInnen im Blickfeld haben. Anzustreben ist eine Schulsozialarbeit
,fir alle“™ unter besonderer Beriicksichtigung der Bediirfnisse von sozial benachtei-
ligten SchiilerInnen. Diese besondere Beriicksichtigung muss sich in einem ,Mehr“ an
Angeboten und Unterstiitzung fir benachteiligte SchiilerInnen niederschlagen. Die Zu-
sammenarbeit mit Eltern ist von immenser Wichtigkeit und daher konzeptionell auszu-

formulieren.
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B. Empirischer Teil

5. Methodischer Zugang

Die rein quantitative Vorgehensweise der Untersuchung findet ihre
Begriindung zum einen in zeitlichen Aspekten. Da an den Grazer Schu-
len und insbesondere den Neuen Mittelschulen intensiv geforscht
wird, ware ein zeitlicher Aufwand wie qualitative Forschung ihn be-
notigt wvon SchillerInnen und Lehrpersonen nicht zu leisten gewesen.
Der zeitliche Aspekt erklart auch die Beschradnkung der Befragung auf
SchillerInnen und deren Eltern. Zudem war das Erkenntnisinteresse
nicht auf einen Einzelfall oder auf eine geringe Anzahl von Fallen
ausgerichtet. Vielmehr sollte sich durch die Studie eine moglichst
groBe Erkenntnisbreite ergeben. Fur die Interpretation der Untersu-
chungsergebnisse ist es ganz besonders wichtig, zu Dbedenken, dass
die MitarbeiterInnen der Schulsozialarbeit zum Erhebungszeitpunkt
der Studie erst ca. 3.5 Monate an den Schulen, welche sich an der
Untersuchung beteiligt haben, tatig waren. Die (noch fehlenden)
langsschnittlichen Wirkungsstudien zur Schulsozialarbeit bendtigen
aber ohnehin eine Baseline, die mit der hier vorgestellten Studie

zum Thema soziale Benachteiligung gesetzt wurde.

5.1 Forschungsziele und -fragen

Neben der Darstellung von Lebenslagen, welche in der vorliegenden
Untersuchung durch Befragung der SchillerInnen und Eltern aufgefunden
werden konnten, geht es auch darum, den Beitrag von Schulsozialar-
beit zur Kompensation sozialer Benachteiligungen zu kliren und hier
insbesondere auch darauf zu achten, ob und welcher Bildungsbeitrag
von 1hr geleistet wird. Aus diesen globalen Zielen heraus ergeben
sich folgende zentrale Fragestellungen bzw. Hypothesen, deren Beant-

wortung mit der Studie versucht wird:
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1. Welche Lebenslagen zeigen sich bei den SchiilerInnen?

2. Kinderreiche Familien (mehr als 2 Kinder) beschreiben ungiinstige-

re Lebenslagen als kleinere Familien.

3. AlleinerzieherInnen beschreiben unglinstigere Lebenslagen als an-

dere Familienformen.

4. Kinder der gilinstigeren Lebenslage haben hdhere Bildungsaspiratio-

nen.

5. Familien mit Migrationshintergrund beschreiben unglinstigere Le-

bensbedingungen als andere Familien.
6. Wie bekannt ist Schulsozialarbeit?

8. Die Kontakte der Kinder zur Schulsozialarbeit unterscheiden sich

je nach Angehoérigkeit zu einer bestimmten Lebenslage.

7. Welchen Beitrag leistet Schulsozialarbeit zur Kompensation sozia-

ler Benachteiligungen?

Diese Fragen werden =zusammenfassend am Ende des Jjeweiligen Unterka-

pitels (Kap.7) beantwortet.

5.2 Auswahlmethode

Die vorliegende Studie fallt zeitlich zum einen mit dem Pilotstart
der Neuen Mittelschule (l.Generation im Schuljahr 2008/09: 67 Schu-
len; 2.Generation im Schuljahr 2009/10: 177 Schulen) in Osterreich
zusammen. zZum zweiten werden Projekte der Schulsozialarbeit for-
ciert, wobei die Steiermark eine Vorreiterrolle einnimmt. So lauft
derzeit an sieben Grazer Schulen (vier Neue Mittelschulen und 3
Volksschulen) ein Projekt zur Schulsozialarbeit (Durchfithrung und
Konzeption: Verein ISOP- INNOVATIVE SOZIALPROJEKTE, Start im Februar
2009) . Der Einstieg weiterer Grazer Schulen in dieses Projekt befin-
det sich in Vorbereitung. Auch aulerhalb der Landeshauptstadt finden
sich in einigen Bezirken Projekte zur Schulsozialarbeit (Land Stei-
ermark 2009), die von Seite der Politik bzw. in einem Fall von einem
freien Trager der Jugendhilfe (vgl. Beer 2009) ins Leben gerufen

wurden.
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Da es 1in dieser Untersuchung um die Beitrdge der Schulsozialarbeit
zur Kompensation sozialer Benachteiligungen bei SchiilerInnen geht
und die NMS diese Kompensation als eines ihrer wesentlichen Ziele
benennt, lag es fir die Auswahl der Untersuchungseinheiten nahe, Jje-
ne Neuen Mittelschulen als Basis heranzuziehen an denen Schulsozial-
arbeit zum Erhebungszeitpunkt durchgefihrt wurde. Es handelte sich
hierbei um die NMS Algersdorf, die NMS St. Andra, die NMS Karl-Morre
und die NMS Albert-Schweitzer. An der Untersuchung beteiligten sich
alle genannten Neuen Mittelschulen mit Ausnahme der Albert-
Schweitzer. Der Auswahl der Klassen an den Schulen (Klumpenstichpro-
be) selbst lag ein Zufallsverfahren zu Grunde. Neben den Kindern der
zufallig ausgewdhlten Klasse wurden zudem die Eltern der SchiillerIn-

nen befragt.

Insgesamt beteiligten sich von 141 SchiilerInnen 113 SchillerInnen aus
den 3 oben genannten Schulen aus Jjeweils einer dritten und einer

vierten Klasse. Dies entspricht einem Ricklauf von 78.47%.
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Abbildung 11: Stichprobenzusammensetzung (Schiiler) nach Schulen in %

Das Geschlechterverhdltnis der befragten SchiillerInnen ist nicht
vollstandig ausgewogen. Mannliche Schiiler (ca. 55%) Uberwiegen in
der Studie, was zum Teil auch daran liegen kénnte, dass ein vorwie-
gend weiblicher Teil einer Klasse zum Befragungszeitpunkt weiterfih-

rende Schulen besichtigt hatte. Generell lasst sich aber sagen, dass
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in der NMS (vormals HS) Burschen den groBeren Teil der Schilerschaft

ausmachen.
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Abbildung 12: Stichprobenzusammensetzung nach Geschlecht und Schule in %

5.2.2 Elternstichprobe

Von den Eltern der 113 befragten SchilerInnen nahmen 78 an der Un-
tersuchung teil, was einer Beteiligung von 69% der Eltern ent-
spricht. Dabei wurden beinahe zwei Drittel der Fragebdgen von der

Mutter eines Kindes ausgefiillt.
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Abbildung 13: Stichprobenzusammensetzung (Eltern) nach Schulen in %
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5.3 Datenerhebungs- und Auswertungsmethode

Zum Einsatz kamen zweil verschiedene Fragebdgen. In beiden Fragebdgen
werden neben soziodemografischen Daten auch Fragen =zur Schulsozial-
arbeit (Informiertheit, Umfang und Art des Kontaktes zwischen Sozi-
alarbeiterInnen und SchillerInnen bzw. Eltern) gestellt. Der Schiile-
rInnenfragebogen dient auBerdem der Operationalisierung der Lebens-
lagen in einer sozialen, gesundheitlichen, kulturellen und materiel-
len Dimension. In Bezug auf die Lebenslagen stellt der Elternfrage-
bogen eine Ergédnzung zum SchilerInnenfragebogen dar. Dariber hinaus
sollen mit der Erhebung jene Aktivitédten ausfindig gemacht werden,
die Schulsozialarbeit auf dem Gebiet der Elternarbeit (Elternfrage-
bogen) und der Arbeit mit SchilerInnen (SchilerInnenfragebogen)

setzt.

In einer standardisierten Befragung sollen also zum einen insbeson-
dere sozial benachteiligte Kinder im Schulbetrieb sichtbar und ihre
Stellung in Projekten der Schulsozialarbeit deutlich gemacht werden.
Zum anderen geht es aber auch darum gemal der Arbeitsfelder wvon
Schulsozialarbeit (vgl. Wulfers 2001, S. 20ff.) deren Beitrag zum
Ausgleich wvon Benachteiligungen in unterrichtlichen, auBerunter-
richtlichen und auBerschulischen Bereichen an den Kriterien Bil-
dungsarbeit, Integration und kindliches Wohlbefinden bzw. Elterliche
Interaktion, Elterliche Einstellung und Elterliches Wohlbefinden =zu
erheben. Die Begriindung dieser Untersuchungsdimensionen ergibt sich

daraus, dass

o Ausgrenzungen aus Peer-Beziehungen und soziale Isolation als
eine der schlimmsten Belastungen im Leben eines Kindes bezeich-
net werden miissen und erheblich zu Leistungsdefiziten beitragen
(vgl. Hossl 2006, S. 493);

o Bildungsarbeit einen Beitrag zur Verringerung von Ausgrenzungs-
und Deklassierungseffekten darstellt und sozialpddagogische
Bildungsaktivitaten daran zu messen sein werden, inwiefern und
ob sie ihren Adressaten reale Partizipationschancen erdffnen
(vgl. Sting 2007, S. 217);

o der Bildungsbeitrag von Schulsozialarbeit der genaueren Er-

kenntnis bedarf (vgl. Speck 2007, S. 137f.).
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o die Arbeit mit der Sozialisationsinstanz Familie als immens

wichtig bezeichnet werden muss (siehe Theorieteil der Arbeit)

Da wie bereits erwdhnt (siehe S. 43) eine Baseline fiir langsschnitt-
liche Studien geschaffen werden sollte, wurde fir die Bereiche BiIl-
dungsarbeit, Integration und kindliches Wohlbefinden bzw. Elterliche
Interaktion, Elterliche Einstellung und Elterliches Wohlbefinden im
Zuge der Fragebogenerhebungen bei SchiilerInnen und deren Eltern auch

der momentane Ist-Stand erhoben.

Die Befragungen der SchilerInnen dauerten pro Klasse ca. 30 bis 50
Minuten und wurden personlich von der Autorin dieser Arbeit mit Un-
terstiitzung einer Lehrperson (Klassenvorstande) durchgefithrt. Die
Elternfragebdgen wurden mit den Kindern besprochen und danach in ei-
nem unverschlossenen Kuvert mit nach Hause gegeben. Innerhalb von
zwel Wochen wurden die ausgefiillten Fragebdgen der Eltern in nun
verschlossenen Kuverts von den Kindern an die jeweiligen Klassenvor-

stande weitergegeben.

Die Auswertung der Fragebdgen erfolgte mittels SPSS 17.0. Eine erste
deskriptivstatistische Bearbeitung erfolgte unmittelbar nach Befra-
gung einer Klasse und wurde in Form von klassenspezifischen Rickmel-

dungen an die Schulen bzw. die Klassen weitergeleitet.

Eine detailliertere Darstellung der Datenaufbereitung und der Daten-
bearbeitung folgt in Kapitel sechs. Bei der Bildung der Skalen zur
gesundheitlichen Dimension (siehe Kapitel sechs) wurde auf den Ein-
bezug zweier Items verzichtet, weil diese aufgrund des zeitlichen
Ablaufs der Untersuchung als nicht (mehr) aussagekrdftig bezeichnet

werden missen.
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6. Datenaufbereitung

Nach einer ersten Faktorenanalyse (rotierte Komponentenmatrix im An-
hang) wurden entsprechend der dortigen Ergebnisse Reliabilitdtsana-
lysen pro Faktor berechnet. Im Anschluss an die Reliabilitatsanalyse
erfolgte eine Skalenbildung mit PCA-Gewichtung. Skalenwerte sind da-
bei die Faktorwerte der ersten Hauptkomponente. Fiir alle Skalen wur-
den weiter auf Grund der fehlenden Normalverteilung eine Fléachen-
transformation in eine Stanine-Skala (AM=5, s=2) durchgefihrt (vgl.
Réhr/Lohse/Ludwig 1983, S. 85-89). Eine Normalverteilung konnte da-
durch trotzdem ausschlieBlich bei den Skalen Kontaktqualitat des
Kindes, Gesundheitsvorsorge, TfTlexibles Lernverhalten, positives

Schilerbefinden und positives Elternbefinden erreicht werden.

Aufgrund von Skalen- bzw. Faktorenanalysen im Zuge der Auswertung
lasst sich also der Fragebogen in verschiedene empirisch belegte Di-
mensionen gliedern. Diesen Dimensionen konnten Jjeweils zwischen 2
und 5 Items zugeordnet werden. Items, die beztglich ihrer hypotheti-
schen Skala zu wenig trennscharf sind oder die auf den einzelnen Di-
mensionen zu geringe Ladungen aufweisen, werden bei Bedarf als Ein-
zelitems deskriptivstatistisch ausgewertet. So ergaben sich schlieB-
lich die nachfolgend dargestellten Dimensionen in den Bereichen Le-

benslagen und Tatigkeitsbereiche der Schulsozialarbeit:

|3 Faktoren zur sozialen Dimension von Lebenslagen

1. Kontaktqualitat des Kindes (Cronbach-o= .644)

Ich verstehe mich gut mit meinen MitschiilerInnen
Ich werde in der Schule gedrgert oder verspottet
Ich werde in der Schule bedroht oder geschlagen
Ich komme mit anderen Kindern schnell in Kontakt
Ich darf andere Kinder mit nach Hause nehmen

2. Peerkontakte (Cronbach-o= .615)

O O O O

[¢]

o Die Freunde unseres Kindes kommen mind. 1 mal im Monat =zu uns nach
Hause

o Unser Kind hat seinen letzten Geburtstag mit FreundInnen gefeiert

o Unser Kind hat heuer schon einmal bei seinen FreundInnen {ibernachtet

o Unser Kind hat FreundInnen mit denen es sich auch auBerhalb der Schule
trifft

3. Interaktion Kind-Erwachsene (Cronbach-o= .537)

o In der Schule habe ich oft Arger mit den Lehrerinnen/lLehrern
o Ich komme mit Erwachsenen gut zurecht
O Meine Eltern interessieren sich fiir das was ich tue
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[3 Faktoren zur gesundheitlichen Dimension von Lebenslagen|

1. Suchtverhalten (Cronbach-a= .587)

o Ich trinke manchmal Alkohol

¢} Ich rauche

o0 Unser Kind beschaftigt sich taglich mehr als 3 Stunden mit dem Compu-
ter und/oder sieht fern

2. Gesundheitsbefinden (Cronbach-o= .422)

o Unser Kind braucht wegen einer Krankheit und/oder eines Unfalls regel-
malRig Medikamente

o Unser Kind klagt tber gesundheitliche Probleme

o Ich fthle mich gesund

3. Gesundheitsvorsorge (Cronbach-a= .261)

o Ich habe keine Probleme mit der Konzentration
o Bei uns in der Wohnung wird nicht geraucht
o Unser Kind geht zum Arzt um nicht krank zu werden

[4 Faktoren zur kulturellen Dimension von Lebenslagen

1. flexibles Lernverhalten (Cronbach-o= .458)

o Ich kann gut mit neuen Situationen umgehen
o Ich kann fir Probleme leicht Loésungen finden

2. Unterstutzungsleistungen (Cronbach-o= .559)

o Unser Kind bekommt Hilfe bei den Hausaufgaben wenn es sie braucht
o0 Unser Kind bekommt Hilfe wenn es Probleme mit MitschilerInnen und/oder
LehrerInnen hat

3. extravertiertes Lernverhalten (Cronbach-o= .197)

o Unser Kind hat zu Hause einen Internetzugang
o Ich kann mich schlecht alleine beschaftigen

4. introvertiertes Lernverhalten (Cronbach-o= .258)

o Unser Kind liest in der Freizeit Bucher
o0 Unser Kind hatte schon einmal Schwierigkeiten in die nachste Klasse zu
kommen

|3 Faktoren zur materiellen Dimension von Lebenslagen|

1. Sparen fur Wohnen und Mobilitdt (Cronbach-o= .606)

o0 Unsere Familie muss bei der Kleidung und/oder Essen sparen

o Unsere Familie wohnt in einer billigeren Gegend

o Unser Kind muss auf vieles verzichten was sich andere Kinder leisten
kénnen

o Unsere Familie geht mind. 1 Mal im Monat in ein Cafe und/oder in ein
Kino

o Unsere Familie hat ein eigenes Auto

2. Sach- und Geldmittel fiur Kinder (Cronbach-o= .279)

o Ich habe ein eigenes Fahrrad
o Ich habe kein eigenes Handy
o Unser Kind erhdlt Taschengeld
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[2 Faktoren zum Titigkeitsbereich Integration|

1. Positive Interaktionen (Cronbach-a= .561)

O
O
O

Ich habe viele Freunde und/oder Freundinnen an der Schule
Ich bin gut in die Klassengemeinschaft eingebunden
Ich treffe mich oft mit Freunden und Freundinnen auBerhalb der Schule

2. belastende Interaktionen (Cronbach-o= .171)

O
O

Ich beteilige mich wenig an Aktivitdten, die an der Schule stattfinde
Meine Streitereien mit MitschiilerInnen belasten mich

|3 Faktoren zum T&tigkeitsbereich Bildungsarbeit]

1. Unterstitzung (Cronbach-o= .549)

O
O

Ich werde in der Berufs- und Bildungsberatung unterstiitzt
Ich bekomme Unterstiitzung bei Lernschwierigkeiten

2. Selbstvertrauen (Cronbach-a= .387)

O
O

Ich lerne wie ich einfacher lernen kann
Ich traue mir selbst nichts zu

3. Einstellung zum Lernen (Cronbach-o= .474)

O
O

Ich habe keine Lust flir die Schule zu lernen
Der Unterricht ist fir mich uninteressant

|2 Faktoren zum Titigkeitsbereich Kindliches Wohlbefinden|

1. positives Schilerbefinden (Cronbach-a= .624)

