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Josef Scheipl

SCHULSOZIALARBEIT
Noch Intervention oder schon Innovation?

Disharmonisches zum Auftakt

»Ein wahres Rollkommando hat am Mittwoch Nachmittag ein erst |3-
jahriges Médchen aus Innsbruck nach dem Schulunterricht in der Nihe
der Lehranstalt iiberfallen, schwer verpriigelt, gedemiitigt und misshan-
delt (...)* (TIROLER TAGESZEITUNG, Innsbruck, 16.12.2006, S. 1).
Von Seiten der Stadtregierung kiindigte man daraufhin ,.ein neues Sj-
cherheitskonzept fiir Tnnsbrucks Schulen an ... (wobei man) sich — nach
Stuttgarter Vorbild — Zivilpolizisten an Schulen vorstellen (kann). Ges-
tern Abend prizisierte dann die Stadtritin: In Zusammenhang mit Poli-
zei, Schulpsychologen und Schulsozialarbeitern soll es kiinftig direkte
Ansprechpartner fiir die Schiiler geben" (KLEINE ZEITUNG, Graz.
19.12.2006, S. 12), Landeshauptmann ,,Van Staa versprach fiir 2007
mehr [zwei!? J. Sch.] Sozialarbeiter in Tirols Schulen® (DER STAN-
DARD, Wien 20.12.2006, S. 11).

Bei aller Oberfldchlichkeit ist eines an den Reaktionen der Verantwort-
lichen in Innsbruck bemerkenswert: Bei dhnlichen Vorfillen wurde bis-
her iiblicherweise verlangt, die Schule miisse solche Probleme selbst 16-
sen. Stillschweigend wurde dabei unterstellt, dies mit ,,ihren Mitteln® zu
schaffen. Diesmal scheint es anders zu sein: Es wird ein anderes Sys-
tem, jenes der Sozialen Arbeit, angesprochen. Dieses soll in und mit der
Schule wirksam werden. Es scheint sich ein Umdenkprozess in die
Richtung zu bewegen, dass es nicht mehr méglich ist, die Schule in ih-
rer bishcrigen Struktur fiir die zunelunenden Probleme allein haftbar zu
machen. Sie ist tiberfordert und kann ihrem Kemgeschift, Unterricht zu
erteilen bzw. Wissen zu vermitteln, untcr den sich erschwerenden Be-
dingungen immer weniger nachkommen.

Eine solche Sicht der Dinge ist aber offensichtlich noch nicht Allge-
meingut:

»ISOP muss das Modellprojekt ,Come on!” nach zehn Jahren Erfolgsge-
schichte auf Grund fehlender Forderungen seitens der Stadt Graz leider
einstellen” (EINLADUNG ZUR ABSCHLUSSVERANSTALTUNG
des Modellprojektes zur Schulsozialarbeit in Graz, 8.2.2007).
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1. Einleitendes und Theoretisches

Die vorangestellten Bemerkungen skizzieren — zugegebenermalien et-
was plakativ — den derzeit vorfindbaren Spannungsbogen von Schulso-
zialarbeit in Osterreich. In Krisenfillen ruft man im Sinne einer sozialen
Feuerwehr nach ihr. Ist die Lage einigermalien unauffallig, sieht man
darin eine {iberflissige finanzielle Belastung. Eine Thematisierung der
Probleme und Widerspriiche sowohl des schulischen als auch des ge-
sellschaftlichen Systems bleibt offensichtlich unerwiinscht.

Ein solches Muster entspricht ziemlich genau dem Modell der defensi-
ven Sozialpddagogik. Hermann GIESECKE (vgl. 1973, S. 5f.) hatte es
im Jahr 1973 eingéngig beschrieben und Hermann NOHL Jahrzehnte
vorher klassisch pointiert skizziert: ,,Es muss immer erst ein Ungliick
passiert sein, das die Jugendhilfe danach wieder gut zu machen ver-
sucht. Hier liegt meines Erachtens der Konstruktionsfehler der ganzen
Arbeit” (NOHL 1928 bzw. 1949, S. 182).

Die aktuellen Befunde kiimmern offenbar wenig. So hat z.B. eine stei-
ermarkweite Erhebung ergeben, dass 97 Prozent der befragten Haupt-
schuldirektoren Schulsozialarbeit fiir wichtig halten und sie diese in ih-
rer Schule anbieten méchten (vgl. ASSINGER 2005, S. 106f.).

Im aktuellen Regierungsprogramm findet sich beziiglich des gegen-
stindlichen Themas in Abschnitt 10 , Schulpartnerschaft stirken ledig-
lich der kryptische Satz: ,Hilfsangebote aus dem sozialen Bereich
schaffen” (REGIERUNGSPROGRAMM 2007, S. 91). Eine solche Bil-
dungspolitik, welche soziale Brennpunkte vernachléssigt, begeht — um
mit Michael WINKLER (vgl. 2004, S. 76) zu sprechen — eine Todsiin-
de. Diese Ignoranz ist insoferne unverstindlich, als sich das Bildungs-
system auf Grund der gesellschaftlichen Entwicklung zukiinftig nach-
driicklicher als bisher mit der Herausforderung konfrontiert schen wird,
die getrennten Bereiche von Bildung, Erzichung und Betreuung im
Rahmen ciner Kooperation aufeinander abzustimmen. Das Bildungswe-
sen kann es sich nicht linger leisten, Ausgrenzungen zu produzieren.
Das aber wird in einer Gesellschaft, deren innere Briichigkeit und Ent-
bettung soziale und kulturelle Desintegration nach sich ziehen, ein im-
mer drdngenderes Thema. Solches wirkt sich im Bereich des aktuellen
Miteinander, vor allem aber in den Lebensphasen Kindheit und Jugend
belastend aus, wo die Einzelnen in einer individualisierten Gesellschaft
immer stirker destabilisiert werden.