O O O

O

Ich fihle mich in der Klasse wohl
Die Gestaltung der Schulklasse ist mir wichtig
Das Verhdltnis zwischen mir und den LehrerInnen ist gut

Ich gehe gerne zur Schule

2. negatives Schulerbefinden (Cronbach-a= .477)

O
O

Das Klassenklima ist nicht so gut
Ich prigle mich mit den Klassenkameraden

|3 Faktoren zum T&tigkeitsbereich Elterliche Interaktion)

1. positiver Eltern-Lehrerkontakt (Cronbach-a= .680)

o

o
(]

n

Ich gehe gerne zu einem Gesprdch mit den Lehrerinnen und Lehrern mei-

nes Kindes

Die LehrerInnen meines Kindes unterstiitzen mich wenn es Probleme gibt

Ich besuche Elternsprechtage

2. negativer Eltern-Lehrerkontakt (Cronbach-a= .793)

O
O

Ich fithre selten ein Gesprach mit den LehrerInnen meines Kindes
Ich habe wenig Kontakt zu den LehrerInnen

3. Eltern-Elternkontakt (Cronbach-o= .201)

O
O

Ich habe wenig Kontakt zu den anderen Eltern in der Klasse
Ich unterhalte mich oft mit den anderen Eltern in der Klasse
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[2 Faktoren zum Titigkeitsbereich Elterliche Einstellungen

1. positive Einstellungen (Cronbach-a= .778)

o Ich interessiere mich dafiir wie es in der Klasse meines Kindes aus-
sieht

o Ich interessiere mich fiir die Schulbildung meines Kindes

o Ich unterstiitze mein Kind beim Lernen

o Eine gute Schulbildung fiir mein Kind ist mir wichtig

2. negative Einstellungen (Cronbach-o= .772)

o Ich interessiere mich wenig fir schulische Angelegenheiten (Eltern-
sprechtage und Elternabende

o Das was mein Kind in der Schule lernt ist flir mich uninteressant

o Ich habe eine negative Einstellung zur Schule

[2 Faktoren zum Tatigkeitsbereich Elterliches Wohlbefinden|

1. positives Elternbefinden (Cronbach-a= .740)

Ich fihle mich in der Schule wohl

Die LehrerInnen meines Kindes verstehen mich

Das Schulklima insgesamt ist freundlich

Ich beteilige mich an Aktivitadten die an der Schule stattfinden
(Schulfeiern)

o Ich gehe zu den Elternabenden

2. negatives Elternbefinden (Cronbach-a= .730)

O O O O

o Ich habe das Gefihl nicht in die Schule zu passen
o Ich fthle mich von der Schulgemeinschaft ausgeschlossen

Im Anschluss an die beschriebene Skalenbildung wurde zur Identifika-
tion von Lebenslagen und zur Bildung von Lebenslagengruppen eine
Clusteranalyse durchgefithrt. Als DistanzmaB wurde die quadrierte
Euklidische Distanz gewadhlt. Als hierarchisches agglomeratives
Clusterverfahren kam das Ward-Verfahren zum Einsatz. Die Ergebnisse
der Clusteranalyse spiegeln 39% der Falle (n= 46) wieder, da auf-
grund von Missings 61% der Stichprobe (n= 72) nicht fir die Cluste-
ranalyse herangezogen wurde. Das bei der durchgefithrten Analyse an-
geforderte Dendrogramm (siehe Anhang) lieB eine Zwei-Cluster-Losung

zweckmaBig erscheinen.

Cluster 1 zeichnet sich gegeniiber Cluster 2 insbesondere durch fol-

gende Punkte aus:

o hohe Kontaktqualitat des Kindes zu Gleichaltrigen in der Schule
und zu Hause

o mehr gesundheitsbezogenes Vorsorgeverhalten

o das Kind kommt mit Problemen und neuen Situationen besser zu-

recht

61



Basierend auf den Analysen und den theoretischen Vorannahmen kann
also gesagt werden, dass sich in Cluster 2 jene SchiilerInnen befin-
den, die SchillerInnen des Clusters eins gegeniiber als in verschiede-

nen Dimensionen benachteiligt bezeichnet werden konnen.

Im Anschluss an die Clusteranalyse wurde eine Diskriminanzanalyse
durchgefihrt. Der Anteil der nicht erklarten Streuung an der Gesamt-
streuung der Diskriminanzwerte betragt 32% (Wilks-Lambda= .320;
chi?;;= 43.86, p= .000). Die Gruppentrennung kann als gelungen be-

zeichnet werden.
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7 . Forschungsergebnisse

Bei der nun folgenden Darstellung der Forschungsergebnisse werden
zuerst Jjene Lebenslagen vorgestellt, die sich in der gezogenen
Stichprobe mit der methodischen Herangehensweise finden haben las-
sen. Dabei werden entsprechend den bisherigen empirischen Erkennt-
nissen FamiliengroBen, Bildungsabschliisse der Eltern, Bildungsaspi-
rationen der Kinder und Nationalitdt als wichtige Hinweise auf die

Lebenslage betrachtet und in Beziehung zueinander gesetzt.

Danach geht es in einem weiteren Unterkapitel konkret darum, die
Beitrdge der Schulsozialarbeit zur Kompensation sozialer Benachtei-
ligungen herauszuarbeiten und insbesondere die Arbeit der Schulsozi-

alarbeiterInnen mit benachteiligten SchiilerInnen zu beschreiben.

Das dritte und letzte Unterkapitel wird der Elternarbeit im laufen-

den Schulsozialarbeitsprojekt von ISOP gewidmet.

7.1 Darstellung der Lebenslagen

In Kapitel sechs wurde die durchgefiithrte Clusteranalyse erlautert.
Es soll an dieser Stelle noch einmal betont werden, dass u. a. auf-
grund der geringen Stichprobengrobe (n=46) fir die die Clusteranaly-
se durchgefihrt wurde, die hier getatigten Aussagen zum einen nur
39% der gezogenen Stichprobe widerspiegeln und sich zum anderen sta-
tistische Signifikanzen auch durch Umkodierungen bzw. Dichotomisie-
rungen nicht nachweisen lassen (z.B. Bildungsabschlisse der Eltern,
Bildungsaspirationen der Kinder, Nationalitat und Anzahl der im

Haushalt lebenden Kinder) nicht nachweisen lassen.

Cluster 1 kann in mehrer Hinsicht als beglinstigte Lebenslage gegen-
iilber Cluster 2 Dbezeichnet werden. Neben der Tatsache, dass Kinder
des Clusters 1 eine bessere Kontaktqualitdt zu Gleichaltrigen (AMc-
Tuster1=0 VS. AMciyster2=3.83, t4=3.6, p=.001) aufweisen, mehr gesund-
heitsbezogenes Vorsorgeverhalten (AMciuster1i=6.25  vs. AMeiuster2=3.44,
t37.14=5.44, p=.000) =zeigen und mit Problemen und neuen Situationen
(AMciyster1=6.61 Vvs. AMciysterz=3.61, t37.:=6.23, p=.000) signifikant bes-

ser zu Recht kommen, zeigt die Clusteranalyse weitere interessante
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Ergebnisse. So scheint bei den Peerkontakten Qualitat vor Quantitat
zu gehen, denn Kinder des Clusters 2 haben tendenziell mehr Peerkon-
takte, deren Kontaktqualita&t aber wie oben beschrieben signifikant
hinter den Peerkontakten von Kindern des Clusters 1 bleibt. Dariber
hinaus sind auch die Interaktionen zwischen Kindern und erwachsenen
Personen positiver in Cluster 1 Dbeschrieben. Kinder des Clusters 1
erhalten weiter sowohl im Hinblick auf Hausaufgaben und soziale
Probleme tendenziell mehr Unterstiitzung. Nachstehende Abbildung ver-

deutlicht die Cluster zusammenfassend.

Begunstigte Lebenslage (Cluster 1) Benachteiligte Lebenslage (Cluster 2)
hohere Kontaktqualitat der Kinder zu Kinder kommen mit Problemen und neuen
Peers und zu Erwachsenen Situationen schlechter zurecht

Kinder erhalten weniger Unterstiitzung

mehr gesundheitsbezogenes Vorsorgever- ) -
bei Hausaufgaben und sozialen Problemen

halten der Familien

Abbildung 14: Darstellung der Cluster

Die meisten Familien (ca. 40%) der gezogenen Stichprobe stammen aus
Osterreich, gefolgt von Familien aus Bosnien bzw. der Tiirkei (je-
weils ca. 12%). Die Stichprobe kann mit 16 verschiedenen Nationali-
taten als multikulturell bezeichnet werden. Insgesamt ist der pro-
zentuelle Anteil von Personen mit Migrationshintergrund hdéher in
Cluster 1 (ca. 71%), wédhrend Osterreichische Staatsbiirger sich fast
zu gleichen Halften auf Cluster 1 und 2 aufteilen (52% vs. 48%). Fa-

milien mit Migrationshintergrund machen nur 41% des Clusters zwei

aus.

Die Familien der Stichprobe

Die Anzahl der im Haushalt lebenden Kinder wird von den Eltern der
SchiilerInnen (n=72) mit eins (etwa ein Finftel der Eltern) bis acht
(eine Familie) angegeben, wobei die Haufigkeit der Familien mit iber
drei Kindern stark absinkt. So haben zwar noch 22 Familien drei Kin-
der, mit vier Kindern leben aber nur noch 9 Familien. Auch die Zahl
der AlleinerzieherInnen ist bei Familien mit einem Kind deutlich ho-
her als bei Mehrkindfamilien. Insgesamt gaben etwa ein Drittel der
Eltern an, dass sie als AlleinerzieherInnen leben. Kinderreiche Fa-
milien (mehr als zwei Kinder) sind nicht signifikant h&ufiger im

Cluster 2 vertreten als 1n Cluster 1. Tendenziell finden sich mehr
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AlleinerzieherInnen 1in der Gruppe der Dbenachteiligten Lebenslage
(Cluster 2) als in der Gruppe der beglinstigten Lebenslage (Cluster
1) . Etwa zwei Drittel der Familien mit mehr als zwei Kindern gehoren
trotz der GroRe dem Cluster 1 an, wahrend bei kleineren Familien mit
bis zu zwei Kindern nur etwa 57% als beglinstigt zu bezeichnen sind.
Da die Zahl der AlleinerzieherInnen bei kleineren Familiengrdflen ho-
her ist, scheint es so, dass flur die Zugehorigkeit zur beglinstigten
Lebenslage (Cluster 1) weniger die Anzahl der Kinder als vielmehr

die Anzahl der Verdiener in einer Familie ausschlaggebend sind.

Bei den Bildungsabschlissen (Abb. 15) dominieren Frauen in den nied-
rigeren (Pflichtschule und Berufsschule/mittlere Schule) und Manner
in den hoheren Bereichen (Matura und Universitdt). In etwa einem
Drittel der Familien (n=43) haben sowohl Vater als auch Mutter nur
einen Pflichtschulabschluss bzw. in einem Fall die Mutter den Ab-
schluss einer mittleren Schule/Berufsschule (14 Familien). In mehr
als 40% der Familien (18 Familien) haben entweder beide Eltern eine
Berufsschule/mittlere Schule besucht bzw. der Vater eine solche
Ausbildung. In 12% der Familien hat zumindest der Vater Matura bzw.
in 14% der Familien hat zumindest der Vater ein Studium an einer U-

niversitat absolviert.
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Abbildung 15: Bildungsabschliisse der Eltern in %

Mittlere Bildungsabschliisse (Lehre/Berufsschule/mittlere Schule) -
berwiegen sowohl in Cluster 1 als auch in Cluster 2. Die meisten der

rickmeldenden Familien befinden sich unabhédngig vom Ausbildungsni-
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veau der Mutter und/oder des Vaters ebenfalls in Cluster 1. Auch die
Bildungsaspirationen der Kinder lassen sich in der H&ufigkeit ihres
Auftretens nicht statistisch signifikant den beiden geclusterten Le-
benslagen zuordnen. Tendenziell ist es aber schon so, dass Kinder,
die zumindest Matura und/oder Studium anstreben, hdufiger in Cluster

1 zu finden sind (Abb.1l6).

O Erflllung der
Schulpflicht

O Lehre/berufsbildende
Schule

0O Matura/Studium

Abbildung 16: Prozentuelle Zusammensetzung des Clusters 1 nach Bildungsaspirationen

der Kinder

Von jenen Kindern, die nur die Erfiillung der Schulpflicht anstreben
sind mehr als 62% im Cluster 2 zu finden, wahrend sich dieses Ver-
haltnis fir Kinder, die zumindest einen mittleren Bildungsabschluss
anstreben umgekehrt darstellt (also 62% der Kinder in Cluster 1).
Beinahe drei Viertel aller Kinder (ca. 74%), welche zumindest Matura
und/oder Studium anstreben lassen sich einer begiinstigten Lebenslage
(Cluster 1) zuordnen. Generell lasst sich auch sagen, dass die Bil-
dungsabschliisse der Eltern nicht signifikant mit den Bildungsaspira-
tionen der Kinder korrelieren, aber es ist doch die Tendenz zu er-
kennen, dass die meisten Kinder einen Bildungsabschluss anstreben,

der hdéher ist als der Bildungsabschluss der Eltern.
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Beantwortung der Forschungsfragen:

Welche Lebenslagen zeigen sich bei den Schilerlnnen?

Beglnstigte Lebenslage (Cluster | Benachteiligte Lebenslage
1) (Cluster 2)

hohere Kontaktqualitat der Kinder zu
Peers und zu Erwachsenen

tendenziell mehr AlleinerzieherInnen

mehr gesundheitsbezogenes Vorsorge- tendenz%ell mehr Kindgr mit niedri-
verhalten der Familien geren Bildungsaspirationen

Kinder kommen mit Problemen und neu-
en Situationen besser zurecht

Kinder erhalten mehr Unterstiitzung
bei Hausaufgaben und sozialen Prob-
lemen

Beantwortung weiterer Forschungsfragen:

Kinderreiche Familien (mehr als 2 Kinder) beschreiben ungilnstigere

Lebenslagen als kleinere Familien.

Nein, Familien mit mehr als 2 Kindern sind nicht h&ufiger in Cluster
2 (also der benachteiligten Gruppe) zu finden als kleinere Familien.
Ungefahr zwei Drittel der Familien mit mehr als zwei Kindern gehdren
dem Cluster 1 (begiinstigte Lebenslage) an, wa&hrend dies bei kleine-
ren Familien mit bis zu zwei Kindern nur fir etwa 57% ebenfalls zu-

treffend ist.

Alleinerzieherlnnen beschreiben unginstigere Lebenslagen als andere
Familienformen.

Tendenziell finden sich zwar mehr AlleinerzieherInnen in der Gruppe
der benachteiligten Lebenslage (Cluster 2) als in der begiinstigten
Lebenslage (Cluster 1), statistische Signifikanz zeigt das Ergebnis
aber nicht. Da die Zahl der AlleinerzieherInnen bei kleineren Fami-
liengrdBen hoher ist, scheint fir die Zugehdrigkeit zur begiinstigten
Lebenslage (Cluster 1) weniger die Anzahl der Kinder als vielmehr

die Anzahl der (mdglichen) Verdiener ausschlaggebend zu sein.
Kinder der ginstigeren Lebenslage haben hohere Bildungsaspirationen.

Die Bildungsaspirationen der Kinder lassen sich in ihrer Hohe nicht
statistisch signifikant den Lebenslagen zuordnen. Tendenziell ist es

aber schon so, dass Kinder, die =zumindest Matura und/oder Studium
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anstreben, haufiger in Cluster 1 (beglinstigte Lebenslage) zu finden

sind.

Familien mit Migrationshintergrund beschreiben unglnstigere Lebens-

bedingungen als andere Familien.

Nein, Familien mit Migrationshintergrund finden sich nicht haufiger
als Osterreichische StaatsblirgerInnen in Cluster 2 (benachteiligte
Lebenslage) oder Cluster 1 (beglinstigte Lebenslage). Tendenziell
zeigt sich hier eher das gegenteilige Ergebnis - also mehr Osterrei-
cherInnen in der Gruppe der benachteiligten Lebenslage und weniger

OsterreicherInnen in der Gruppe der begiinstigten Lebenslage.
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7.2 Die Kompensation sozialer Benachteiligungen durch
SSA

Dass es an der eigenen Schule Schulsozialarbeit gibt, wissen fast
95% der befragten SchiilerInnen, wobei sich der hohe Bekanntheitsgrad
der Schulsozialarbeit an allen drei untersuchten Schulen gleicherma-
Ben zeigt. Mehr als zweil Drittel der Kinder fihlen sich auch zumin-
dest gut {ber die Schulsozialarbeit informiert (vgl. Kap. 7.3,
Abb.31). Etwas mehr als ein Finftel der Kinder bezeichnet den eige-
nen Informationsstand zur Sozialarbeit an der eigenen Schule als be-
friedigend. Die Anzahl der Kinder, welche sich nur geniigend oder gar
ungeniigend informiert fihlen ist in der NMS St. Andra prozentuell am
hochsten (7 SchillerInnen), wobei der allgemein hohe Bekanntheitsgrad
der Schulsozialarbeit hier nicht vergessen werden darf. Wird der In-
formationsstand zur Schulsozialarbeit mit geniigend oder nicht geni-
gend bewertet, dann stammt diese Wertung ausschlieBlich wvon Kindern
der Dbegiinstigten Lebenslage. Mehr als drei Viertel der Kinder der
benachteiligten Lebenslagegruppe bewerten ihren subjektiven Informa-

tionsstand mit gut bis sehr gut.

Mehr als die H&lfte der SchilerInnen (n=107) in den Schulen hatte
bereits Kontakt mit den MitarbeiterInnen der Schulsozialarbeit
(Abb.32). In der NMS Algersdorf ist der Anteil der Kinder, die mit
den SchulsozialarbeiterInnen Kontakt hatten statistisch signifikant
hoher als in den beiden anderen Schulen (Abb.17; chizznﬂo7: 6.69, p=

.035) .

100% -

80% -

60% 1 @ nein

Hja

40%

20% -

0% -
St. Andra Algersdorf Karl Morre

Abbildung 17: Kontakth&ufigkeit zur SSA nach Schule in %
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Auch ein Vergleich der einzelnen untersuchten Klassen bringt statis-
tisch signifikante Unterschiede beziiglich der Kontakthdufigkeit der
SchiilerInnen zur Schulsozialarbeit ans Tageslicht (chiﬂ,mim = 33.97,
p= .000). So hatten die SchilerInnen einer Klasse geschlossen ange-
geben bereits Kontakt zur SSA gehabt zu haben wadhrend von den Schii-
lerInnen einer anderen Klasse nur ein oder eine SchiilerIn einen sol-
chen Kontakt angab.

Der Kontakt mit den SchulsozialarbeiterInnen hat fir mehr als die
Halfte aller SchiilerInnen einen eher losen Charakter (ein- oder
zweimalige Treffen), ein Viertel der SchiilerInnen gibt aber haufige-
re Treffen an (mehr als drei, hochstens finf Treffen) und fir etwa
ein Finftel der befragten Kinder und Jugendlichen kann bereits ein

intensiverer Kontakt festgestellt werden (Abb.18).

O 1-2mal
0 3-5mal

O mehr als 5mal

Abbildung 18: Kontaktintensitat der SchiilerInnen zur SSA in

o©

Etwa 58% der SchiilerInnen gaben an, dass der Kontakt zur Schulsozi-
alarbeit von ihnen selbst ausging bzw. auf eigenen Wunsch stattfand.
Nur 10% der SchillerInnenkontakte ergaben sich aus einer Initiative
der SozialarbeiterInnen. Ein Funftel der stattgefunden Kontakte zwi-
schen SchiilerInnen und SchulsozialarbeiterInnen fanden statt, weil
mehrere Akteure (SchiilerIn, Eltern, LehrerIn, SozialarbeiterIn) es
initiierten.

Die Grunde fiur den Kontakt =zur Sozialarbeiterin in der Schule sind
vielfaltig, in 40% der Falle waren es aber Probleme im Familien- und
Freundeskreis, die die SchilerInnen beschaftigten. Das eigene Ver-
halten in der Schule war flir mehr als ein Viertel der Kinder ein

Thema, fir 10% der Kinder gab es offene Fragen bzw. Klarungsbedarf
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zu Berufs- und Schulplanen und immerhin 8% der SchilerInnen beschaf-

tigte die eigene schulische Leistung.

Nach dieser ersten allgemeinen Darstellung der Beziehung von Schiile-
rInnen zur Schulsozialarbeit, interessiert nun auch, ob und inwie-
fern es diesbeziiglich Unterschiede zwischen den beiden festgestell-

ten Lebenslagenclustern gibt.

Es kann festgestellt werden, dass der Anteil jener SchiilerInnen, die
wissen, dass es Schulsozialarbeit an ihrer Schule gibt, tendenziell
starker in Cluster 1 vertreten sind. In Cluster 2 sind sich dartber
mehr Kinder unschlissig ob dies so ist. Die Anzahl der Kontakte zu
den SchulsozialarbeiterInnen unterscheidet sich aber nicht statis-
tisch signifikant zwischen den Kindern der beglinstigten und der be-
nachteiligten Lebenslage. Allerdings ist diesbeziiglich festzustel-
len, dass mehr als zwei Drittel der Kinder, welche intensiveren (al-
so mehr als 5 Kontakte bisher) Austausch mit der Schulsozialarbeit
haben, aus Cluster 2 kommen. SchiilerInnen der beglinstigten Lebensla-
ge (Cluster 1) iberwiegen deutlich bei den loseren Kontakten zu Mit-
arbeiterInnen der Schulsozialarbeit (Abb.19). Ein Finftel der be-
nachteiligten Kinder gibt an, die Schulsozialarbeit bisher mehr als
finf Mal kontaktiert zu haben, wadhrend dies nur 5% der beglinstigten

Kinder angibt.

o -

80% -

60% +—

B benachteiligte Lebenslage

20% 83.3% O begunstigte Lebenslage
0 T— 1

63,2%

20% +— 33,3%

0%

1-2mal 3-5mal mehr als 5mal

Abbildung 19: Kontaktintensitat der SchiilerInnen zur Schulsozialarbeit nach Lebens-

lage
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Auffallend ist weiter, dass deutlich weniger als ein Drittel der
SchiilerInnen aus Cluster 2 den Kontakt zur Schulsozialarbeit aus ei-
genem Wunsch heraus initiiert haben, zwei Drittel der Kontakte auf
Initiative der SozialarbeiterInnen fanden mit den Kindern der be-

nachteiligten Lebenslage statt (Abb.20).

100%
80%
60%
40%
20%

0%

W benachteiligte Lebenslage

O beglinstigte Lebenslage

Abbildung 20: Art der Kontaktaufnahme nach Lebenslage

Auch die Grinde flur die Kontakte zur Schulsozialarbeit unterscheiden
sich deutlich. So Uberwiegen bei Kindern des Clusters 2 (benachtei-
ligte Lebenslage) eindeutig Aussprachen beziiglich des Verhaltens in
der Schule wahrend bei Kindern des Clusters 1 Kontakte wegen sonsti-
ger Probleme (Probleme im Familien- und Freundeskreis) dominieren

(Abb.21) .
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Abbildung 21: Kontaktthemen nach Lebenslage
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Beantwortung der Forschungsfragen:
Wie bekannt ist Schulsozialarbeit?

95% der Kinder wissen, dass es Schulsozialarbeit an ihrer Schule
gibt, wobei auch mehr als zwei Drittel der Kinder ihren Informati-
onsstand zur Schulsozialarbeit als zumindest gut bezeichnen. Nur
vereinzelt (3 SchiilerInnen) wird der Informationsstand mit geniigend
bzw. ungeniigend beurteilt. Dieses Urteil stammt dann aber aus-
schlieRlich wvon Kindern die der beglnstigten Lebenslage zugehorig
sind. Mehr als die Halfte der teilnehmenden SchiilerInnen hatte be-
reits in der einen oder anderen Weise Kontakt zu den MitarbeiterIn-
nen der Schulsozialarbeit. Diesbeziiglich gibt es allerdings groBe
Klassenunterschiede. Es wird sich zeigen, dass Eltern zum einen den
Informationsstand und zum anderen auch die Kontakthaufigkeit zur

Schulsozialarbeit als deutlich geringer angeben als ihre Kinder.

Die Kontakte der Kinder zur Schulsozialarbeit unterscheiden sich je
nach Zugehorigkeit zu einer bestimmten Lebenslage.

Intensiver Kontakt (mehr als 5 Kontakte) 1lasst sich fir etwa ein
Finftel der befragten Kinder feststellen. Insgesamt gaben ca. 058%
der SchilerInnen an, der Kontakt zur Schulsozialarbeit hatte auf ei-
genen Wunsch stattgefunden. Fir Kinder der benachteiligten Lebensla-
ge gilt dies weniger oft. Die Treffen oder Aussprachen mit den Mit-
arbeiterInnen der Schulsozialarbeit werden {iberwiegend durch die
SchulsozialarbeiterInnen selbst bzw. die LehrerInnen hergestellt.
Auch 1ist die Zahl der intensiveren Kontakte (siehe oben) fiir benach-
teiligte Kinder deutlich hoéher als flur Kinder der beginstigten Le-
benslage. Auch die durch die Schulsozialarbeit behandelten Themati-
ken unterscheiden sich deutlich nach Zugehdrigkeit zur Lebenslage-
gruppe. Das eigene Verhalten in der Schule dominiert bei benachtei-
ligten SchiilerInnen, bei beglinstigten SchiilerInnen sind es hingegen

Familien- und Freundesprobleme.
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Die drei Bereiche welche in diesem Unterkapitel angesprochen werden,
beziehen sich auf Integration, Bildungsarbeit und kindliches Wohlbe-
finden. Alle drei Aufgabenfelder wurden im theoretischen Teil dieser
Arbeit als bedeutsam dafiir herausgearbeitet, dass ein Ausgleich wvon
sozialen Benachteiligungen durch Schulsozialarbeit Uberhaupt sinn-

voll gelingen kann.

Wir gehen nachfolgend von der deskriptiven Beschreibung der drei Be-
reiche aus, wie sie sich fir die SchiilerInnen zum Befragungszeit-
punkt dargestellt haben, und betrachten danach die von den Befragten
subjektiv wahrgenommenen Veranderungen, die durch die Schulsozialar-
beit Dbereits stattgefunden haben. Dabei werden ebenfalls in allen
abgefragten Bereichen (vgl. die beschriebenen Skalen in Kap.6) even-
tuelle Unterschiede nach Schulen, Geschlecht und Clusterzugehdrig-

keit beriicksichtigt.

Integration

Die Mittelwerte der Items, welche den Faktor belastende Interaktio-
Nnen reprasentieren, sind durchgangig niedriger als die Itemmittel-
werte zum Faktor positive Interaktionen, woraus sich ein grundsatz-
lich positives Bild fir den Bereich der Integration von SchiilerInnen
in Schule und Gleichaltrigenumfeld ergibt. Abbildung 22 macht dazu

differenziertere Aussagen pro Item mdglich.

@ stimmt gar nicht @ stimmt eher nicht O w eil3 nicht @ stimmt eher schon B stimmt genau

Ich treffe mich oft mit Freunden und Freundinnen auBerhalb der
Schule

Ich bin gut in die Klassengemeinschaft eingebunden

Ich habe viele Freunde und/oder Freundinnen an der Schule

Meine Streitereien mit Mitschilerinnen belasten mich

Ich beteilige mich w enig an Aktivitaten, die an der Schule
stattfinden

0% 20% 40% 60% 80% 100%

o

Abbildung 22: SchiilerInnensituation im Bereich Integration in %
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In Bezug auf positive Interaktionen (z-Werte) in der Schule bzw. mit
Gleichaltrigen unterscheiden sich die SchiilerInnen des Clusters eins
statistisch signifikant von SchiilerInnen des Clusters zwei (AMciusteri=
.455 vs. AMciysters= —.355, ty7.99= 2.79, p=.009). Die Hypothese, dass
SchiilerInnen benachteiligter Lebenslagen ein Mehr an Angeboten im
konkreten Fall zur Integration in die Klassengemeinschaft benotigen,
kann daher Dbestatigt werden. Nachstehende Grafiken (Abb.23 und
Abb.24) verdeutlichen die Veradnderungen durch Schulsozialarbeit wie
sie von Kindern der beiden verschiedenen Lebenslagenclustern im Be-
reich Integration wahrgenommen werden. Es zeigt sich auch hier, dass
Kinder der Dbenachteiligten Lebenslagengruppe solche Veradnderungen

weniger oft angeben als Kinder der beglnstigten Lebenslage.

‘ B positive Veréanderungen O keine Veranderungen B negative Veranderungen ‘

Ich treffe mich oft mit \ \
Freunden und Freundinnen 72,2%
auBBerhalb der Schule

Ich bin gut in die
Klassengemeinschaft 77,8%
eingebunden

Ich habe viele Freunde
und/oder Freundinnen an 88,2%
der Schule

Meine Streitereien mit
Mitschilerinnen belasten 61
mich

Ich beteilige mich wenig an
Aktivitaten, die an der 778%
Schule stattfinden [ [

0% 20% 40% 60% 80% 100%

)

Abbildung 23: wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in % fir Kinder

der benachteiligten Lebenslagegruppe im Bereich Integration
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‘ B positive Veranderungen O keine Veranderungen B negative Veranderungen

Ich treffe mich oft mit ‘
Freunden und Freundinnen 64,3%

aufRerhalb der Schule

Ich bin gut in die
Klassengemeinschaft
eingebunden

60,7%

Ich habe viele Freunde

der Schule

Meine Streitereien mit

Mitschilerinnen belasten _ 63,0% -

mich

Ich beteilige mich wenig an 1

Aktivitaten, die an der 59,3%
Schule stattfinden

0% 20% 40% 60% 80% 100%

[

Abbildung 24: wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in % fir Kinder

der begiinstigten Lebenslagegruppe im Bereich Integration

Zusammenfassend ladsst sich sagen, dass positive Veranderungen durch
die Schulsozialarbeit vor allem von Kindern des Clusters 1 wahrge-
nommen und angegeben werden. Negative Veradnderungen werden deutlich
mehr bzw. ausschlieBlich wvon SchiillerInnen des Clusters 2 angegeben.
Von SchiilerInnen beider Lebenslagengruppen wird angegeben, dass die
Streitereien mit MitschiilerInnen nach Installation der Schulsozial-
arbeit als Dbelastender wahrgenommen werden. Moglicherweise liegt
dies aber darin, dass Schulsozialarbeit Konflikte unter den Mitschii-
lerInnen thematisiert und bearbeitet, was fiur SchilerInnen mégli-
cherweise unangenehmer ist als den Konflikt nicht zu reflektieren.
Ob Schulsozialarbeit Uber das Aufgreifen von Konflikten hinaus auch
vermag, diese Konflikte im schulischen Kontext auch adaquat zu bear-
beiten, kann an dieser Stelle nicht festgestellt werden und misste

noch naher untersucht werden.

Bildungsarbeit

Fir den Bereich der Bildungsarbeit wird festgestellt, dass sich die
Itemmittelwerte flir die Faktoren Unterstitzung, Selbstvertrauen und
Einstellung zum Lernen im Mittelfeld bewegen und sich deshalb insge-
samt besehen ein weniger positives Bild von der Situation der Schi-
lerInnen darstellt als dies fiir den Bereich Integration der Fall

war. Insbesondere die Einstellung zum Lernen ist fiir viele Schiile-
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rInnen nicht geeignet, Freude an Schule und Unterricht =zu wecken.
Der Bereich Selbstvertrauen ist demgegeniiber deutlich positiver aus-
gepragt. Abbildung 25 ermdglicht auch hier wieder eine differenzier-
tere Aussage pro Item. Im Vergleich zum Bereich der Integration
(Abb.22) zeigt die nachstehende Grafik ein indifferenteres Bild zur

Bildungsarbeit.

@ stimmt gar nicht @ stimmt eher nicht O w ei3 nicht @ stimmt eher schon B stimmt genau

Ich w erde in der Berufs- und Bildungsberatung unterstiitzt
Ich lerne wie ich einfacher lernen kann

Ich bekomme Unterstiitzung bei Lernschw ierigkeiten

Der Unterricht ist fir mich uninteressant

Ich traue mir selbst nichts zu

Ich habe keine Lust fir die Schule zu lernen

0% 20% 40% 60% 80% 100%

o)

Abbildung 25: SchiilerInnensituation im Bereich Bildungsarbeit in %

Ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen Schulen, Ge-
schlecht der SchiilerInnen oder Clusterzugehdrigkeit konnte fir den

Bereich Bildungsarbeit nicht aufgezeigt werden.

Die folgenden Grafiken (Abb.26 und Abb.27) zeigen jene Veradnderungen
durch Schulsozialarbeit wie sie von Kindern der beiden verschiedenen
Lebenslagenclustern im Bereich Bildungsarbeit wahrgenommen werden.
Die benachteiligte Lebenslagegruppe gibt dabei deutlich weniger
wahrgenommene negative Veranderungen durch Schulsozialarbeit im Be-
reich Bildungsarbeit als im Bereich Integration (vgl. Abb.23 und
Abb.26) an. Auch das Bild fir SchilerInnen des Clusters 1 &andert
sich entscheidend fiir den Bereich der Bildungsarbeit. Lediglich die
Arbeit am Selbstvertrauen wird von den Kindern der beglnstigten Le-
benslage nicht als sich negativ durch die Schulsozialarbeit veran-
dernd wahrgenommen (Abb.27). In drei Items werden negative Veradnde-

rungen ausschlieBlich von Kindern des Clusters 1 registriert.
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B positive Verénderungen O keine Veranderungen B negative Veranderungen
\
Ich traue mir selbst nichts zu 824%
Ich lerne wie ich einfacher 333%
lernen kann
Ich bgkomme Uptgrstgtzung 765%
bei Lernschwierigkeiten ‘
Der Untqricht ist fir mich 88.9%
uninteressant ‘
Ich werde in der Berufs- und
Bildungsberatung unterstiitzt 88.9%
Ich habe keine Lust fir die 66.7%
Schule zulernen
40% 60% 80% 100%

)

Abbildung 26: wahrgenommene Veradnderungen durch Schulsozialarbeit in % fur Kinder

der benachteiligten Lebenslagegruppe im Bereich Bildungsarbeit

B positive Veranderungen O keine Verénderungen B negative Verénderungen
\ \
Ich traue mir selbst nichts zu 66,7%
Ich lerne wie ich einfacher 543% A
lernen kann ‘ ‘
Ich bekomme Unterstiitzung
) L 66,7%
bei Lernschwierigkeiten ‘ ‘
Der Untgrrlcht ist fur mich 507%
uninteressant ‘ ‘
Ichwerde in der Berufs- und
0,
Bildungsberatung untersttitzt 70"4A’ ‘ N
Ich habe keine Lust fur die 60.7%
Schule zu lernen l l
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 27: wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in % fir Kinder

der begiinstigten Lebenslagegruppe im Bereich Bildungsarbeit

Zusammenfassend l&dsst sich fir den Bereich Bildungsarbeit sagen,
dass sowohl positive als auch negative Veradnderungen durch Schulso-
zialarbeit deutlich 0&ofter von Kindern des Clusters 1 wahrgenommen
werden. Fir Dbenachteiligte Kinder muss hervorgehoben werden, dass
sie hinsichtlich der ©Unterstitzung bei Lernschwierigkeiten ver-
gleichbar haufig positive Verédnderungen wahrnehmen wie beginstigte
Kinder. Jedoch hat sich bei ihnen auch die Lernunlust durch Schulso-
zialarbeit erhoht. Moglicherweise wird Schulsozialarbeit wvon einigen

SchilerInnen als Zufluchtsort betrachtet, an dem die Lernunlust ge-
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pflegt werden kann. Fir Schulsozialarbeit bedeutet dies, darauf =zu

achten, in Richtung Lernmotivation vermehrt Angebote zu setzen.