Unter Bezugnahme auf diese zugebenerweise grobe Charakterisierung
kann - ohne die Lage zu dramatisieren gegenwdrtig natiirlich auch in




den Schulen eine Problemverdichtung festgestellt werden. Von ihr sind
Schiiler ebenso betroffen wie Lehrer:

Bioglaphiebmche bei Kindern nehmen zu. Denken wir bei-
spielsweise an die steigende Zahl von Scheidungskindern, an
Kinder und Jugendliche mit Mig !ratlonbhmteroulml ohne ausrei-
chende Integrationsunterstiitzung.

Erziehungsprobleme in Schulen kdnnen nicht mehr ignoriert
werden. Die Lehrer an der Riitli-Hauptschule in Berlin haben
im Februar 2006 mit ihrem Hilferuf: ,,Wir sind ratlos!” ihr tig-
liches Dilemma 6ffentlich gemacht. Auch bei uns geraten iiber-
forderte Lehrer durch provozierende Schiiler immer 6fter in die
Schlagzeilen.

Erzichungsschwichen von Eltern werden manches Mal uner-
traglich. Sie bereiten den Boden fiir massive ordnungspolitische
Konsequenzen. Solches passiert gegenwirtig in Grofbritannien
mit der ,,Respect Agenda“ und dem ,,Respeet Action Plan™ der
Labour-Regierung (vgl. SCHUTTER 2006).

Schulabsentismus tritt zunehmend als gewichtiger Risikofaktor
fiir die Bildungskarriere der Jugendlichen ins offentliche Be-
wusstsein. Die Rate derjenigen Schiiler, die dem Unterricht um
mehr als vier Wochen fernbleiben, steigt in der 9. Schulstufe
immerhin auf 6,6 Prozent. Der Polytechnische Lehrgang ist be-
sonders stark betroffen (vgl. KITTL-SATRAN 2006, S. 38f.).
Etwa jedes vierte Kind hat nach empiriebasierten Hochrechnun-
gen irgendwelche gravierenden Probleme mit der Schule (Riick-
stellung, Sitzenbleiben, Schulmiidigkeit, Schulabsentismus,
Schulangst) (vgl. TILLMANN 2004, S. 38).

Angesichts solcher Tatbestinde ist ein Uberdenken bisheriger Konzepte
angebracht.

Dariiber hinaus forderte PISA bildungspolitische Uberlegungen in zwei
Richtungen:

Einerseits — in der Offentlichkeit deutlicher wahrnehmbar —
wird die Entwicklung von Qualititsstandards vorangetrieben
(vgl. FREUDENTHALER/SPECHT 2006).

Anderseits guwuml _ noch etwas verdeckt — das Konzept der
Grundbildung im Pflichtschulbereich an Konturen. D: Amit ge-
langen die Sozialisations- und kompt.nwlmmfunktmn der
Schule deutlicher zur Geltung. Das gelingt nicht in einem streng
lehrplanmiiBig ausgerichteten und von konkreten Lebensbezii-
gen abstrahierenden Unterricht, sondern verlangt in umfassen-
der Weise die Einbeziehung der Komponenten der Personlich-
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keitsentwicklung. Die ausgewiesene Beriicksichtigung der sozi-
alen und personlichen Lage der Schiiler durch ,,informelle Er-
zichungsarbeit* (vgl. MULLER 2006) im Rahmen von Schule
bildet eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass dort formale,
Bildung in Gang kommen bzw. gelingen kann.
Das bildungstheoretische Konzept der ,,Grundbildung intendiert als Bil-
dungsziel die Ermoglichung der gesellschaftlichen Teilhabe fiir alle
Kinder und Jugendlichen; dieses Ziel kann von der Schule allein nicht
erreicht werden (ZWOLFTER KINDER- UND JUGENDBERICHT
2005, S. 473). Es betont die gesellschaftliche Orientierung von Schule
gegeniiber der bisher dominierenden Distanzierung von Alltags- und
Lebensweltbeziigen ihrer Schiiler. Die Hereinnahme lebensweltlicher
Herausforderungen in den schulischen Kontext zieht die Einbeziehung
weiterer Lernorte und Lernformen und anderer erziehungs- und betreu-
ungsrelevanter Professionen nach sich.
In den Schulen werden somit zunechmend Teams von Professionellen
gebraucht, welche mit den Lehrern zusammen arbeiten. Dazu zihlen
neben dem Gesundheits- und dem Psychologischen Dienst selbstver-
stdndlich auch die Sozialpddagogen bzw. Sozialarbeiter. Soziale Arbeit
wird in diesem Zusammenhang zu einer der ,,Schliisselinstanzen, um
Erziehung auch unter Bedingungen sozialer und kultureller Prekaritit
sicher zu stellen und damit iiberhaupt erst die Voraussetzung von (schu-
lischen) Bildungsprozessen zu schaffen (WINKLER 2006, S. 199). Die
Soziale Arbeit hat damit begriffen, dass sie eine entscheidende Rolle
spielen kann, wenn es ihr um die Erméglichung von Bildung geht, wenn
sie die Schule darin zu unterstiitzen vermag, dass Kinder in ihr erfolg-
reicher sein konnen. Sic wird dabei die Schule natiirlich weder ersetzen
noch reparieren. Aber sie kann , Erziehung sicherstellen, d.h. Rahmen-
bedingungen fiir Kinder und Jugendliche ermdglichen und verwirkli-
chen, durch welche sie zu Bildungsleistungen befihigt werden“
(WINKLER 2004, S.76). Auf solche Weise regt das Konzept der
Grundbildung eine Kooperation von Schule und Jugend(sozial)arbeit
an.