Kindliches Wohlbefinden

Im Bereich Kindliches Wohlbefinden ergibt sich aufgrund der Mittel-
werte ein durchaus positives Bild. Die betreffenden Fragen im Be-
reich waren mit eins bis funf kodiert, wobei finf volle Zustimmung
bedeutet. So geben die SchiilerInnen an, sich in der Klasse wohl zu
fihlen (AM= 4.3), ein gutes Verhadltnis zu den LehrerInnen zu haben
(AM= 3.91) und grundsatzlich auch gerne in die Schule zu gehen (AM=
3.31). Prigeleien mit KlassenkameradInnen kommen eher selten vor
(negativ gepolt: AM=1.88) und das Klassenklima scheint ebenfalls i-
berdurchschnittlich gut =zu sein (negativ gepolt: AM= 2.6). Die
nachstehende Grafik (Abb.28) macht wiederum differenziertere Aussa-

gen pro Item moglich.

@ stimmt gar nicht @ stimmt eher nicht O w eil nicht @ stimmt eher schon @ stimmt genau

Ich prigle mich mit den Klassenkameraden

Das Klassenklima ist nicht so gut

Ich gehe gerne zur Schule

Das Verhéaltnis zw ischen mir und den Lehrerinnen ist gut
Die Gestaltung der Schulklasse ist mir wichtig

Ich fihle mich in der Klasse w ohl

0% 20% 40% 60% 80% 100%

o

Abbildung 28: SchiilerInnensituation im Bereich Kindliches Wohlbefinden in %

Zwar kann hinsichtlich des kindlichen Wohlbefinden weder fir den po-
sitiven Faktor (positives Schiilerbefinden) noch fiir den negativen
Faktor (negatives Schiilerbefinden, z-Werte) statistisch signifikant
nachgewiesen werden, dass es Unterschiede zwischen den Lebenslagec-
lustern gibt, jedoch muss gesagt werden, dass es tendenziell Kinder
des Clusters 1 und damit der Dbeglinstigten Lebenslagegruppe sind,
welche sowohl fiir das positive als auch fir das negative Befinden in
der Klasse die hoheren Durchschnittswerte erzielen (positives Schii-

lerbefinden: AMciyster1=5.46 VS. AMciysterz=4.65; negatives Schiilerbefin-
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den: AMciusteri=-082 vs. AMciyster2= —.231). Tendenziell weisen auch Mad-
chen ein hoheres arithmetisches Mittel im Bereich des positiven Be-
findens als Burschen auf (AMpsgchen=5>.39 VS. AMpurschen=4.98) und erzielen
fiir den Faktor negatives Schiilerbefinden niedrigere z-Werte (AMusgchen=
-.093 wvs. AMpyrschen= ~—.067). Statistisch signifikante Unterschiede
hinsichtlich des negativen Schilerbefindens ergaben sich fir die
Schulen. SchiilerInnen der NMS St. Andra erzielen im Vergleich zur
NMS Karl Morre besonders hohe Werte (AMangrs=.027 vs. AMyorre=—.438;
Fo,101= 5.84, p=.004). SchilerInnen der NMS St. Andra fihlen sich also
signifikant weniger gut in ihrer Klasse bzw. ihrer Schule als Schii-

lerInnen der NMS Karl Morre.

Nachstehende Grafiken (Abb.29 und Abb.30) verdeutlichen wie in den
beiden oberen beschriebenen Bereich zuvor, die Veradnderungen durch
Schulsozialarbeit wie sie von Kindern der gebildeten Lebenslagenc-

luster im Bereich Kindliches Wohlbefinden wahrgenommen werden.

‘ B positive Veranderungen O keine Veranderungen M negative Veranderungen ‘

Ich priigle mich mit den
Klassenkameraden

75,0%

Ich gehe gerne zur Schule 82,4% [5.54

Das Verhéaltnis zwischen mir
und den Lehrerinnen ist gut

76,5%

Die Gestaltung der
Schulklasse ist mir wichtig

80,0%

Das Klassenklima st nicht so
0,
aut 88,2% [5:99
Ich fiihle mich in der Klasse 87E%
wohl
0% 20% 40% 60% 80% 100%

[

Abbildung 29: wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in % fir Kinder

der benachteiligten Lebenslagegruppe im Bereich Kindliches Wohlbefinden
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B positive Veranderungen O keine Verédnderungen M negative Veranderungen

Ich priigle mich mit den

Klassenkameraden 326

Ich gehe gerne zur Schule 65,4%

Das Verhéltnis zwischen mir

0,
und den Lehrerinnen ist gut 69.2% 5

Die Gestaltung der 530%
Schulklasse ist mir wichtig _

Das Klassenklima ist nicht so
gut

69,2%

Ich fihle mich in der Klasse

wohl 53,8%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

[

Abbildung 30: wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in % fir Kinder

der begilinstigten Lebenslagegruppe im Bereich Kindliches Wohlbefinden

Auch fir den Bereich des kindlichen Wohlbefindens lasst sich insge-
samt sagen, dass positive und auch negative Verdnderungen durch die
Schulsozialarbeit vor allem von Kindern des Clusters 1 (beglinstigte

Lebenslage) angegeben werden.

Beantwortung der Forschungsfragen:

Welchen Beitrag leistet Schulsozialarbeit zur Kompensation sozialer

Benachtei l igungen?

Kinder der benachteiligten Lebenslage sind signifikant weniger gut
in die Klassengemeinschaft integriert, nehmen iberdies haufiger ne-
gative Veranderungen und weniger positive Veranderungen durch die
Schulsozialarbeit wahr als andere Kinder. Auch unter Bericksichti-
gung der relativ kurzen Laufzeit wvon Schulsozialarbeit an den Schu-
len zeigen sich hier doch Tendenzen dahingehend, dass Schulsozialar-
beit zum Erhebungszeitpunkt fir benachteiligte SchiilerInnen noch
nicht jenes Mehr an Angeboten gesetzt hatte, das notwendig ware, um
Benachteiligungen, welche sich fiir die benachteiligte SchiilerInnen-
gruppe ergeben, auszugleichen. Im Gegenteil - aufgrund des hoheren
Anteils an negativen Veranderungen, die benachteiligte SchiilerInnen

wahrnehmen, i1ist zu Dbefiirchten, dass Schulsozialarbeit die Schere
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zwischen begiinstigter und benachteiligter SchillerInnengruppe vergro-

Rert.

Fir die SchilerInnen l&sst sich die indifferente Situation im Be-
reich Bildung durch die Schlagwdrter Lernunlust und Desinteresse am
Unterricht kennzeichnen. Sowohl positive als auch negative Verande-
rungen durch Schulsozialarbeit werden deutlich &fter wvon begiinstig-
ten Kindern wahrgenommen. Was auch hier den Schluss nahe legt, dass
Schulsozialarbeit Tendenzen zeigt, benachteiligte Kinder zu wenig
anzusprechen. Allerdings ist hervorzuheben, dass gerade die Unter-
stlitzung benachteiligter Kinder hinsichtlich Lernschwierigkeiten ein
Bereich ist, der im laufenden Schulsozialarbeitsprojekt gut zu ge-
lingen scheint. Aufgrund der gleichzeitig steigenden Lernunlust der
SchiilerInnen ware Schulsozialarbeit jedoch gut damit Dberaten in

Richtung Lernmotivation verstarkt Angebote zu setzen.

SchiilerInnen der beglinstigten Lebenslage fihlen sich in der Klasse
wohler, registrieren aber auch sensibler Unruhen im Klassenklima.
Und obwohl Veranderungen 1im Bereich des SchiilerInnenbefindens wie
auch in den anderen beiden Bereichen (Integration, Bildung) vor al-
lem flir beglnstigte Kinder spiirbar sind, sind fir Dbenachteiligte
Kinder positive Veranderungen am haufigsten im Bereich des Wohlbe-
findens (im Vergleich zu Integration und Bildung) wahrnehmbar. Inte-
ressant ist, dass sich fir Kinder der begiinstigten Lebenslage im Be-
reich Wohlbefinden die haufigsten negativen Veradnderungen aufgetan
haben. Auch hier bleibt naher =zu klaren woran dies liegen konnte.
Jedenfalls scheint es Schulsozialarbeit aus unbekannten Grinden hier
besser zu gelingen, benachteiligte SchiilerInnen zu erreichen und die

Kluft zwischen Benachteiligung und Beglnstigung zu minimieren.
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7.3 SSA und Elternarbelt

Eltern fihlen sich nicht nur deutlich schlechter iber SSA informiert
als ihre Kinder (Abb.17), sie haben auch weniger Kontakt zu den Mit-

arbeiterInnen der SSA (Abb.18).

Knapp ein Viertel der riickmeldenden Eltern (n=69) fihlt sich nicht
geniigend iber die Schulsozialarbeit an der Schule des Kindes infor-
miert. Wahrend sich beil den SchilerInnen (n=106) deutlich mehr als
zwel Drittel zumindest gut informiert fihlen, wird derselbe subjek-
tiv gute Informationsstand nur von etwas mehr als einem Drittel der

Eltern angegeben.

O Htern m Schilerinnen

100

80

60 -

0 37,7 33,3

21.7 24,6
20 -
5,8 3.8 6,6
0 : : -
sehr gut gut befriedigend geniigend nicht gentigend

o)

Abbildung 31: Wie gut fiihlen Sie sich Uber die SSA informiert? in %

Dass es Schulsozialarbeit an der Schule ihres Kindes gibt, wissen
ca. 85% der Eltern (n=76), 13% sind sich diesbeziiglich nicht sicher.
Nur wenige der riickmeldenden Eltern (13%) gaben auBerdem an, bereits

Kontakt mit der Schulsozialarbeit gehabt zu haben.
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O Bltern @ Schiilerinnen

100
80 - -
60 -
40 -

20 A
13

ja nein

Abbildung 32: Hatten Sie bereits Kontakt zu den SchulsozialarbeiterInnen? in %

Von diesen 10 Eltern hatten 9 ein bis zwei Mal und in einem Fall
drei bis finf Mal Kontakt mit den MitarbeiterInnen der Schulsozial-
arbeit. In 80% der Elternkontakte zur Schulsozialarbeit fanden diese
personlich statt. Telefonische Kontakte waren die Ausnahme. Die El1-
tern gaben weiter an, dass diese Kontakte vor allem aus ihrem eige-
nen Antrieb oder dem Antrieb ihrer Kinder heraus stattfanden. In-
haltliche Themen der Kontakte zwischen Eltern und Schulsozialarbei-
terInnen waren Familienprobleme und gesundheitliche Probleme des
Kindes (sonstige Probleme). In den wenigsten F&llen ging es um die
Schulleistungen (2 Nennungen) oder das Verhalten (3 Nennungen) des

eigenen Kindes.

Im theoretischen Teil der Arbeit wurde die Elternarbeit als eines
der wichtigsten Aufgabenfelder der Schulsozialarbeit identifiziert,
u. a. um den sogenannten Passungskonflikt wie er sich flir Kinder aus
benachteiligten Lebenslagen ergibt, zu reduzieren. Die drei Berei-
che, welche in diesem Unterkapitel analysiert werden, beziehen sich
auf die Elterliche Interaktion, Elterliche Einstellungen und das
Wohlbefinden der Eltern. Diese drei Bereiche stellen natiirlich nur
ein kleines Spektrum der Arbeit mit Eltern dar, wie sie von Schulso-

zialarbeit geleistet werden misste.
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Ausgehend von einer Analyse der Situation, wie sie sich fir die El-
tern zum Befragungszeitpunkt in den drei Bereichen dargestellt hat,
betrachten wir danach die von den Befragten subjektiv wahrgenommenen
Veranderungen, die durch die Schulsozialarbeit bereits stattgefunden
haben. Dabei werden ebenfalls in allen abgefragten Bereichen (vgl.
die Dbeschriebenen Skalen 1in Kap.6) eventuelle Unterschiede nach

Schulen, Geschlecht und Clusterzugehdérigkeit beriicksichtigt.

Elterliche Interaktion

Aus den Mittelwerten der Items (z-Werte), welche die Faktoren posi-
tiver Eltern-Lehrerkonkt, negativer Eltern-Lehrerkontakt und positi-
ver Eltern-Elternkontakt reprisentieren, l&sst sich schlieBen, dass
das Verhadltnis wund die Kontakte zwischen Eltern und LehrerInnen
grundséatzlich positiv behaftet sind, wahrend sich hingegen zwischen
den Eltern wenig Kontakt abspielt. Nachstehende Grafik (Abb.33) ver-
deutlicht dies und erméglicht differenziertere Aussagen pro Item.
AlleinerzieherInnen geben dabei weniger positive Eltern-
Lehrerkontakte (AMajiein= —.558 vs. AMirag= .263, tg= -3.17, p=.002) an.
Es ist aber gerade im Bezug auf die positiven Eltern-Lehrerkontakte
nicht die beglnstigte Lebenslage, welche diese Aaubert (AMciusteri=

.054 vs. AMcigster= -.518, t39.00= -2.17, p=.036). Vielmehr scheint die
benachteiligte Lebenslagegruppe positivere Kontakte zu den LehrerIn-
nen ihrer Kinder verzeichnen zu kénnen. Moglicherweise liegt dies am
selbstbewussteren Auftreten und weniger fremdbestimmten Verhalten

der Personen der begliinstigten Lebenslage.

| stimmt gar nicht @ stimmt eher nicht O w eil? ich nicht @ stimmt eher schon B stimmt genau

Ich besuche Elternsprechtage

Ich gehe gerne zu einem Gespréch mit den Lehrerinnen und Lehrern
meines Kindes

Die Lehrerinnen meines Kindes unterstiitzen mich wenn es Probleme
gibt

Ich unterhalte mich oft mit den anderen Eltern in der Klasse

Ich habe wenig Kontakt zu den Lehrerinnen

Ich fuihre selten ein Gesprach mit den Lehrerinnen meines Kindes

Ich habe wenig Kontakt zu den anderen Eltern in der Klasse

0% 20% 40% 60% 80% 100%

o

Abbildung 33: Elternsituation im Bereich Interaktion in %
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AlleinerzieherInnen haben im Bereich Interaktion tendenziell die
schlechteren Werte, was bedeutet, dass sie weniger Kontakte zu ande-
ren Eltern haben und die Kontaktqualitd&t niedriger ist. Flir die bei-
den Lebenslagencluster haben die Analysen weniger positive Eltern-
Lehrerkontakte fir Cluster 1 ergeben, daflir aber auch eine bessere

Interaktion mit den Eltern anderer Kinder.

Nachstehende Grafiken (Abb.34 und Abb.35) verdeutlichen die Verande-
rungen durch Schulsozialarbeit wie sie wvon Eltern der beiden ver-
schiedenen Lebenslagenclustern im Bereich Interaktion wahrgenommen
werden. Zusammenfassend ladsst sich sagen, dass positive wie auch ne-
gative Veranderungen durch die Schulsozialarbeit vor allem von El-
tern der beglnstigten Lebenslagegruppe wahrgenommen und angegeben
werden. Eltern der benachteiligten Lebenslagegruppe nehmen aus-
schlieRlich Verbesserungen des Kontaktes zu den LehrerInnen ihres

Kindes wahr.

B positive Veranderungen O keine Veranderungen B negative Veranderungen ‘

\
Ich besuche Elternsprechtage h 92,9%
Ich habe wenig Kontakt zu den Lehrerinnen 100,0%
Die Lehrerlnnen meines Kindes unterstitzen mich wenn es 1
; 85,7%
Probleme gibt
Ich fiihre selten ein Gesprach mit den Lehrerinnen meines Kindes 92,9%
Ich unterhalte mich oft mit den anderen Eltern in der Klasse 100,0%
Ich habe wenig Kontakt zu den anderen Eltern in der Klasse 100,0%

Ich gehe gerne zu einem Gesprach mit den Lehrerinnen und
Lehrern meines Kindes F

93,3%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 34: wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in % fir Eltern

der benachteiligten Lebenslagegruppe im Bereich Interaktion
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B positive Veranderungen O keine Veranderungen B negative Veranderungen ‘

Ich besuche Elternsprechtage 86,4% b
Ich habe wenig Kontakt zu den Lehrerinnen 79,2%
Die Lehrerlnnen meines Kindes untersttitzen mich wenn es
; 87,5%
Probleme gibt
Ich fuhre selten ein Gesprach mit den Lehrerinnen meines Kindes 83,3% (
Ich unterhalte mich oft mit den anderen Eltern in der Klasse o 917% 6
Ich habe wenig Kontakt zu den anderen Eltern in der Klasse 87,5%
Ich gehe gerne zu einem Gesprach mit den Lehrerinnen und
: . 70,8%
Lehrern meines Kindes T
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 35: wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in % fir Eltern

der beglnstigten Lebenslagegruppe im Bereich Interaktion

Elterliche Einstellungen

Die Mittelwerten jener Items (z-Werte), welche die Faktoren positi-
ver Einstellungen und negative Einstellungen bilden, ergeben gemein-
sam ein sehr positives Bild fiir die untersuchten Schulen. Negative
Einstellungen zur Schule und zum Unterricht finden sich wenig. Es
kann also darauf geschlossen werden, dass die Eltern grundsatzlich
an Bildung fir das eigene Kind und an dem was im Unterricht vermit-
telt wird, interessiert sind. Nachstehende Grafik (Abb.36) =zeigt
diesen Sachverhalt fir die einzelnen Items der Faktoren noch einmal

sehr deutlich.

@ stimmt gar nicht @ stimmt eher nicht @ w ei3 ich nicht @ stimmt eher schon @ stimmt genau

Eine gute Schulbildung fir mein Kind ist mir wichtig

Ich interessiere mich dafr wie es in der Klasse meines Kindes aussieht

Ich unterstiitze mein Kind beim Lernen

Ich interessiere mich fiir die Schulbildung meines Kindes

Ich habe eine negative Einstellung zur Schule

Ich interessiere mich wenig fur schulische Angelegenheiten
(Elternsprechtage und Elternabende

Das was mein Kind in der Schule lernt ist fir mich uninteressant

0% 20% 40% 60% 80% 100%

o

Abbildung 36: Elternsituation im Bereich Einstellungen in %
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Dabei sind AlleinerzieherInnen bezlglich Schule und Unterricht weni-
ger positiv eingestellt (AMajiein= —.471 vs. AMiyag= .202, tso= -2.45,
p=.017), d.h. das Thema Schulbildung interessiert weniger und die
Kinder werden weniger beim Lernen unterstiitzt. Tendenziell interes-
sieren sich AlleinerzieherInnen auch weniger fir Lerninhalte und fir
schulische Angelegenheiten wie Elternabende. Eltern der beglUnstigten
Lebenslage sind tendenziell positiver gegeniber Schule und Unter-

richt eingestellt.

Im Bereich der elterlichen Einstellungen zur Bildung allgemein und
Schule und Unterricht im Besonderen nehmen mehr Eltern (im Vergleich
zum Bereich der Interaktion) des Clusters 2 (benachteiligte Gruppe)
positive Veranderungen durch Schulsozialarbeit wahr. Wie es in der
Klasse der SchiilerInnen aussieht, interessiert Eltern der benachtei-
ligten Lebenslagegruppe dabei aber weniger - ganz im Gegenteil =zu
Eltern der beglinstigten Lebenslageguppe. Auch dass sich nichts ver-
andert hat, konstatieren wesentlich mehr Eltern des Clusters 1 (be-

ginstigte Gruppe) .

‘ B positive Veranderungen O keine Veranderungen B negative Veranderungen ‘

\ \

Eine gute Schulbildung fur mein Kind ist mir wichtig 92,3%

Ich habe eine negative Einstellung zur Schule 92,3%

Ich unterstiitze mein Kind beim Lernen 92,3%

Ich interessiere mich fur die Schulbildung meines Kindes 84,6%

Das was mein Kind in der Schule lernt ist fiir mich uninteressant 92,3%
Ich interessiere mich wenig fir schulische Angelegenheiten | ‘ 000% ‘
(Elternsprechtage und Elternabende ‘ = ‘

Ich interessiere mich daftr wie es in der Klasse meines Kindes
: 92,3%
aussieht T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 37: wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in % fir Eltern

der benachteiligten Lebenslagegruppe im Bereich Einstellungen
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B positive Veranderungen O keine Veranderungen B negative Veranderungen ‘

Eine gute Schulbildung fir mein Kind ist mir wichtig ‘ 78,3% ‘
Ich habe eine negative Einstellung zur Schule ‘ 87,0% ‘ b
Ich unterstiitze mein Kind beim Lernen ‘ 83,3% ‘ (
Ichinteressiere mich fur die Schulbildung meines Kindes ‘ 90,9% ‘
Das was mein Kind in der Schule lernt ist fir mich uninteressant ‘ 78,3% ‘

Ich interessiere mich wenig fiir schulische Angelegenheiten ‘ 57 0% ‘
(Elternsprechtage und Elternabende -

Ich interessiere mich daftr wie es in der Klasse meines Kindes ‘ ‘
. 77,3%
aussieht T T

0% 20% 40% 60% 80% 100%

[

Abbildung 38: wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in % fir Eltern

der beglinstigten Lebenslagegruppe im Bereich Einstellungen

Wohlbefinden der Eltern

Ein etwas weniger positives Bild als es sich im Bereich Elterliche
Einstellungen gezeigt hat, ergibt sich fir das Befinden der Eltern
an den Schulen. Aus den Mittelwerten der Items (z-Werte), welche die
Faktoren positives Elternbefinden und negatives Elternbefinden rep-
rasentieren, kann geschlossen werden, dass Eltern sich an den unter-
suchten Schulen grundsédtzlich wohl und sich auBRerdem von den Lehre-
rInnen ihrer Kinder verstanden fihlen. Das Gefithl nicht in die Schu-
le zu passen, haben etwa 16% der befragten Eltern, weitere 16% au-
Berten sich zu dieser Frage ausweichend (ich weiB nicht). 10% der
Eltern fihlen sich auRerdem von der Schulgemeinschaft ausgeschlossen
und auch hier sind mehr als ein Viertel der Befragten (ca. 28%) der
Beantwortung der Frage ausgewichen. Dies deutet auf eine doch nicht
zu unterschdtzende Anzahl an Eltern hin, die mit dem Gefiihl der Iso-
lation bzw. Exklusion konfrontiert sind. Differenzierte Aussagen zu

den einzelnen Items ermdglicht Abbildung 39.
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@ stimmt gar nicht @ stimmt eher nicht O w eif? ich nicht @ stimmt eher schon B stimmt genau

Ich habe das Gefuhl nicht in die Schule zu passen

Ich fuhle mich von der Schulgemeinschaft ausgeschlossen

Ich beteilige mich an Aktivitaten die an der Schule stattfinden
(Schulfeiern)

Das Schulklima insgesamt ist freundlich

Ich gehe zu den Elternabenden

Die Lehrerinnen meines Kindes verstehen mich

Ich fihle mich in der Schule wohl

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 39: Elternsituation im Bereich Wohlbefinden in %
AlleinerzieherInnen fiihlen sich an der Schule weniger wohl und
beteiligen sich weniger an Aktivitaten, haben aber gleichzeitig auch
weniger das Gefihl von der Schulgemeinschaft ausgeschlossen zu sein.
Eltern des Clusters 1 fihlen sich tendenziell wohler an der Schule

als Eltern des Clusters 2.

Grafik 40 macht deutlich, dass Eltern in der benachteiligten Lebens-
lagegruppe generell kaum Veranderungen durch Schulsozialarbeit im
Bereich Wohlbefinden wahrnehmen. Manche dieser Eltern beteiligen
sich gar noch weniger an schulischen Aktivitdten, wobei die Grinde

dafir unbekannt bleiben.

Die Eltern von SchilerInnen des Clusters 1 konstatieren deutlich
mehr positive aber auch negative Veranderungen in ihrem Befinden an
der Schule (Abb. 41). Besonders auffallend ist der Anteil an negati-
ven Verdnderungen hinsichtlich der Passung zur Schulgemeinschaft
bzw. des Ausschlusses. Nachdem aus Abbildung 39 schon hervorgeht,
dass Isolation bzw. Exklusion ein Thema fir einen Teil der Eltern
darstellt, kann hier ein Aufgabenfeld wvon Schulsozialarbeit identi-
fiziert werden, dass von den MitarbeiterInnen der Schulsozialarbeit

moglicherweise bis jetzt noch nicht wahrgenommen wurde.
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B positive Veranderungen O keine Verénderungen B negative Veranderungen

Ich gehe zu den Elternabenden

100,0%

Ich fiihle mich von der Schulgemeinschaft ausgeschlossen

100,0%

Ich beteilige mich an Aktivitaten die an der Schule stattfinden

92,3%

(Schulfeiern)

Das Schulklima insgesamt ist freundlich

100,0%

Ich habe das Gefiihl nicht in die Schule zu passen [N

92,3%

Die Lehrerlnnen meines Kindes verstehen mich

100,0%

92,3%

Ich fiihle mich in der Schule wohl F
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Abbildung 40:

wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in

o

°

fir Eltern

der benachteiligten Lebenslagegruppe im Bereich Wohlbefinden

B positive Veranderungen O keine Veranderungen B negative Verénderungen ‘

Ich gehe zu den Elternabenden _

87,0%

Ich fuihle mich von der Schulgemeinschaft ausgeschlossen

913%

Ich beteilige mich an Aktivitéten die an der Schule stattfinden |
(Schulfeiern)

Das Schulklimainsgesamt ist freundlich

87,0%
‘ ‘ 818%

Ich habe das Gefiihl nicht in die Schule zu passen

87,0%

Die Lehrerinnen meines Kindes verstehen mich

913%

Ich fiihle mich in der Schule wohl

87,0%

0%

T T T

20% 40% 60%

T

80%

100%

Abbildung 41:

der beglinstigten Lebenslagegruppe im Bereich Wohlbefinden

wahrgenommene Verdnderungen durch Schulsozialarbeit in

o

°

fiir Eltern
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Beantwortung der Forschungsfragen:

Welchen Stellenwert hat Elternarbeit im laufenden Projekt der Schul-

sozialarbeit?

Eltern fihlen sich iber Schulsozialarbeit deutlich schlechter infor-
miert als ihre Kinder und nur vereinzelt gab es Kontakt zu den Mit-

arbeiterInnen der Schulsozialarbeit.

Fir den Bereich der elterlichen Integration kann gesagt werden, dass
die Eltern-LehrerInnenkontakte grundsédtzlich positiv sind wahrend
innerhalb der Elternschaft kaum Kontakte zu bestehen scheinen. Fur
die beiden Lebenslagencluster haben die Analysen weniger positive
Eltern-Lehrerkontakte fiir Cluster 1 (benachteiligte Lebenslage) er-
geben, daflir aber eine bessere Interaktion mit den Eltern anderer

Kinder.

Eltern sind im Allgemeinen an der Bildung ihres Kindes interessiert
und haben eine positive Einstellung zu Schule und Unterricht. Eltern
fihlen sich an den Schulen grundsatzlich wohl wobei dies weniger fir
AlleinerzieherInnen und Eltern der benachteiligten SchiilerInnengrup-
pe so ist. Uberhaupt fallen AlleinerzieherInnen durch ein distan-
zierteres Verhdltnis zur Schule auf und scheinen auch im Bereich In-

tegration benachteiligt zu sein.

Verdnderungen werden iber alle Bereiche hinweg nur marginal wahrge-
nommen, Eltern der benachteiligten SchiilerInnengruppe nehmen noch
deutlich weniger Veranderungen wahr. Insgesamt lassen der geringe
Informationsgrad der Eltern, die nur vereinzelt stattgefundenen Kon-
takte zwischen Eltern und Schulsozialarbeit sowie die geringe Wahr-
nehmung von Veradnderungen auf eine fast ganzlich fehlende Elternar-
beit schlieBen, was als hochst kritisch zu bewerten ist. Wenn Eltern
von Schulsozialarbeit profitieren (und damit auch die Kinder) dann

handelt es sich vorwiegend um Eltern der beglinstigten SchiilerInnen-

gruppe.
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8. Einblicke und Ausblicke

Die in der vorliegenden Arbeit durchgefithrte Clusterbildung in be-
ginstigte und benachteiligte Lebenslagen hat gezeigt, dass die Be-
glinstigung 1in der gezogenen Stichprobe vor allem auf der sozialen
Dimension zu finden ist. Hier geht es weniger um die Anzahl der Kon-
takte zu Peers und Erwachsenen als vielmehr um die Tiefe der Kontak-
te - also Qualitdt wvor Quantitat. Dass die soziale Dimension die
entscheidenden Unterschiede zwischen beglinstigt und benachteiligt
ausmacht, wird u.a. auch dadurch bestatigt, dass SchiilerInnen des
Clusters 2 signifikant weniger positive Interaktionen in der Klasse

bzw. mit Peers angeben.

Signifikante Unterschiede zwischen den Lebenslagen finden sich auch
auf gesundheitlicher und kultureller Dimension wahrend die materiel-
le Dimension zwischen den Lebenslagen nur tendenziell variiert. Es
gilt hierbei jedoch darauf hinzuweisen, dass die Faktoren der mate-
riellen Dimension teilweise hochsignifikant mit den Faktoren der so-
zialen, kulturellen und auch gesundheitlichen Dimension korrelieren.
Interessant ist wvor allem, dass Kinder des beglnstigten Clusters
besser mit neuen Situationen und Problemen zu Recht kommen. Dieses
flexible Verhalten konnte z. B. auf glnstigeren Copingstrategien be-
ruhen und den Kindern Vorteile in unterschiedlichen Situationen ver-
schaffen. Eines darf beziglich der 1in der Arbeit identifizierten
zwel Lebenslagen aber nicht vergessen werden. Ware die Stichprobe
der Untersuchung u. a. auch an Gymnasien gezogen worden, ist davon
auszugehen, dass die hier sogenannte begiinstigte Lebenslage benach-
teiligt gegeniber mindestens einer neuen Lebenslage (gebildet ver-

mutlich vorwiegend durch GymnasiastInnen) wéare.

Wurde im theoretischen Teil dieser Arbeit noch auf die Bedeutung von
Bildungsarbeit, Elternarbeit und ein Mehr an Angeboten (gezielte Un-
gleichheit) aufmerksam gemacht, missen die aufgefundenen Ergebnisse
skeptisch betrachtet werden, was den Beitrag der Schulsozialarbeit
zur Kompensation sozialer Benachteiligungen betrifft. Selbst unter
Beachtung der noch geringen Projektlaufzeit an den untersuchten Gra-

zer Schulen gibt es deutliche Tendenzen, die darauf hinweisen, dass
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o von den MabBnahmen und Angeboten der Schulsozialarbeit vornehm-
lich die begiinstigte Schiilerlage profitieren kann, d.h. die be-
sondere Berlcksichtigung der benachteiligten SchiilerInnen fehlt
in den iuberwiegenden Bereichen (speziell im Bereich Integrati-

on);

o sich ein Mehr an Angeboten filir benachteiligte SchilerInnen nur
in einzelnen Bereichen wie der Unterstitzung bei Lernschwierig-

keiten bzw. im Bereich kindliches Wohlbefinden annehmen lasst;

o Elternarbeit und damit die Unterstiitzung von AlleinerzieherIn-

nen beispielsweise kein Thema dieses Projektes ist.

Dass Schulsozialarbeit das Potential zum Ausgleich sozialer Benach-
teiligungen hat, zeigt sich deutlich daran, dass sich das Befinden
von benachteiligten SchiilerInnen an ihrer Schule bzw. in ihrer Klas-
se ihren Angaben zufolge verbessert hat. Wie immer den Mitarbeite-
rInnen dies gelingt, misste Gegenstand genauerer Untersuchungen wer-
den - moglicherweise lassen sich daraus entsprechende spezielle
Handlungskonzepte fir die Arbeit mit benachteiligten Kindern an

Schulen ableiten.

Einen guten Anfang setzt das Projekt ohnehin auch schon dadurch,
dass sich die SchulsozialarbeiterInnen engagiert um Kontakte zu je-
nen Kinder bemithen, die wvon sich aus weniger den Wunsch danach ver-
spliren (Kinder der benachteiligten Lebenslagegruppe). Weiter positiv
hervorgehoben werden kann, dass es den MitarbeiterInnen der Schulso-
zialarbeit gelingt, gerade =zu diesen Kindern auch intensivere Kon-
takte herzustellen. Wahrend aber bei Kindern der Dbeglnstigten Le-
benslage Familien- und Freundesprobleme thematisiert werden, wird
bei der Gruppe der benachteiligten Kinder deren Verhalten in der
Schule zum Themenschwerpunkt. Dabei 1ist zu vermuten, dass gerade
diese SchillerInnen die Aufarbeitung von Familienproblemen bendtigen
wlirden. Diesbeziiglich wurde bereits in Kap.3.2.1 auf die Notwendig-
keit der Bearbeitung von Benachteiligungen, welche aus dem soziali-
sationstheoretischen Kontext heraus entstehen, hingewiesen. Hier wa-
re dringend eine erhdhte Orientierung der Schulsozialarbeit auf die

Familien bzw. die Eltern notwendig, wenn sie nachhaltige Anderungen
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fiir die Kinder erzielen und kein halbherziges Angebot sein mdchte.
Ob diese im vorliegenden Projekt erfolgt, kann nicht beantwortet
werden, der geringe Elternbezug lasst jedoch eher vermuten, dass die
Interventionen der Schulsozialarbeit diesbezliglich vorwiegend eine
Symptom- und keine Ursachenbekdmpfung darstellen. Im Ubrigen gilt
hier festzustellen, dass diese Art der Kompensation outputorientiert

und nicht ursachenbezogen erfolgt (vgl. Kap 2.2.1).

AbschlieBend muss gesagt werden, dass Schulsozialarbeit im laufenden
Grazer Projekt gute Ansatze im Kontaktbereich zu SchiilerInnen zeigt,
wobeil die Ursachenbekampfung von Problemen noch defizitar erscheint
— vor allem fir benachteiligte SchiilerInnen. Auch die Interventionen
bzw. Angebote zu einer Erhohung des Wohlbefindens von Kindern in ih-
ren Klassen bzw. an den Schulen koénnen als gelungen betrachtet wer-
den - insbesondere fir benachteiligte SchiilerInnen. Aber gerade im
Hinblick auf die 1im Theorieteil thematisierten Passungskonflikte
(Entscheidung zwischen Herkunftsfamilie und Schule) wvon benachtei-
ligten Kindern machen eine konzeptionell ausgereifte Elternarbeit
unumganglich, was im laufenden Projekt zur Schulsozialarbeit viel zu
wenig beachtet wird. Als wenig erfolgreich miissen auch der Bereich
Bildungsarbeit und die Integration benachteiligter SchiilerInnen be-

zeichnet werden.

Nur eine Sozialarbeit, die eine intensive Familien- bzw. Elternar-
beit leistet und Kinder und Jugendliche im Lebensraum Schule flir ei-
nen gelingenden Bildungsprozess starkt wird der Chancengleichheit in
Schulen einen Schritt naher kommen. Fir die Zukunft der Schulsozial-
arbeit in Osterreich bleibt jedenfalls zu hoffen, dass innovative
Konzepte vor allem zur bisher vernachldssigten Elternarbeit entwi-
ckelt werden, damit Passungskonflikte zwischen Familie und Schule
fiir benachteiligte Kinder {iberwunden werden kdénnen und so neue Bil-

dungswege und Bildungsmobilitat ermdglichen.
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10. Anhang

10.1 Schulerlnnenfragebogen

Chancengleichheit in Schulen.

Der Beitrag der Schulsozialarbeil zur Kompensation sozialer

Benachteiligungen.

Fragebogen flr Schulerinnen einer Neuen Mittelschule

Da der Schilerinnenfragebogen einem Elternfragebogen zugeordnet werden kbnnen muss,

aber aus Datenschutzgrinden keine Namen erhoben werden dirfen, bitten wir dich einen

Code zusammenzustellen, der wie unten angegeben gebildet wird. Deine Eltern erhalten die

gleiche Aufforderung fir das Ausfullen ihres Fragebogens. So wird eine Zuordnung der Fra-

gebdgen mdoglich ohne dass auf die dahinter stehenden Personen geschlossen werden

kann.