2. Begriffliches und Historisches

Der Begriff ,,Schulsozialarbeit® griindet auf einer Ubersetzung des Ar-
beitsbereiches ,,School Social Work*“. Dieser wurde im Vereinigten Ko-
nigreich und den Vereinigten Staaten etwa zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts an einigen Schulen aufgebaut. Wihrend im Vereinigten Konig-
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reich keine spezifischen nationalen Standards herausgebildet wurden
hat sich Schulsozialarbeit in den USA zundchst in einigen Stidten m;
der Ostkiiste (New York, Boston) entwickelt. Gegenwiirtig hiaben die
meisten Schulsozialarbeiter in den 'USA den Master in Sozialarbeit
(MSW). Die Bezeichnung »Schulsozialarbeiter/-in™ wurde um 1930
eingetiihrt.

_School Social Work® wird in den USA von der bundesweiten Vereini-
gung der Sozialarbeiter (National Association of Social Workers —
NASW) als eigenes Titigkeitsfeld beschrieben mit 42(1) eigenen . Stan-
dards for School Social Work Services®, die bereits 1978 tormuliert,
1992 und nochmals 2002 revidiert worden sind (vgl. OTTO 2006,
S.361). For school social workers, they both validate the uniqueness
and diversity of school social work as a specialty practice area and at-
firm the value of school social work in enabling students to achieve
maximum benefits from their educativnal experiences” (zit. n. ¢bda,
S. 362). Es verbindet dieses Arbeitsfeld neben der Arbeit in der Schule
diese dariiber hinaus auch mit dem Gemeinwesen. Schulsozialarbeit soll
dabei innerhalb der Schule als Fachbereich mit angemessenen Arbeits-
bedingungen ausgewiesen scin (vgl. HUXTABLE 2001, S.58f;
GROSSMANN 1987, S. 185). Die ,,School Social Work Association of
America® (SSWAA) bildet iiberdies eine eigene Fachgesellschaft
(www.sswaa.org, 17.1.2007).

In Deutschland begann die Etablierung von Schulsozialarbeit in den
1970er Jahren mit der Einfiihrung von Gesamtschulen. Diese fiihlten
sich, um ihre reformpolitischen Anliegen nicht zu verfehlen, den Be-
diirfnissen ihrer Schiiler in besonderer Weise verpflichtet (vgl. KON-
RAD 1997, S. 26f.). Politischc Beachtung fanden in jenen Jahren be-
sonders die pragmatischen Projekte, welche sozialpidagogische Ange-
bote zur Bewiltigung von zunehmenden schulischen Problemen (Van-
dalismus, Aggressivitit) entwickelt haben.

Gegenwiirtig werden in Deutschland fiir den in Rede stehenden Sach-
verhalt der einzelschulbezogenen Schulsozialarbeit auch noch andere
Begriffe verwendet: Schul-Sozial-Arbeit, Schuljugendarbeit. Soziale
Arbeit an Schulen, schulbezogene Jugendsozialarbeit, schulbezogene
Jugendhilfe. Im Zwdlften deutschen Kinder- und Jugendbericht wird
der ,Begriff ,Schulbezogene J ugendsozialarbeit® als Oberbegriff fiir alle
Kooperationsformen dieser spezifischen Schnittstelle der Kooperation
von Jugendhilfe' und Schule verwendet™ (ZWOLFTER KINDER- UND
JUGENDBERICHT 2005, S. 407). (In diesem Beitrag findet der Begriff
_Schulsozialarbeit* weiter Verwendung, um die eben erst anlaufende
Diskussion in Osterreich nicht zu verunsichern.)
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In der Schweiz waren es die aktuellen Herausforderungen an die Schu-
len, wie die Integration von ausldndischen Kindern und Jugendlichen,
verschiedene Formen von Aggressivitit und Devianz aber auch die
Drogenproblematik, die vor allem die deutschsprachigen Kantone seit
den 1990er Jahren verstdarkt dazu bewogen haben, die Soziale Arbeit an
Schulen massiv zu térdern. Dabei forcierte man in der Regel unter
Rickgriff auf ausgebildete Sozialarbeiter das Modell einer Kooperation
von Schule und Sozialer Arbeit. Die Prasenz der Sozialarbeiter an der
Schule reicht von durchgingig prisent bis einmal wochentlich (vgl.
DRILLING 2001, S. 78ff.).