1. - 4. Ziffer:

5. Buchstabe:
6. Buchstabe:

Dein Code:

dein Geburtstag und -monat (ttmm)
erster Buchstabe deines Vornamens

erster Buchstabe deines Nachnames

Beispiel: Max Muster, geboren am 22. November
2211MM

102




i . ) Die Studie wird im Rahmen einer Masterarbeit an der
Wer fuhrt die Studie durch: o _
Karl-Franzens-Universitat mit Unterstiitzung des Bun-

desinstitutes fur Bildungsforschung, Innovation & Ent-
wicklung des 6sterreichischen Schulwesens (bifie), Zentrum fir Bildungsforschung und Eva-
luation in Graz durchgefiihrt. Dariiber hinaus ist die vorliegende Studie ein Teil der laufenden
Evaluation des Schulsozialarbeitprojektes (Schulsozialarbeit im Mittelpunkt: SIM). Fir Rick-

fragen steht Frau Brunner Ulrike Bakk.? unter ulrikebrunner@hotmail.com zur Verfigung.

Worum wir dich bitten: Der Erfolg der Untersuchung hangt wesentlich davon ab,

dass sich méglichst alle ausgewahlten Personen an der Be-

fragung beteiligen. Wir bitten dich daher sehr den Fragebogen auszufiillen.

Was mit deinen Angaben geschieht: Alle deine Angaben werden streng vertraulich

und entsprechend den gesetzlichen Bestim-

mungen zum Datenschutz behandelt. Das bedeutet, dass alle Daten in anonymisierter Form,
d.h. ohne Namen und Adressen und nur zusammengefasst mit den Angaben der anderen
Befragten ausgewertet werden. Die zugewiesenen Codes am Fragebogenbeginn dienen
ausschlief3lich dazu, anonymen Eltern ein anonymes Kind zuordnen zu kénnen. Die Ergeb-
nisse lassen keine Rickschliisse darauf zu, welche Person welche Angaben gemacht hat.

Der Datenschutz wird so gewahrleistet.
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A Angaben zu deiner Person

1) Bitte gib’ deine Noten und Leistungsgruppen aus dem vergangenen Halbjahreszeugnis an.

Wenn du keine Leistungsgruppe hast, dann streiche bitte das Késtchen fir die Leistungsgrup-

pe durch.
Deutsch Note Leistungsgruppe
Englisch Note Leistungsgruppe
Mathematik Note Leistungsgruppe

2) Welchen Schulabschluss strebst du an? Bitte kreuze den héchsten Abschluss an, den du

erreichen mochtest!

o

aufzuhoren

ich habe vor, eine Lehre abzuschlieRen

ich habe vor, die Matura zu machen

O O O O

3) Ich bin ein: O Médchen O Bursche

ich habe vor, eine berufsbildende mittlere Schule abzuschlieRen

ich habe vor, einmal an einer Hochschule oder Universitat zu studieren

ich habe vor, nach der Hauptschule oder der Polytechnischen Schule mit der Schule

B Wie lebst du? Bitte immer das Zutreffende ankreuzen!

-]
= = «
= & | 8
1) Soziale Lage B2l9 |a |9 80
Y H, |2, |He|

- -~
Eo|E5 |95 82| §
W BE|BE (RS B
a) Ich werde in der Schule bedroht oder geschlagen - - 0 + ++
b) Ich verstehe mich gut mit meinen Mitschulerinnen und Mitschulern -— | - 0 + ++
c) Ich werde in der Schule geargert oder verspottet -— | - 0 + ++
d) Ich komme mit anderen Kindern schnell in Kontakt -— | - 0 + ++
e) Ich komme mit Erwachsenen gut zurecht -— | - 0 + ++
f) ich habe mindestens einen Menschen zu dem ich gehen kann, wenn ich Hilfe brauche -— | - 0 + |+t
g) Ich darf andere Kinder mit nach Hause nehmen -—— | - 0 + ++
h) Ich habe zu anderen Verwandten (Opa, Oma, Tanten, Onkeln...) Kontakt -— | - 0 + ++
i) Ich habe mir schon Uberlegt, von zu Hause abzuhauen -— | - 0 + ++
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5 ;| &
. = = ()
1) Soziale Lage JElS |2 |0 »
o
g § Be |~ | Es g
Ef | ES |85 |ES| E
ce|8g o8 |26 | B
2w|we | BE|wa 17}
_]) In der Schule habe ich oft Arger mit den Lehrerinnen/ILehrern -— | - 0 + ++
k) Meine Eltern interessieren sich fir das was ich tue -— | - 0 + ++
y g | 8
. = = ()
2) Gesundheitliche Lage JE|C |2 |8 &
o
g E Bo|~w|Es g
g ES |85 | ES| E
IR AN ERE: LR
how|wE|BE | va| B
a) Ich trinke manchmal Alkohol -— | - 0] + | ++
b) Ich fithle mich gesund -—-| =10 + | ++
c) Ich habe keine Probleme mit der Konzentration -— | - 0 + ++
d) Ich rauche -— | - 0 + | ++
5 ;| &
= = 0]
3) Kulturelle Lage JE|C | |8 o
o
g § Be || Es g
Eo|ES|96|E2| B
W BE|BE (RS B
a) Ich kann nur schlecht mit anderen zusammenarbeiten -— - 0] + |+t
b) Ich kann gut mit neuen Situationen umgehen -— | - 0 + ++
€) Ich kann firr Probleme leicht Losungen finden -—| - 0] + |+t
d) ich kann mich schlecht alleine beschaftigen - = o | + |+
g y | g
. < < 7]
4) Materielle Lage JElS g |0 o
o
g8 8.2, 8| B
En|ES|B5 | B8 E
IR AR ERE: R
B ad | BE | Ba| W
a) Ich habe ein eigenes Fahrrad -— | - + ++
b) Ich habe kein eigenes Handy -— | - 0 + ++
c) Ich denke, dass andere Kinder sich mehr leisten kdnnen als ich -— | - 0 + ++
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C Einige Fragen zur Schulsozialarbeit

1) Gibt es an deiner Schule Schulsozialarbeit? Oja  Onein O weiR ich nicht

2) Hattest du bereits Kontakt zu den Schulsozialarbeiterinnen? Oja O nein

2a) Wenn du bereits Kontakt hattest, dann wie oft? Wenn du noch nie Kontakt hattest,

mach bitte weiter bei Frage 3
O 1-2mal O 3-5mal O mehr als 5 mal

2b) Warum fanden die Kontakte statt? Mehrfachantworten maglich

ich wollte es
die SozialarbeiterIn hat mich kontaktiert

die LehrerIn hat den Kontakt hergestellt

O O O oo

meine Eltern/Erziehungsberechtigten wollten es

2c) Welches waren die Grinde fur die Kontakte? Mehrfachantworten maglich

mein Verhalten in der Schule
meine Berufs- und Schulplane

meine Schulleistungen

O O O O

Sonstiges:

3) Wie gut fuhlst du dich tber die Schulsozialarbeit an der Schule informiert?

Sehrgut | ++ + 0 - —— | Nicht genliigend
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b)

d)

e)

D Einschatzung der Schulsozialarbeit — bitte Zutreffendes ankreuzen!

6) Integration

Ich beteilige mich wenig an Aktivitaten, die an der Schule stattfinden
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich beteilige mich mehr
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich beteilige mich weniger

Ich habe viele Freunde und/oder Freundinnen an der Schule
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich habe jetzt mehr Freunde
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich habe jetzt weniger Freunde

Meine Streitereien mit Mitschilerinnen belasten mich
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, die Streitereien belasten mich mehr
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, die Streitereien belasten mich weniger

Ich bin gut in die Klassengemeinschaft eingebunden
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich bin besser eingebunden
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich bin schlechter eingebunden

Ich treffe mich oft mit Freunden und Freundinnen auBerhalb der Schule
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich mache das jetzt ofter
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich mache das jetzt weniger oft

c >

T | S |5 g

- < o e (3]
| o < [ o
=S| e - o
EZ|E~| Z |ES| E
E_|ES| € |2 E
=S8 =52 Q SC| =
no| nc = %K% )
- - 0 + | ++
-—— | - 0 + | ++
-—— | - 0 + | ++
-—— | - 0 + ++
- - 0 + | ++
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b)

c)

d)

f)

5) Bildungsarbeit

Ich habe keine Lust fur die Schule zu lernen
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich habe jetzt mehr Lust
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich habe jetzt weniger Lust

Ich werde in der Berufs- und Bildungsberatung unterstitzt
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich werde mehr unterstutzt
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich werde weniger unterstutzt

Der Unterricht ist fir mich uninteressant
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, der Unterricht ist interessanter
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, der Unterricht ist uninteressanter

Ich bekomme Unterstiitzung bei Lernschwierigkeiten
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, bekomme mehr Unterstiitzung
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich bekomme weniger Unterstiitzung

Ich lerne wie ich einfacher lernen kann
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich lerne das jetzt mehr
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich lerne das jetzt weniger

Ich traue mir selbst nichts zu
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich traue mir mehr zu
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich traue mir weniger zu

-
= >

5 |2 |8 | £

| < < < [0)
= = () o
EZ|E~| - |ES| E
EC|ES| € |E2| E
S8 | =2 Q |50
no| nc 2 [ZR%] n
— — 0 + ++
- - 0 + | ++
- - 0 + | ++
-—— | - 0 + | ++
-—— | - 0 + ++
-—— | - 0 + ++
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b)

d)

y y | 8
4) Kindliches Wohlbefinden 5|5 g |5 | B
£FEx|az|E8) ¢
58|98 8% 8% %
Ich fihle mich in der Klasse wohl -— | - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
0O Ja, ich fiihle mich wohler
O Es hat sich nichts veréndert
O Ja, ich fiihle mich unwohler
Das Klassenklima ist nicht so gut -—— | - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
0 Ja, das Klassenklima ist besser
O Es hat sich nichts veréndert
O Ja, das Klassenklima ist schlechter
Die Gestaltung der Schulklasse ist mir wichtig -—— 1 - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
0 Ja, das ist mir wichtiger
O Es hat sich nichts veréndert
O Ja, das ist unwichtiger fur mich
Das Verhaltnis zwischen mir und den Lehrerinnen ist gut -— | - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, es ist besser
O Es hat sich nichts veréandert
O Ja, es ist schlechter
Ich gehe gerne zur Schule -—— | - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich gehe lieber
O Es hat sich nichts veréndert
O Ja, ich gehe weniger gerne
Ich prugle mich mit den Klassenkameraden -—— 1 - 0 + ++

Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuze bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich priigle mich mehr
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich priugle mich weniger

Vielen Dank fur die Mitarbeit!
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10.2 Elternfragebogen

Chancengleichheit in Schulen.

Der Beitrag der Schulsozialarbeit zur Kompensation sozialer

Benachteiligungen.

Fragebogen flr Eltern eines Kindes in der Neuen Mittelschule

Da der Elternfragebogen einem Schiilerinnenfragebogen zugeordnet werden kénnen muss,
aber aus Datenschutzgriinden keine Namen erhoben werden dirfen, bitten wir Sie einen
Code fur Ihr Kind zusammenzustellen, der wie unten angegeben gebildet wird. Ihr Kind er-
hielt die gleiche Aufforderung fur das Ausfillen seines Fragebogens. So wird eine Zuordnung

der Fragebdgen moglich ohne dass auf die dahinter stehenden Personen geschlossen wer-

den kann.

1. - 4. Ziffer: den Geburtstag und -monat (ttmm) lhres Kindes
5. Buchstabe: erster Buchstabe des Vornamens lhres Kindes
6. Buchstabe: erster Buchstabe des Nachnamens lhres Kindes

Beispiel: Max Muster, geboren am 22. November
2211MM

Der Code lhres Kindes: ‘ | ‘ ‘ | ‘ ‘




Wer fiihrt die Studie durch: Die Studie wird im Rahmen einer Masterarbeit an der

Karl-Franzens-Universitat mit Unterstiitzung des Bun-

desinstitutes fur Bildungsforschung, Innovation & Ent-

wicklung des 6sterreichischen Schulwesens (bifie), Zentrum fir Bildungsforschung und Eva-
luation in Graz durchgefiihrt. Dariiber hinaus ist die vorliegende Studie ein Teil der laufenden
Evaluation des Schulsozialarbeitprojektes (Schulsozialarbeit im Mittelpunkt: SIM). Fir Rick-
fragen steht lhnen Frau Brunner Ulrike Bakk.? unter ulrikebrunner@hotmail.com zur Ver-

fugung.

Worum wir Sie bitten: Der Erfolg der Untersuchung hangt wesentlich davon ab, dass

sich moglichst alle ausgewahlten Personen an der Befragung

beteiligen. Bitte flllen Sie den Fragebogen aus, stecken Sie

ihn in den beigefigten Umschlag und geben Sie diesen lhrem Sohn/lhrer Tochter bis zum
05.02.2010 wieder in die Schule mit. Die verschlossenen Kuverts werden von Frau Brunner
Ulrike Bakk.? in der Schule abgeholt.

Was mit Ihren Angaben geschieht: Alle Ihre Angaben werden streng vertraulich

und entsprechend den gesetzlichen Bestim-

mungen zum Datenschutz behandelt. Das be-

deutet, dass alle Daten in anonymisierter Form, d.h. ohne Namen und Adressen und nur
zusammengefasst mit den Angaben der anderen Befragten ausgewertet werden. Die zuge-
wiesenen Codes am Fragebogenbeginn dienen ausschlielich dazu, anonymen Eltern ein
anonymes Kind zuordnen zu kénnen. Die Ergebnisse lassen keine Rickschlisse darauf zu,

welche Person welche Angaben gemacht hat. Der Datenschutz wird so gewahrleistet.




A Einige Fragen zur Schulsozialarbeit

1) Gibt es an der Schule lhres Kindes Schulsozialarbeit?

Oja O nein O weiB ich nicht

2) Hatten Sie bereits Kontakt zu den Schulsozialarbeiterinnen? Oja O nein

2a) Wenn Sie bereits Kontakt hatten, wie oft? Wenn Sie noch nie Kontakt hatten, machen

Sie weiter bei Frage 3

2b) Wie fanden die Kontakte statt?

O 1-2 mal

O 3-5mal O mehr als 5 mal

O telefonisch O personlich

2c) Warum fanden die Kontakte statt? Mehrfachantworten maglich

O 0O O o

mein Kind wollte es
die SozialarbeiterIn hat mich kontaktiert

die LehrerIn hat den Kontakt hergestellt

ich wollte es

2d) Welches waren die Griinde fiur die Kontakte? Mehrfachantworten maglich

0]
o
@)
@]

das Verhalten meines Kindes

die Berufs- und Schulplane meines Kindes

die Schulleistungen meines Kindes

Sonstiges:

3) Wie gut fuhlen Sie sich Uber die Schulsozialarbeit an der Schule Ihres Kindes informiert?

Sehrgut | ++

—— | Nicht genligend

4) Was Sie noch sagen méchten:




f)

9)

h)

K)

B Einschatzung der Schulsozialarbeit — bitte Zutreffendes ankreuzen!

. | 5. | 3
1) Elterliche Interaktion € 21§ |8
™ G | = -
no| nc 2 1287} n
Ich gehe gerne zu einem Gespréach mit den Lehrerinnen und Lehrern meines Kindes - - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich gehe jetzt lieber
O Es hat sich nichts verandert
O Ja, ich gehe jetzt weniger gern
Ich habe wenig Kontakt zu den anderen Eltern in der Klasse -—— | - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich habe jetzt mehr Kontakt
O Es hat sich nichts verandert
O Ja, ich habe jetzt weniger Kontakt
Ich unterhalte mich oft mit den anderen Eltern in der Klasse -—— | - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich unterhalte mich jetzt ofter
O Es hat sich nichts verandert
O Ja, ich unterhalte mich jetzt weniger
Ich fihre selten ein Gesprach mit den Lehrerinnen und Lehrern meines Kindes -—— | - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich fihre jetzt 6fter ein solches Gespréach
O Es hat sich nichts verandert
O Ja, ich fuhre jetzt seltener ein solches Gesprach
Die Lehrerinnen und Lehrer meines Kindes unterstiitzen mich wenn es Probleme gibt -—— | - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich werde jetzt mehr unterstutzt
O Es hat sich nichts verandert
O Ja, ich werde jetzt weniger unterstitzt
Ich habe wenig Kontakt zu den Lehrerinnen/Lehrern -—— | - 0 + ++
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich habe jetzt mehr Kontakt
O Es hat sich nichts verandert
O Ja, ich habe jetzt weniger Kontakt
Ich besuche Elternsprechtage -—— | - 0 + ++

Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich mache das jetzt ofter
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich mache das jetzt weniger




2) Elterliche Einstellungen

g) Ich interessiere mich daflir wie es in der Klasse meines Kindes aussieht
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich interessiere mich jetzt mehr dafir
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich interessiere mich jetzt weniger dafur

h) Ich interessiere mich wenig fur schulische Angelegenheiten (z.B. Elternsprechtage und Elternabende)
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich interessiere mich jetzt mehr dafir
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, interessiere mich weniger dafir

i) Das was mein Kind in der Schule lernt ist fur mich uninteressant
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, der Lernstoff meines Kindes ist jetzt interessanter
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, der Lernstoff meines Kindes ist uninteressanter

]) Ich interessiere mich fur die Schulbildung meines Kindes
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich interessiere mich mehr dafir
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich interessiere mich weniger dafur

k) Ich unterstiitze mein Kind beim Lernen
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich unterstitze mehr
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, ich unterstltze weniger

|) Ich habe eine negative Einstellung zur Schule
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, meine Einstellung ist jetzt besser
O Es hat sich nichts verandert

O Ja, meine Einstellung ist jetzt schlechter

m) Eine gute Schulbildung fur mein Kind ist mir wichtig
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!

O Ja, das ist wichtiger ftir mich

O Es hat sich nichts verandert

0 Ja, das ist unwichtiger fiir mich

-
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- - 0 + | ++
-—— | - 0 + ++
-—— | - 0 + ++
-—— | - 0 + ++
- - 0 + | ++
-—— | - 0 + | ++
-—— | - 0 + ++




3) Elterliches Wohlbefinden

stimmt eher
stimmt genau

stimmt eher
schon

stimmt
gar nicht
nicht
weifd ich
nicht

g) Ich fiihle mich an der Schule wohl
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
0 Ja, ich fuhle mich wohler
O Es hat sich nichts veréndert

0 Ja, ich futhle mich unwohler

h) Die Lehrerinnen und Lehrer meines Kindes verstehen mich
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich werde besser verstanden
O Es hat sich nichts veréndert

0 Ja, ich werde schlechter verstanden

i) Ich habe das Gefiihl nicht in die Schule zu passen
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
0 Ja, ich habe das Gefiihl besser zu passen
O Es hat sich nichts veréndert

0 Ja, ich habe das Gefiihl weniger zu passen

j)  Das Schulklimainsgesamt ist freundlich
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
0 Ja, es ist freundlicher
O Es hat sich nichts veréndert

0 Ja, es ist unfreundlicher

k) Ich beteilige mich an Aktivitaten die an der Schule stattfinden (z.B. Schulfeiern)
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas veréndert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
0 Ja, ich beteilige mich mehr
O Es hat sich nichts veréndert

O Ja, ich beteilige mich weniger

1) Ich fihle mich von der Schulgemeinschaft ausgeschlossen
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
0 Ja, ich fuhle mich ausgeschlossener
O Es hat sich nichts veréndert

0 Ja, ich fuhle mich weniger ausgeschlossen

m) Iich gehe zu den Elternabenden
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas verandert? Kreuzen Sie bitte nur eine Antwort an!
O Ja, ich gehe jetzt lieber
O Es hat sich nichts veréndert

O Ja, ich gehe jetzt weniger gern

o
+
+
+




C Wie lebt die Familie? Bitte immer das Zutreffende ankreuzen!

-
)
- §| = | &
1) Soziale Lage = g 5
0 o £ ]
7} o} =
v | 8| § |8
@ Frod
E| S| 8|8 |
1) Unser Kind fiihrt Gespréache mit Vater oder Mutter -— | - 0 + |+t
Die Freunde und Freundinnen unseres Kindes kommen mindestens 1 Mal im Monat zu . .
b) ja nein
uns nach Hause
C) [Unser Kind hat heuer schon einmal bei seinen Freunden/Freundinnen tibernachtet ja nein
d) Unser Kind hat seinen letzten Geburtstag mit Freunden/Freundinnen gefeiert ja nein
Unser Kind hat Freunde und/oder Freundinnen, mit denen es sich auch auRRerhalb der . .
e) : ja nein
Schule trifft
-
%)
e §|w | ¢
2) Gesundheitliche Lage = | g |3
@ | 5 | =
o | 8| § |8
= Frad
E| S| 8|8 |
c) Unser Kind klagt Uber gesundheitliche Probleme -—— 1 - 0 + ++
b) Unser Kind geht zum Arzt um nicht krank zu werden -—| - 0] + |+t
) |Unser Kind betreibt in der Freizeit aktiven Sport -— - 0] + |+t
d) Unser Kind war in diesem Jahr bereits einmal beim Zahnarzt ja nein
e) Bei uns in der Wohnung wird nicht geraucht ja nein
f) Unser Kind braucht wegen einer Krankheit und/oder eines Unfalls regelméaRig Medika- ia nein
mente ]
€) |Unser Kind hat in diesem Jahr schon mindestens einmal Alkohol getrunken ja nein
Unser Kind beschéftigt sich taglich mehr als 3 Stunden mit dem Computer und/oder sieht . .
h) fern ja nein
-
%)
§|w | &
3) Kulturelle Lage | g |8
s | 4|2
¢ | §| @
(] « o]
|| 8T
C€) |Unser Kind liest in der Freizeit Biicher -— | - 0 + | ++
d) Unser Kind bekommt Hilfe bei den Hausaufgaben, wenn es sie braucht -— | - 0 + |+t
€) |Unser Kind bekommt Hilfe wenn es Probleme mit Mitschillerinnen und/oder Lehrerinnen hat -— - 0] + |+t
d) Unser Kind hat zu Hause einen Internetzugang ja nein
€) [Unser Kind hatte schon einmal Schwierigkeiten in die nachste Klasse zu kommen ja nein




=
o
- § |3 |¢&
4) Materielle Lage s g 5
0 o £ ]
] o} =
5 5| &
o ]
E| S| 8% |%
€) |Unseren Urlaub verbringen wir in Graz und/oder in unserem Heimatland bei Verwandten -— | - 0 + | ++
d) Unsere Familie muss bei der Kleidung und/oder Essen sparen -—— 1 - 0 + ++
c) Unsere Wohnung ist ruhig und/oder trocken -— | - 0 + ++
d) [Unser Kind muss auf vieles verzichten was sich andere Kinder leisten konnen -— - 0] + |+t
e) Unsere Familie hat ein eigenes Auto ja nein
ﬂ Unser Kind erhalt Taschengeld ja nein
g) Unsere Familie wohnt in einer billigeren Gegend ja nein
h) Unser Kind hat ein eigenes Kinderzimmer ja nein
i) Unsere Familie geht mindestens 1 Mal im Monat in ein Café und/oder in ein Kino ja nein

D Einige Abschlussfragen

1. Diesen Fragebogen hat ausgefillt: O Mutter des Kindes

2. Anzahl der Kinder, die in Ihnrem Haushalt leben:

3. Ich lebe als Alleinerzieherlin: Oja O nein

4. In welchem Land sind Sie geboren? Bitte schreiben Sie Ihr Herkunftsland auf die Zeile:

O Vater des Kindes

5. Welchen Bildungsabschluss haben Sie? Kreuzen Sie den hochsten erreichten Abschluss an!

Mutter
o Pflichtschule
0] Berufsschule (Facharbeiterin/mittlere Schule
(z.B. Handelsschule)
o Matura
0] Hochschule/Universitat

Vielen Dank fur die Mitarbeit!

Vater




10.3 Kodierplan Schulerlnnen

Variable

Item kurz Kodierung
Fragebogennummer FBNR
Schule Schule St.André=1, Algersdorf=2, Karl Morre=3
Klasse Klasse
Schulercode SchulerlD
Deutschnote Al _dt
Leistungsgruppe Deutsch Al Igdt keine Leistungsgruppe=0
Englischnote Al engl
Leistungsgruppe Englisch Al Igengl | keine Leistungsgruppe=0
Mathematiknote Al _math
Leistungsgruppe Mathematik Al_lgmath | keine Leistungsgruppe=0

Erflllung der Schulpflicht=1; Lehre=2; berufshildende mittlere Schu-
angestrebter Schulabschluss A2 le=3; Matura=4; Studium=5
Geschlecht A3 Madchen=1, Bursche=2
Ich werde in der Schule bedroht oder ge- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
schlagen Bsoz_a schon=4, stimmt genau=5
Ich verstehe mich gut mit meinen Mitschiile- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
rinnen und Mitschiilern Bsoz b schon=4, stimmt genau=5
Ich werde in der Schule geérgert oder ver- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, wei nicht=3, stimmt eher
spottet Bsoz c schon=4, stimmt genau=5
Ich komme mit anderen Kindern schnell in stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weiR nicht=3, stimmt eher
Kontakt Bsoz d schon=4, stimmt genau=5

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Ich komme mit Erwachsenen gut zurecht Bsoz e schon=4, stimmt genau=5
Ich habe mindestens einen Menschen zu stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil nicht=3, stimmt eher
dem ich gehen kann, wenn ich Hilfe brauche | Bsoz_f schon=4, stimmt genau=5
Ich darf andere Kinder mit nach Hause neh- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weiR nicht=3, stimmt eher
men Bsoz g schon=4, stimmt genau=5
Ich habe zu anderen Verwandten (Opa, Oma, stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil nicht=3, stimmt eher
Tanten, Onkeln...) Kontakt Bsoz_h schon=4, stimmt genau=5
Ich habe mir schon Uberlegt, von zu Hause ) stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
abzuhauen Bsoz i schon=4, stimmt genau=5
In der Schule habe ich oft Arger mit den Leh- ) stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weiR nicht=3, stimmt eher
rerinnen/ILehrern Bsoz_j schon=4, stimmt genau=5
Meine Eltern interessieren sich fur das was stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
ich tue Bsoz k schon=4, stimmt genau=5

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
Ich trinke manchmal Alkohol Bges a schon=4, stimmt genau=5

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
Ich fithle mich gesund Bges b schon=4, stimmt genau=5
Ich habe keine Probleme mit der Konzentrati- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
on Bges c schon=4, stimmt genau=5

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif} nicht=3, stimmt eher
Ich rauche Bges d schon=4, stimmt genau=5
Ich kann nur schlecht mit anderen zusam- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weiR nicht=3, stimmt eher
menarbeiten Bkul a schon=4, stimmt genau=5

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Ich kann gut mit neuen Situationen umgehen | Bkul_b schon=4, stimmt genau=5

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif} nicht=3, stimmt eher
Ich kann fiir Probleme leicht Lésungen finden | Bkul ¢ schon=4, stimmt genau=5

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Ich kann mich schlecht alleine beschéftigen | Bkul d schon=4, stimmt genau=5




stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher

Ich habe ein eigenes Fahrrad Bmat_a schon=4, stimmt genau=5

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Ich habe kein eigenes Handy Bmat b schon=4, stimmt genau=5
Ich denke, dass andere Kinder sich mehr stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
leisten kénnen als ich Bmat c schon=4, stimmt genau=5
Gibt es an deiner Schule Schulsozialarbeit? |C1 ja=1, nein=2, weif ich nicht=3
Hattest du bereits Kontakt zu den Schulsozi-
alarbeiterinnen? Cc2 ja=1, nein=2
Wie oft hattest du Kontakt? C2a 1-2mal=1, 3-5mal=2, mehr als 5mal=3

ich wollte es=1, die Sozialarbeiterin hat mich kontaktiert=2, die Lehrerin
Warum fanden die Kontakte statt? C2b hat den Kontakt hergestellt=3, meine Eltern wollten es=4

mein Verhalten in der Schule=1, meine Berufs- und Schulplane=2,
Was waren die Griinde fiir die Kontakte? C2c meine Schulleistungen=3, sonstiges=4
Wie gut fihlst du dich tber die Schulsozialar-
beit informiert? C3 sehr gut=1, gut=2, befriedigend=3, geniigend=4, nicht geniigend=5
Ich beteilige mich wenig an Aktivitaten, die an stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil nicht=3, stimmt eher
der Schule stattfinden Dla schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich beteilige mich mehr=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich
etwas verandert? Dla v beteilige mich weniger=3
Ich habe viele Freunde und/oder Freundinnen stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
an der Schule D1b schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich habe jetzt mehr Freunde=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,
etwas verandert? Dlb v ich habe jetzt weniger Freunde=3
Meine Streitereien mit Mitschilerinnen be- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil nicht=3, stimmt eher
lasten mich Dic schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, die Streitereien belasten mich mehr=1, es hat sich nichts veran-
etwas verandert? Dlc v dert=2, ja, die Streitereien belasten mich weniger=3
Ich bin gut in die Klassengemeinschaft ein- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil3 nicht=3, stimmt eher
gebunden D1d schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich bin besser eingebunden=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich
etwas verandert? D1d v bin schlechter eingebunden=3
Ich treffe mich oft mit Freunden und Freun- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
dinnen auRerhalb der Schule Dle schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich mache das jetzt 6fter=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich
etwas verandert? Dle v mache das jetzt weniger oft=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Ich habe keine Lust firr die Schule zu lernen | D2a schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich habe jetzt mehr Lust=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich
etwas verandert? D2a v habe jetzt weniger Lust=3
Ich werde in der Berufs- und Bildungsbera- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weiR nicht=3, stimmt eher
tung unterstiitzt D2b schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich werde mehr unterstiitzt=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich
etwas verandert? D2b v werde weniger unterstiitzt=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
Der Unterricht ist fiir mich uninteressant D2c schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, der Unterricht ist interessanter=1, es hat sich nichts verandert=2,
etwas verandert? D2c v ja,der Unterricht ist uninteressanter=3
Ich bekomme Unterstutzung bei Lernschwie- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil nicht=3, stimmt eher
rigkeiten D2d schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich bekomme mehr Unterstiitzung=1, es hat sich nichts verandert=2,
etwas verandert? D2d v ja, ich bekomme weniger Unterstiitzung=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Ich lerne wie ich einfacher lernen kann D2e schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich lerne das jetzt mehr=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich
etwas verandert? D2e v lerne das jetzt weniger=3




stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher

Ich traue mir selbst nichts zu D2f schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich traue mir mehr zu=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich traue
etwas verandert? D2f v mir weniger zu=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Ich fiihle mich in der Klasse wohl D3a schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich fuhle mich wohler=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich fiihle
etwas verandert? D3a v mich unwohler=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Das Klassenklima ist nicht so gut D3b schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, das Klassenklima ist besser=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,
etwas verandert? D3b v das Klassenklima ist schlechter=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Die Gestaltung der Schulklasse ist mir wichtig | D3c schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, das ist mir wichtiger=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, das ist
etwas verandert? D3c v unwichtiger fir mich=3
Das Verhaltnis zwischen mir und den Lehre- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
rinnen ist gut D3d schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, es ist besser=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, es ist schlech-
etwas verandert? D3d v ter=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Ich gehe gerne zur Schule D3e schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich gehe lieber=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich gehe weni-
etwas verandert? D3e v ger gern=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
Ich priigle mich mit den Klassenkameraden D3f schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit ja, ich priigle mich mehr=1, es hat sich nichts verandert=2, ja, ich prig-
etwas verandert? D3f v le mich weniger=3
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10.4 Kodierplan Eltern

Variable

Item kurz Kodierung
Fragebogennummer FBNR
Schule Schule St.André=1, Algersdorf=2, Karl Morre=3
Klasse Klasse
Schulercode SchulerlD
Gibt es an der Schule lhres Kindes Schulsozialar-
beit? Al ja=1, nein=2, weil ich nicht=3
Hatten Sie bereits Kontakt zu den Schulsozialar-
beiterinnen? A2 ja=1, nein=2
Wenn Sie bereits Kontakt hatten, wie oft? A2a 1-2mal=1, 3-5mal=2, mehr als 5mal=3
Wie fanden die Kontakte statt? A2b telefonisch=1, persénlich= 2

mein Kind wollte es=1, die Sozialarbeiterin hat mich kontaktiert=2,
Warum fanden die Kontakte statt? A2c die Lehrerin hat den Kontakt hergestellt=3, ich wollte es=4

das Verhalten meines Kindes=1, Berufs- und Schulpléne meines
Welches waren die Griinde fiir die Kontakte? A2d Kindes=2, die Schulleistungen meines Kindes=3, sonstiges=4
Wie gut flhlst du dich tber die Schulsozialarbeit
informiert? A3 sehr gut=1, gut=2, befriedigend=3, geniigend=4, nicht geniigend=5
Was Sie noch sagen mochten A4 text
Ich gehe gerne zu einem Gesprach mit den Lehre- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil nicht=3, stimmt eher
rinnen und Lehrern meines Kindes Bla schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich gehe jetzt lieber=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,ich
verandert? Bla v gehe jetzt weniger gern=3
Ich habe wenig Kontakt zu den anderen Eltern in stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil nicht=3, stimmt eher
der Klasse Blb schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich habe jetzt mehr Kontakt=1, es hat sich nichts verandert=2,
verandert? Blb v ja,ich habe jetzt weniger Kontakt=3
Ich unterhalte mich oft mit den anderen Eltern in stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil nicht=3, stimmt eher
der Klasse Blc schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich unterhalte mich jetzt 6fter=1, es hat sich nichts verandert=2,
verandert? Blc v ja,ich unterhalte mich jetzt weniger=3
Ich flihre selten ein Gesprach mit den Lehrerinnen stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, wei3 nicht=3, stimmt eher
meines Kindes B1d schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich fiihre jetzt 6fter ein solches Gesprach=1, es hat sich nichts
verandert? Bld_V verandert=2, ja,ich fihre jetzt seltener ein solches Gesprach=3
Die Lehrerinnen meines Kindes unterstiitzen mich stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weiR3 nicht=3, stimmt eher
wenn es Probleme gibt Ble schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich werde jetzt mehr unterstiitzt=1, es hat sich nichts veran-
verandert? Ble v dert=2, ja,ich werde weniger unterstiitzt=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil} nicht=3, stimmt eher
Ich habe wenig Kontakt zu den Lehrerinnen B1f schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich habe mehr Kontakt=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,ich
verandert? Bi1f v habe weniger Kontakt=3

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil} nicht=3, stimmt eher
Ich besuche Elternsprechtage Blg schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich mache das ofter=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,ich
verandert? Blg v mache das weniger=3
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Ich interessiere mich dafiir wie es in der Klasse