In Osterreich hat Schulsozialarbeit als vielfaltige und variantenreiche
Zusammenarbeit von Schule und Sozialer Arbeit (Jugendarbeit, Ju-
gendwohlfahrt) keine ausgewiesene Tradition.

Unter Absehung der unterschiedlichen Diskussionsstringe um ganzti-
gige Schulen, die mehr oder weniger immer auch sozialpddagogische
Aufgaben eingeschlossen haben (vgl. SCHEIPL 1974), beginnt in Os-
terreich die Diskussion um Schulsozialarbeit im engeren Sinn erst am
Beginn der 1990er Jahre: Die Anspriiche nach einer qualitativen Ver-
besserung der Schule erreichten Osterreich etwa ab Anfang der 1970er
Jahre. Sie belebten die Idee einer Schulsozialarbeit zunichst noch nicht,
sondern forcierten  strukturbezogene ReformmafBnahmen  (vgl.
SCHEIPL/SEEL 1988). In der Folge allerdings erlebten reformpidago-
gische Traditionen wie z.B. die Projektmethode eine Renaissance. Neue
Entwicklungen wie etwa der ,,Offene Unterricht wurden aufgegriffen.
Es sollte ein Lernen in der Schule erméoglicht und gefordert werden,
welches alle Sinne anspricht, aktiv und erfahrungsbezogen ist. In Wei-
terfiithrung dieser Uberlegungen sollte die ,,Schule als Erfahrungsraum*
(Hartmut v. HENTIG) jugendliche Lebenswelten in die Schule hinein
holen (vgl. SEEL/SCHEIPL 2004, Kap. 5.1.3 und 5.5.2). Das heif}t,
dass die Schule der Gegenwart und Zukunft die Kinder nicht nur unter-
richtet, sondern sie auch stiitzt und fordert in Bezug auf ihre (psychi-
sche) Gesundheit, bei der Bewiltigung von Lernstérungen und im Um-
gang mit sozialen Problemen. Spezifische auBlerunterrichtliche und un-
terrichtserginzende MaBnahmen, welche als sozialpddagogisch relevant
gelten diirfen, wurden entwickelt. Dazu zéhlten in den 1980er Jahren
das ,,Soziale Lernen” (vgl. BRANDAUER u.a. 1983), die Schiilerbera-
tung (GRUNDSATZERLASSE 1990, vgl. SCHEIPL 1993; SEDLAK
1993), die Einfilhrung von mobilen Krisen- bzw. Beratungslehrern (vgl.
KRISPIN 1993; KABON/TRIPAMMER 1995; MATT 1995; KOSTKA
1995) bzw. von Psychagogen, die in Wien als Integrations- und Sozial-
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padagogen (an ihren Stammschulen) mit schwierigen Kindern arbeite.
ten (vgl. KABON/TRIPAMMER 1995, S. 13ff.; HS-GEBLERGASSE).
Eine neue Melodie in dieses Konzert der Mafinahmen, die im Wesentli-
chen individualisierend und schulzentriert ausgerichtet waren, brachten
die Uberlegungen zur Schulsozialarbeit (vgl. SCHEIPL 1993). Nach
diesem ersten programmatischen Beitrag erfolgte eine etwas breitere
Diskussion im ,,Schulheft 79/1995%, in welchem dieser Arbeitsbereich
als noch kaum entwickelt charakterisiert wird: ,,.Schulsozialarbeit ist ein
derzeit in Osterreich sozusagen unbekanntes Praxisfeld der Sozialar-
beit“ (COULIN-KUGLITSCH 1995, S. 47). Es findet sich dort aber
erstmals auch eine ausfithrliche Beschreibung eines Projektes: Haupt-
schule Geblergasse, Wien (vgl. KOTZ 1995, S. 53ff.). Ein halbes Jahr-
zehnt spiter legten Monika VYSLOUZIL und Martin WEISSENSTE]-
NER (vgl. 2001) eine erste Zusammenschau vor.*

Cine Diskussion 2wt Schulsozialarbeit in den relevanten oOsterreichi-
schen pddagogischen Zeitschriften fehlt bis in die Gegenwart nahezu
vollig.”

Soviel zur dsterreichischen ,,Zeitgeschichte der Schulsozialarbeit.

Die Idee der Schulsozialarbeit war fiir Osterreichs Schulen tatsichlich
neu. Denn ein Blick weiter in die Geschichte zuriick — in die , klassische
Epoche der 6sterreichischen Sozialpiddagogik® (vgl. SCHEIPL 2003) —
bringt keine positiven Befunde mehr. Zwar wurden im Wien der 1920er
Jahre zahlreiche individualpsychologische Erziehungsberatungsstellen
an den Schulen eingerichtet, aber meist arbeiteten dort ein Arzt und ein
Lehrer bzw. Erzieher zusammen. Die Beratung erfolgte kostenlos (vgl.
HANDLBAUER 1984, S. 168ff.). Neben Lehrern und Arzten konnten
auch Sozialarbeiter im Rahmen ihrer Ausbildung bei Beratungen teil-
nehmen. Als Sozialarbeit in der Schule kann dies somit auch bei gutem
Willen — auch wenn die Familie oder die Nachbarn bzw. Freunde der
Familie in die Beratungssitzungen cingcbunden warcn — nicht bezeich-
net werden. Vergleichbares gilt fir die individualpsychologische Ver-
suchsschule im XX. Wiener Gemeindebezirk (1924-1934; Staudinger-
gasse 7). Dort wurde zwar die Doppelaufgabe der Schule — Unterricht
und Erzichung (zur Gemeinschaft) — herausgestrichen (vgl. SPIEL
1979, S. 15), doch war neben den Lehrern — wohl auf Grund deren um-
fassender individualpsychologischer erzieherischer Kompetenzen — an
dieser Schule fiir Sozialpddagogen bzw. Sozialarbeiter kein Platz. Eher
wurden noch im Sinne der ADLERschen Tradition, méglicherweise
auch mit Reverenz auf die sozialhygienische und die medizinische Pré-
ferenz Julius TANDLERs (vgl. SCHEIPL 2003), auf den Schularzt zu-
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rick gegriffen, welcher als , Mitarbeiter am grolen Werk der Erzie-
hung® (SPIEL 1979, S. 129) apostrophiert wurde.