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil} nicht=3, stimmt eher

meines Kindes aussieht B2a schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich interessiere mich mehr daftr =1, es hat sich nichts veran-
verandert? B2a v dert=2, ja,ich interessiere mich weniger dafiir=3
Ich interessiere mich wenig fiir schulische Angele- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, wei3 nicht=3, stimmt eher
genheiten (Elternsprechtage und Elternabende B2b schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich interessiere mich mehr daftr =1, es hat sich nichts veran-
verandert? B2b v dert=2, ja,ich interessiere mich weniger daftir=3
Das was mein Kind in der Schule lernt ist fir mich stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
uninteressant B2c schon=4, stimmt genau=5
) ) . . ja, der Lernstoff meines Kindes ist interessanter=1, es hat sich
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas nichts verandert=2, ja,der Lernstoff meines Kindes ist uninteressan-
verandert? B2c v ter=3
Ich interessiere mich fiir die Schulbildung meines stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif} nicht=3, stimmt eher
Kindes B2d schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich interessiere mich mehr dafur =1, es hat sich nichts veran-
verandert? B2d v dert=2, ja,ich interessiere mich weniger dafiir=3
stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil nicht=3, stimmt eher
Ich unterstiitze mein Kind beim Lernen B2e schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich unterstitze mehr=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,ich
verandert? B2e v unerstiitze weniger=3
stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil} nicht=3, stimmt eher
Ich habe eine negative Einstellung zur Schule B2f schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, meine Einstellung ist besser=1, es hat sich nichts verandert=2,
verandert? B2f v ja,meine Einstellung ist schlechter=3
Eine gute Schulbildung fir mein Kind ist mir wich- stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif nicht=3, stimmt eher
tig B2g schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, das ist wichtiger fiir mich=1, es hat sich nichts verandert=2,
verandert? B2g v ja,das ist unwichtiger fiir mich=3
stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil} nicht=3, stimmt eher
Ich flihle mich in der Schule wohl B3a schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich fuhle mich wohler=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,ich
verandert? B3a v fiihle mich unwohler=3
stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil} nicht=3, stimmt eher
Die Lehrerlnnen meines Kindes verstehen mich B3b schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich werde besser verstanden=1, es hat sich nichts verandert=2,
verandert? B3b v ja,ich werde schlechter verstanden=3
stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil} nicht=3, stimmt eher
Ich habe das Gefiihl nicht in die Schule zu passen | B3c schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich habe das Gefiihl besser zu passen=1, es hat sich nichts
verandert? B3c v verandert=2, ja,ich habe das Gefiihl weniger zu passen=3
) . . . stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
Das Schulklima insgesamt ist freundlich B3d schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, es ist freundlicher=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,es ist
verandert? B3d v unfreundlicher =3
Ich beteilige mich an Aktivitaten die an der Schule stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher
stattfinden (Schulfeiern) B3e schon=4, stimmt genau=5
Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich beteilige mich mehr=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,ich
verandert? B3e v beteilige mich weniger=3
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Ich fiihle mich von der Schulgemeinschaft

stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weil} nicht=3, stimmt eher

ausgeschlossen B3f schon=4, stimmt genau=5

Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich fiihle mich ausgeschlossener=1, es hat sich nichts veran-

verandert? B3f v dert=2, ja,ich fithle mich weniger ausgeschlossen=3
stimmt gar nicht=1, stimmt eher nicht=2, weif3 nicht=3, stimmt eher

Ich gehe zu den Elternabenden B3g schon=4, stimmt genau=5

Hat sich daran durch die Schulsozialarbeit etwas ja, ich gehe jetzt lieber=1, es hat sich nichts verandert=2, ja,ich

verandert? B3g v gehe weniger gern=3

Unser Kind fiihrt Gesprache mit Vater oder Mutter | Cla nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Die Freunde unseres Kindes kommen mind. 1 mal

im Monat zu uns nach Hause Clb ja=1, nein=2

Unser Kind hat heuer schon einmal bei seinen

Freundinnen Ubernachtet Clc ja=1, nein=2

Unser Kind hat seinen letzten Geburtstag mit

Freundinnen gefeiert Cld ja=1, nein=2

Unser Kind hat Freundinnen mit denen es sich

auch auRerhalb der Schule trifft Cle ja=1, nein=2

Unser Kind klagt tiber gesundheitliche Probleme | C2a nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Unser Kind geht zum Arzt um nicht krank zu wer-

den C2b nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Unser Kind betreibt in der Freizeit aktiven Sport C2c nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Unser Kind war in diesem Jahr bereits einmal

beim Zahnarzt C2d ja=1, nein=2

Bei uns in der Wohnung wird nicht geraucht C2e ja=1, nein=2

Unser Kind braucht wegen einer Krankheit

und/oder eines Unfalls regelmaRig Medikamente | C2f ja=1, nein=2

Unser Kind hat in diesem Jahr schon mindestens

einmal Alkohol getrunken C2g ja=1, nein=2

Unser Kind beschaftigt sich taglich mehr als 3

Stunden mit dem Computer und/oder sieht fern C2h ja=1, nein=2

Unser Kind liest in der Freizeit Blicher C3a nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Unser Kind bekommt Hilfe bei den Hausaufgaben

wenn es sie braucht C3b nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Unser Kind bekommt Hilfe wenn es Probleme mit

Mitschiilerinnen und/oder Lehrerinnen hat C3c nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Unser Kind hat zu Hause einen Internetzugang C3d ja=1, nein=2

Unser Kind hat schon einmal Schwierigkeiten in

die nachste Klasse zu kommen C3e ja=1, nein=2

Unseren Urlaub verbringen wir in Graz und/oder in

unserem Heimatland bei Verwandten Cda nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Unsere Familie muss bei der Kleidung und/oder

Essen sparen C4b nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher hdufiger= 4, oft=5

Unsere Wohnunyg ist ruhig und/oder trocken C4c nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Unser Kind muss auf vieles verzichten was sich

andere Kinder leisten knnen C4d nie=1, eher selten=2, manchmal=3, eher haufiger= 4, oft=5

Unsere Familie hat ein eigenes Auto Cde ja=1, nein=2
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Unser Kind erhalt Taschengeld C4f ja=1, nein=2
Unsere Familie wohnt in einer billigeren Gegend C4qg ja=1, nein=2
Unser Kind hat ein eigenes Kinderzimmer C4h ja=1, nein=2
Unsere Familie geht mind. 1 Mal im Monat in ein
Cafe und/oder in ein Kino C4i ja=1, nein=2
Wer hat diesen Fragebogen ausgefillt D1 Mutter=1, Vater=2
Anzahl der im Haushalt lebenden Kinder D2
Ich lebe als Alleinerzieherin D3 ja=1, nein=2
Geburtsland D4 text
Pflichtschule=1, Berufsschule/mittlere Schule=2, Matura= 3, Univer-
Bildungsabschluss Mutter D5mutter | sitat=4
Pflichtschule=1, Berufsschule/mittlere Schule=2, Matura= 3, Univer-
Bildungsabschluss Vater D5vater sitéat=4
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10.5 Faktorenanalysen (Rotierte Ldsungen)

Lebenslage: soziale Dimension

Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3
Ich verstehe mich gut mit meinen Mitschilerinnen und Mitschiilern 0,762 0,066 -0,059
Ich werde in der Schule bedroht oder geschlagen -0,715 -0,193 -0,032
Ich werde in der Schule geédrgert oder verspottet -0,636 -0,226 -0,095
Ich komme mit anderen Kindern schnell in Kontakt 0,609 0,235 0,154
Ich darf andere Kinder mit nach Hause nehmen 0,536 -0,445 -0,135
Ich habe mindestens einen Menschen zu dem ich gehen kann,
wenn ich Hilfe brauche 0,49 0,126 0,222
Die Freunde unseres Kindes kommen mind. 1 mal im Monat zu uns
nach Hause -0,105 0,719 -0,064
Unser Kind fuhrt Gesprache mit Vater oder Mutter -0,206 -0,68 0,306
Unser Kind hat seinen letzten Geburtstag mit Freundinnen gefeiert 0,094 0,563 0,201
Ich habe zu anderen Verwandten (Opa, Oma, Tanten, Onkeln...)
Kontakt 0,093 -0,545 -0,07
Unser Kind hat heuer schon einmal bei seinen Freundlnnen tiber-
nachtet -0,041 0,476 0,37
Unser Kind hat Freundinnen mit denen es sich auch auRerhalb der
Schule trifft -0,081 0,428 -0,379
In der Schule habe ich oft Arger mit den Lehrerinnen/ILehrern -0,092 0,075 -0,834
Ich komme mit Erwachsenen gut zurecht 0,229 0,307 0,684
Meine Eltern interessieren sich fir das was ich tue 0,175 -0,075 0,531
Ich habe mir schon Uberlegt, von zu Hause abzuhauen -0,216 -0,043 -0,462

Lebenslage: gesundheitliche Dimension

Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3
Ich rauche 0,801 -0,009 0,204
Ich trinke manchmal Alkohol 0,794 -0,076 -0,045
Unser Kind beschéftigt sich taglich mehr als 3 Stunden mit dem
Computer und/oder sieht fern 0,528 0,243 -0,301
Ich fihle mich gesund -0,083 0,762 -0,047
Unser Kind braucht wegen einer Krankheit und/oder eines Unfalls
regelméaRig Medikamente 0,203 0,617 -0,199
Unser Kind betreibt in der Freizeit aktiven Sport 0,107 0,577 0,076
Unser Kind klagt tiber gesundheitliche Probleme 0,217 0,46 0,121
Ich habe keine Probleme mit der Konzentration 0,152 -0,071 0,702
Bei uns in der Wohnung wird nicht geraucht -0,021 -0,354 0,681
Unser Kind geht zum Arzt um nicht krank zu werden -0.363 0.325 0.626
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Lebenslage: kulturelle Dimension

Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3 | Faktor 4
Ich kann gut mit neuen Situationen umgehen 0,784 0 -0,089 -0,094
Ich kann fur Probleme leicht Lésungen finden 0,778 -0,004 0,086 -0,093
Ich kann nur schlecht mit anderen zusammenarbeiten 0,572 -0,155 0,321 -0,116
Unser Kind bekommt Hilfe bei den Hausaufgaben
wenn es sie braucht -0,141 0,861 -0,107 0,051
Unser Kind bekommt Hilfe wenn es Probleme mit Mit-
schilerlnnen und/oder Lehrerinnen hat 0,298 0,768 0,081 -0,15
Unser Kind hat zu Hause einen Internetzugang 0 0,068 0,811 -0,089
Ich kann mich schlecht alleine beschéftigen -0,133 -0,094 0,746 0,088
Unser Kind liest in der Freizeit Blicher 0,038 0,179 0,115 0,788
Unser Kind hat schon einmal Schwierigkeiten in die
nachste Klasse zu kommen -0,135 0,099 -0,124 0,771

Lebenslage: materielle Dimension

Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3 | Faktor 4
Unser Kind muss auf vieles verzichten was sich andere
Kinder leisten kdnnen 0,755 0,217 -0,044 0,296
Unsere Familie muss bei der Kleidung und/oder Essen
sparen 0,704 0,336 0,192 0,071
Unsere Familie wohnt in einer billigeren Gegend -0,586 0,054 0,152 0,291
Unsere Familie hat ein eigenes Auto 0,576 -0,362 0,011 -0,283
Unsere Familie geht mind. 1 Mal im Monat in ein Cafe
und/oder in ein Kino 0,456 0,132 0,448 -0,031
Unser Kind erhalt Taschengeld 0,08 0,715 0,042 0,009
Ich habe kein eigenes Handy 0,053 0,621 0,033 0,109
Ich habe ein eigenes Fahrrad -0,24 -0,451 0,373 0,393
Unsere Wohnung ist ruhig und/oder trocken -0,125 -0,227 -0,701 0,119
Unseren Urlaub verbringen wir in Graz und/oder in
unserem Heimatland bei Verwandten 0,127 0,316 -0,675 -0,149
Ich denke, dass andere Kinder sich mehr leisten kon-
nen als ich -0,085 0,218 0,047 0,68
Unser Kind hat ein eigenes Kinderzimmer -0,235 0,339 0,399 -0,567

126




Faktor 1 | Faktor 2
Ich bin gut in die Klassengemeinschaft eingebunden 0,779 -0,014
Ich habe viele Freunde und/oder Freundinnen an der Schule 0,736 0,088
Ich treffe mich oft mit Freunden und Freundinnen auRRerhalb der Schule 0,685 -0,116
Ich beteilige mich wenig an Aktivitdten, die an der Schule stattfinden 0,18 0,777
Meine Streitereien mit Mitschilerlnnen belasten mich -0,208 0,7

Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3
Ich werde in der Berufs- und Bildungsberatung unterstiitzt 0,803 -0,147 0,103
Ich bekomme Unterstiitzung bei Lernschwierigkeiten 0,784 0,226 0,021
Ich lerne wie ich einfacher lernen kann 0,357 0,762 -0,204
Ich traue mir selbst nichts zu -0,187 0,752 0,211
Ich habe keine Lust fir die Schule zu lernen -0,04 -0,158 0,879
Der Unterricht ist fir mich uninteressant 0,216 0,33 0,683

Faktor 1 | Faktor 2
Das Verhdltnis zwischen mir und den Lehrerinnen ist gut 0,823 -0,155
Ich gehe gerne zur Schule 0,699 0,128
Ich fiihle mich in der Klasse wohl 0,681 -0,432
Die Gestaltung der Schulklasse ist mir wichtig 0,561 0,398
Ich priigle mich mit den Klassenkameraden 0,132 0,768
Das Klassenklima ist nicht so gut -0,169 0,747

Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3

Ich gehe gerne zu einem Gesprach mit den Lehrerinnen und Lehrern meines

Kindes 0,792 -0,176 0,167
Die Lehrerlnnen meines Kindes unterstiitzen mich wenn es Probleme gibt 0,732 0,125 0,002
Ich besuche Elternsprechtage 0,729 -0,238 -0,071
Ich habe wenig Kontakt zu den Lehrerinnen -0,099 0,894 -0,102
Ich fiihre selten ein Gesprach mit den Lehrerinnen meines Kindes -0,056 0,881 0,04
Ich unterhalte mich oft mit den anderen Eltern in der Klasse 0,361 0,078 0,801
Ich habe wenig Kontakt zu den anderen Eltern in der Klasse 0,445 0,179 -0,671

Faktor 1 |Faktor 2

Eine gute Schulbildung fiir mein Kind ist mir wichtig 0,915 -0,056
Ich interessiere mich fir die Schulbildung meines Kindes 0,881 -0,104
Ich unterstiitze mein Kind beim Lernen 0,722 -0,138
Ich interessiere mich dafiir wie es in der Klasse meines Kindes aussieht 0,651 0,056
Ich interessiere mich wenig fiir schulische Angelegenheiten (Elternsprechtage und Eltern-

abende -0,185 0,849
Ich habe eine negative Einstellung zur Schule -0,044 0,824
Das was mein Kind in der Schule lernt ist fur mich uninteressant 0,04 0,813
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Faktor 1 | Faktor 2
Das Schulklima insgesamt ist freundlich 0,817 -0,137
Die Lehrerinnen meines Kindes verstehen mich 0,788 -0,3
Ich gehe zu den Elternabenden 0,656 0,07
Ich fithle mich in der Schule wohl 0,627 -0,487
Ich beteilige mich an Aktivitaten die an der Schule stattfinden (Schulfeiern) 0,596 0,171
Ich habe das Gefihl nicht in die Schule zu passen -0,028 0,871
Ich fuhle mich von der Schulgemeinschaft ausgeschlossen -0,001 0,837

128



10.6 Transformationstabelle

(Stanine-Skala)

Kontaktqualitat des Kindes

Grenze Z Flache links von bis neuer Wert
15| -1,75 0,04005916 -2 1
25| -1,25 0,10564977 -2 -1,23 2
35| -0,75 0,22662735 -1,23 -0,4 3
45| -0,25 0,40129367 -0,4 0,073 4
55 0,25 0,59870633 0,073 0,4 5
6,5 0,75 0,77337265 0,4 0,68 6
7,5 1,25 0,89435023 0,68 0,85 7
8,5 1,75 0,95994084 0,85 0,91 8
0,91 9
Gesundheitshandeln
Grenze ya Flache links von bis neuer Wert
15| -1,75 0,04005916 -1,63 1
25| -1,25 0,10564977 -1,63 -1,3 2
35| -0,75 0,22662735 -1,3 -0,85 3
45| -0,25 0,40129367 -0,85 -0,33 4
5,5 0,25 0,59870633 -0,33 0,19 5
6,5 0,75 0,77337265 0,19 0,815 6
7,5 1,25 0,89435023 0,815 1,25 7
8,5 1,75 0,95994084 1,25 1,6 8
1,6 9
flexibles Lernverhalten
Grenze yd Flache links von bis neuer Wert
15| -1,75 0,04005916 -2,24 1
25| -1,25 0,10564977 -2,24 -1,2 2
3,5| -0,75 0,22662735 -1,2 -0,68 3
45| -0,25 0,40129367 -0,68 -0,14 4
5,5 0,25 0,59870633 -0,14 0,375 5
6,5 0,75 0,77337265 0,375 0,9 6
7,5 1,25 0,89435023 0,9 0,93 7
8,5 1,75 0,95994084 0,93 1,4 8
1,4 9
positives Schilerbefinden
Grenze yd Flache links von bis neuer Wert
15| -1,75 0,04005916 -2,44 1
25| -1,25 0,10564977 -2,44 -1,69 2
3,5| -0,75 0,22662735 -1,69 -0,75 3
45| -0,25 0,40129367 -0,75 -0,1 4
55 0,25 0,59870633 -0,1 0,355 5
6,5 0,75 0,77337265 0,355 0,77 6
7,5 1,25 0,89435023 0,77 1,135 7
8,5 1,75 0,95994084 1,135 1,35 8
1,35 9
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positives Elternbefinden

Grenze z Flache links von bis neuer Wert

1,5 -1,75 0,04005916 -2,5 1
2,5 -1,25 0,10564977 -2,5 -1,66 2
3,5 -0,75 0,22662735 -1,66 -0,67 3
45 -0,25 0,40129367 -0,67 -0,01 4
55 0,25 0,59870633 -0,01 0,42 5
6,5 0,75 0,77337265 0,42 0,8 6
7,5 1,25 0,89435023 0,8 1,1 7
8,5 1,75 0,95994084 1,1 1,25 8

1,25 9
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10.7 Dendrogramm zur Clusteranalyse

Dendrogramm verwendet Durchschnittliche Linkage (Zwischen den Gruppen)

Kombination skalierter Abstands-Cluster
o] a3 10 13 20 23
1 1 1 1 1 1

O706MK 26 —
2503AH 38 —
05035M 33 —

1103GR 34
19045G 30 —
2211AN 44 —

2412NR 6 ——

0210DM 10

2607FS 17 —
1501DR 16 ==

0807EB 27

180456 26 — —
0805SA 14 j—
0504CZ 45

3008KD &

0303MA 24

03502Mr 46

1303EP 15

14047 36

0205051
2109ZK 5

09060M 3
27010F 23

14051 4

2710MD B

3009KL 40

2507MH 7
2801E1 31
23040 22
16080H 43
0307PR 41

0911NS 42

0604RT 13
0501DU 25

0307vC 2
2409MK 37

03070V 18

LG HE HY

0409KS 32
0S07FO 12

221MKC 21

190340 20
2610MP 39
190207 189
18105G 25
1108MD 35

SEge

0403RE 11
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