Uberdies diirfte damals die Jugendbewegung als ,,Beginn der Sozialpi-
dagogik als ausserschulische Jugendbewegung®, welche ,alle Erwach-
senenleitung abstreifte, Erziehung allenfalls noch im Sinne der Selbst-
erziehung von Gleichaltrigen akzeptierte* und dabei eine scharfe schul-
kritische Wendung nahm (vgl. KONRAD 1997, S. 22ff.), auch in Oster-
reich eher eine Distanz der Sozialpddagogik (der auBerschulischen Ju-
genderziehung) zur Schule aufgebaut haben. In der offenen Jugendar-
beit ist dieses Verstindnis bis in die Gegenwart von Bedeutung. Dies
beinhaltet jedenfalls die Gefahr einer Bruchstelle zwischen Schule und
Jugend(sozial)arbeit, wenngleich die offene Jugendarbeit in den letzten
Jahren die Bedeutung von schulbezogenen Bildungsangeboten erkennt
und z.B. durch Hausiibungsbetreuung in Jugendzentren etc. auch durch-
aus unterstiitzt.

Auch wenn die Schule sich immer wieder um die Férderung von be-
nachteiligten Kindern bemiiht hat — aktuell wiren etwa die Bemiihun-
gen um eine ganztigige Betreuung und die Integration von Migranten-
kindern zu nennen (vgl. SEEL/SCHEIPL 2004), ist doch Folgendes zu
konstatieren: Die einschldgigen Gesetzesmaterien (Schulorganisations-
gesetz 1962, Bundes-Jugendwohlfahrtsgesetz 1989, Blllulg:tﬁ'ﬁ'der'tllgs—
gesetz 2000) sehen zundchst keine institutionalisierte Kooperation der
drei durch die Gesetze angesprochenen Institutionen vor. Das heiBit na-
turlich nicht, dass es nicht auch gegenwirtig eine Zusammenarbeit auf
zahlreichen Ebenen geben wiirde. Solche Ansitze sind in grofier Viel-
falt vorhanden. Sie sind aber dort, wo sie aufgebaut werden, im Wesent-
lichen vom Engagement der Beteiligten getragen (vgl. ULES 1997;
TIPPL 1998). Vielmehr wirkt das im 19. Jahrhundert ausgebildete und
ca. im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts sich verfestigende arbeitsteili-
ge Konzept von Schule als Qualifizierungseinrichtung und Ju-
gend(sozial)arbeit mit seiner sozial integrativen Funktion institutionell
bis in die Gegenwart herein.

Schulsozialarbeit ist nach den bisherigen Uberlegungen und Darstellun-
gen ein Angebot der Sozialen Arbeit an der Schule, ,,das sowohl fiir das
System Schule, fiir Schiiler/innen und Eltern als auch fiir Lehrkriifte
spezifische Hilfen anbietet und vielfiltige Entwicklungsprozesse unter-
stiitzt“ (ZWOLFTER KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005,
S. 415). Natiirlich sind dabei in erster Linie die Begleitung der Schiiler
im Prozess des Erwachsenwerdens und ihre Unterstiitzung bei einer
konstruktiven Lebensbewiltigung angesprochen. Nicht ausgeblendet




718

bleiben sollten aber auch die Ansprechmoglichkeiten tiir Lehrer und die
Beratungsangebote fiir Eltern.

3. Von unterschiedlichen Formen der Kooperation

Die Zielstellung von Schulsozialarbeit besteht im Wesentlichen in der
gemeinsamen — durch Schule und Soziale Arbeit — Forderung der Schii-
ler durch unterrichtliche und persdnlichkeitsférdernde bzw. -stiitzende

Angebote, die je nach Bedarf auch lebensweltliche Perspektiven der

Schiiler mit einschlieB3en.

So wie die von VYZLOUZIL/WEISSENSTEINER (vgl. 2001) vorge-

steliten dsterreichischen Projekte unterschiedliche Kooperationsformen

von Schule und Sozialarbeit aufweisen, zeigen auch die Entwicklungen
in der deutschsprachigen Nachbarschaft (Deutschland, Schweiz) viclfil-
tige Moglichkeiten der Zusammenarbeit. Dieses Thema ist deshalb von

Bedeutung, weil die Form der Zusammenarbeit den Handlungsspiel-

raum der Schulsozialarbeit bestimmt.

Einen ersten Vorschlag zur Systematisierung der verschiedenartigen

Kooperationsformen von Schule und Sozialer Arbeit entwickelte WUL-

FERS (vgl. 1996, S.74f). Nach seiner Kenntnis der Sachlage in

Deutschland lieBen sich drei Modelle heraus kristallisieren und grob

skizzieren:

1. Das Distanzmodell steht fiir ein unverbundenes Nebeneinander von
Schule und Sozialer Arbeit. Ein Hochstmall an Autonomie auf jeder
Seite ist verbunden mit einem Mindestmaf an Kooperation.

2. Das Integrations- und Subordinationsmodell sieht die Soziale Arbeit
den Zielstellungen der Schule unterstellt. Das driickt sich vielfach
darin aus, dass die Schule bzw. die Schulbehérde die Trigerin der
Schulsozialarbeit ist.

3. Das Kooperationsmodell schliellich wird als Modell mit gleichbe-
rechtigter Partnerschaft verstanden. In diesem Modell ist es z.B.
moglich, dass — natiirlich nach vorheriger Absprache — die Schulso-
zialarbeiter auch in unterrichtlichen Belangen mitwirken, ohne
allerdings auf die Funktionen eciner Hilfslehrkraft reduziert zu
werden.

Unter Bezugnahme auf die empirischen Befunde von SEITHE (vgl.

1998, S. 217) stellt Matthias DRILLING (2001, S. 65) eine Systematik

der Kooperationsformen vor, welche sechs Stufen unterscheidet (vgl.

Tab. 1).
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Tab. 1: Kooperationsmodelle (Drilling 2001, S. 65)

Bezeichnung Charakterisierung |
Additiv-destruktives Es gibt keine Beriihrungspunkte zwischen
Modell Schule und Schulsozialarbeit und eine tber-

wiegend distanzierte und misstrauische
Grundstimmung Gberwiegt. ‘

Additiv-konstruktives | Es bestehen keine wesentlichen Beriihrungs- |

Modell | punkte, aber eine grundsatzlich akzeptieren-
de Haltung gegentber der jeweils anderen
' Tatigkeit ist vorhanden.
integratives Modell Die Schule betraut die Schulsozialarbeit mit
JHilfslehrkraft" Hilfsfunktionen (Hausaufgabenhilfe, Pausen-
aufsicht, Einsatz in Ausfallstunden). Schulso-
zialarbeit gelingt es nicht, ein eigenstandiges
Jugendhilfeprofil zu entwickeln.
Integratives Modell Die Schule vereinnahmt die Schulsozialarbeit
»Sozialpddagogische | und betraut sie mit padagogischen Aufgaben
Schule” im schulischen Bereich (z.B. Unterrichtung
von Vorklassen).
Kooperativ- Es bestehen von Seiten der Schule und Ju-
sporadisches Modell | gendhilfe Bemiihungen, aufeinander zuzuge-
hen. Kooperation wird fiir wichtig gehalten.
Eine Zusammenarbeit erfolgt in einzeinen Be-
reichen.
Kooperativ- Schule und Jugendhilfe bemiihen sich um ei-
konstitutives Modell ne intensive Kooperation. Die Zusammenar-
beit zwischen Lehrkraften und Schulsozialar-
beiterin/Schulsozialarbeiter wird als zentrales
Merkmal definiert.

Vor dem Hintergrund der empirischen Studien stellt ,,das kooperativ-
konstitutive Modell den Idealtypus einer Zusammenarbeit zwischen
Schule und Jugendhilfe (Sozialer Arbeit, J. Sch.) dar, und zwar nicht im
Sinne eines Selbstzwecks, sondern im Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler. Es geht darum, gemeinsame Verantwortung fiir das Wohl der
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Schitferinnen und Schiiler zu tibernelnnen statt zu delegicren, arbeitstei-
ligze Vorgehen zu definieren statt gegeneinander auszuspielen, interdis-
ziplindre Losungsansiitze zu favorisieren statt aul einer Einzelmalinah-
me zu beharren™ (DRILLING 2001, S. 64t)),

Natiirlich hingt dann gelingende Kooperation von beiden Seiten, der
Schule wie der Sozialen Arbeit, ab. Eine entscheidende Voraussetzung
dabei ist, ob die Schule dic Bereitschaft autbringt, sich einer solche Ko-
operation und damit natiirlich auch der Lebenswelt der Schiiler und den
damit zusammenhingenden Fragen zu 6ffnen und diese Themen als fiir
sie relevant anzunehmen. ,,Eine solche Offnung kann nicht von oben
her verfiigt werden (obgleich die Bedeutung gesetzlicher Rahmenbedin-
gungen nicht unterschitzt werden darf), sondern sie muss von unten her
in Zusammenarbeit der Lehrer, Schiiler und Sozialarbeiter geschaffen
werden. In einem solchen Zusammenwirken aller beteiligten Akteure
zeigt sich eine ,neue Qualitdt’ von Schule, bei der Schule als eine ,ler-
nende’, sich von innen heraus veriindernde Organisation in Erscheinung
(ritt* (SCHUMANN u.a. 2006, S. 37).

3.1 Von Vorbehalten ...

Verstindlicherweise, da der Schule in wichtigen Bereichen Verdnde-
rungen im Rahmen dieser Kooperation abverlangt werden, und sich an
der Schule bisher fachfremdes Personal ,.einnistet”, 1st aus der Schule
heraus mit Vorbehalten gegen solche Zumutungen zu rechnen. Empiri-
schen Befunden zufolge diirften diese umso stidrker ausfallen, je weni-
ger Bescheid die Lehrer tiber die Sozialarbeit als Profession und tiber
die Arbeitsweisen der Sozialarbeiter wissen.

Man meint auf Lehrerseite, Probleme von und mit Schiilern selbst an-
gemessen bewiltigen zu konnen und fiirchtet durch das Angebot von
Schulsozialarbeit eine Beschneidung bzw. Einschrinkung der eigenen
erzieherischen Kompetenzen in der schulischen Arbeit. Die Angst um
den Verlust von Kompetenzbereichen wird durch eine prozessdynami-
sche, machtorientierte Dimension weiter vertieft: ,,Am Konzept der of-
fensiven Sozialpddagogik orientierte Sozialarbeiter befassen sich nicht
ausschlieBlich mit dem (schwierigen, auffilligen ...) Schiiler, sondern
sie nehmen auch die soziale Umwelt bzw. das System, das heilit auch
die Schule, in den Blickpunkt. Nicht nur das Individuum ist Ansatz-
punkt der beruflichen Sozialarbeit. Auch die kritische Priifung der Um-
welt auf selbst zu verantwortende problemverursachende und problem-
verstirkende Wirkungen wird zum Thema. Schule und Unterricht wer-
den demnach von Schulsozialarbeitern anhand ihrer sozialisationstheo-
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retischen Kenntnisse, ihres systemisch-gruppendynamischen und psy-
chosozialen Wissens und ihrer Einsicht in die Dynamik normabwei-
chender Prozesse kritisch hinterfragt. Somit w erden schulische Organi-
sationsstrukturen, Stoffdruck, Lehrerverhalten. belastende Beziehungs-
strukturen uam. als mitverantwortlich fiir Schillerprobleme identifiziert.
Damit wird ein Verhiltnis zwischen Lehrern und Sozialarbeitern defi-
niert, das auf der Kritik-Dimension nicht umkehrbar erscheint: Die Leh-
rer als Experten fiir Didaktik und Unterrichtsmethodik kénnen sich nur
schwer als kompetente Kritiker sozialarbeiterischer MaBnahmen aus-
weisen, sie selbst aber kénnen sehr wohl zum Gegenstand sozialarbeite-
rischer Kritiken werden. Ein solcher. nicht reversibler Kritikanspruch
ist bereits vom Ansatz her konflikttrichtig” (SCHEIPL 1993. S 306).
Bedenken der Lehrer dufiern sich auch dahin gehend, dass durch Schul-
sozialarbeit soziale Probleme der Schule »hochgespielt wiirden bzw.
die Schule als ,,Problemschule* etikettiert werden kénnte. Treten nicht
rasch Verbesserungen im Schulklima ein, neigen sie dazu, den Beitrag
der Schulsozialarbeit zur Verbesserung des Schulklimas letztlich als
unbedeutend einzuschitzen und meinen eher abwertend, auch bei Prob-
lemen mit schwierigen Schiilern nur zogerlich auf Schulsozialarbeit zu-
riick greifen zu wollen (vel. TIPPL 1998: DRILLING 2001, S. 82ff)).
Die Sozialpidagogen ihrerseits sehen sich durch unklare Zustindigkei-
ten und nicht gekliirte Entscheidungskompetenzen behindert und finden,
dass Lehrer nicht selten die abgesprochenen Aufgabengrenzen iiber-
schreiten. Verallgemeinert ausgedriickt sehen sie sich ,,systematisch in
ihren Bemithungen um Einflussnahme und Mitgestaltung begrenzt*
(OTTO/BAUER 2005, S. 12).

3.2 ... zu gegenseitiger Wertschiitzung

Anderseits zeigt sich, dass die Zusammenarbeit mit den Fachkriften der
Schulsozialarbeit bei solchen Lehrern zunimmt, die ein hohes schuli-
sches Pensum zu bewiltigen haben; Schulsozialarbeit wird dort ver-
starkt einbezogen, wo sie eine hohe Prisenz im Schulhaus (tiglich er-
reichbar) zeigt.

Ublicherweise sind es konkrete Anliegen — wie Konfliktbearbeitung in
einer Klasse, Vorbereitung von Elterngespriichen, Reflexion des eige-
nen Umgangs mit Schiilern —, welche Lehrer zur Zusammenarbeit mit
Schulsozialarbeitern fiihren. ~Engagierte Lehrkrifte bezeichnen sich zu-
recht als Seismographen: Tiglich sitzen sie ihren Schiilerinnen und
Schiilern gegeniiber und spiiren, wo ein Gesprich iiber das Thema
Schule hinaus sinnvoll wire — auch wenn sie es aus verschiedenen




Gritnden dann nicht realisieren (kdnnen). Lehrkriite werden so zu ei-
nem wiclitizen Bestandteil eines Frithwarnsystems, auf das die Schulso-
sialarbeit fiir ihre Funktionsfihigkeit angewiesen st (DRILLING
2001,S. 83).

Eine Neuauflage von Statussicherungs- und Abgrenzungsbemithungen
wird nicht fiir ergicbig gehalten. Vielmehr scheint es im Sinne einer :
lingenden Kooperation wichtig, dass Lehrern die professionellen Kom-
petenzen der Schulsozialarbeit bekannt sind und sie iiber den Nutzen
von Schulsozialarbeit — am besten iiber eine gezielte Fortbildung — in-
formiert werden (vgl. TIPPL 1998).

Unter solchen Voraussetzungen konnen sich beide Berufsgruppen mit
Respekt und wechselseitiger Akzeptanz im gemeinsamen Arbeitsfeld
Schule begegnen. ..Ein solcher Respekt ist nicht erkauft um den Preis
der Anpassung oder Nivellierung, sondern eher auf der Basis einer Rea-
lisierung anch und gerade der Unterschiede zwischen den beiden Pro-
fessionen. Lehrern und Sozialarbeitern® (SCHUMANN u.a. 2006,
S. 38).

3.3 Die zwei Handlungslogiken

,Lehrer sind halt nur zum Unterrichten da*. ..Sozialarbeiter wollen das
Gute fiir dich® (Schiileraussage, zit. n. FLAD/BOLAY 2006, S. 166).
Dieses Zitat und die vorhin angefiihrte empirisch gestiitzte Aussage
verweisen darauf, dass im Rahmen von Schulsozialarbeit am Ort der
Schule zwei Funktionssysteme mit unterschiedlichen Handlungslogiken
und einer Rollendifferenzierung zwischen Bildungs- und Jugend-/
Arbeits-/Wohlfahrts-System wirksam sind: ,,Wihrend Schule das Funk-
tionselement der Differenzierung hoch gewichten muss, konzentriert
sich Jugendhilfe sehr stark auf das Funktionselement der Integration™
(OLK w.a. 2000, S. 180): Schule definiert sich von den Lerninhalten
her. Sie ist (zumindest bis zur Beendigung der Schulpflicht) gine
Pflichtveranstaltung und zustindig fiir Wissensvermittiung. Soziale Ar-
beit hingegen bleibt freiwillig und steht fiir Lebensbewiltigung.

Schule lebt in festen Strukturen; durch leistungs- (und konkurrenz-) ge-
prigte Vermittlung von Fihigkeiten und Fertigkeiten (Qualifikations-
und Selektionsfunktion) betont sie die Funktion der Differenzierung.
Sie generiert trotz gegenteiliger Beteuerungen ..systematisch Exklusion
von Bildungsverliufen, Bildungsmoglichkeiten und Bildungsprozessen.
Sie wird damit zum Anderen der Sozialpiddagogik (...), indem genau
dieses Prozessieren die Sozialpadagogik auf den Plan ruft, um stellver-
tretende Inklusionsprozesse zu ermdglichen™ (HELSPER 2001, S. 40).
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Die Lehrer-Schiiler-Beziehung definiert sich stirker von der Sache her,
bleibt also ,partikular und ist nicht unwesentlich beeinflusst vom
»Stoff- und Priifungsdruck®. In diesem Zusammenhang gilt es ohne alle
Beschonigungsrhetorik zu erkennen, dass die Lehrerrolle in den letzten .
Jahren auf Grund neuer Aufgaben (z.B. Entwicklung des individualisie-
renden Unterrichtes, Ausbau der Schulautonomie, Erarbeitung von Bil-
dungsstandards, Integration von Migrantenkindern etc.) massiv ausge-
weitet und iiberdies durch soziale Herausforderungen im Umgang mit
schwieriger werdenden Schiilern teilweise extrem belastet wurde. Zahl-
reiche Lehrer sind an ihren Kapazititsgrenzen angelangt.

Dem gegeniiber konzentriert sich die Soziale Arbeit mit Kindern/Ju-
gendlichen auf die Beziehungsebene. Damit ist die Beziehung zwischen
Sozialarbeitern und Jugendlichen umfassender, »ganzheitlicher, Sie
wird deutlicher auf die gesamte Personlichkeit des Schiilers, auf seine
Bediirfnisse und Vorlieben, aber auch auf seine Schwichen und Prob-
leme bezogen.

Beide, die Differenzierung und die Integration, sind aber grundlegende
Formen pédagogischen Handelns. Diese beiden ,,Systemlogiken® in ei-
ner einzigen Institution bzw. in einer einzigen Berufsgruppe zu vereinen
als ,sozialpidagogische Schule, ,die durch eine sozialpadagogische
Anreicherung des Bildungsauftrages der Schule und eine entsprechende
Ausweitung der Lehrerrolle den Einsatz von Schulsozialarbeitern am
Ort der Schule iiberfliissig zu machen beabsichtigen (...) endet doch
letztlich wieder bei der leistungs- und ausleseorientierten Schule. Es er-
scheint daher Erfolg versprechender, die Funktions- und Rollendiffe-
renzierung zwischen Bildungssystem und Jugendhilfesystem nicht wie-
der aufzuheben, sondern die Chance der gegenseitigen Ausbalancierung
dadurch zu verbessern, dass Jugendhilfe und Schule — bzw. Lehrkrifte
und Fachkréifte der Jugendhilfe — sich am Ort der Schule begegnen und
miteinander kooperieren* (OLK u.a. 2000, S. 180f.). Kooperation meint
gemeinsame Arbeit auf gleicher Augenhdhe, wobei Sozialarbeiter nicht
mehr nur die undankbare Rolle als ,,Feuerwehr oder Pausenclown® bzw.
das ,Negativimage eines ,Jokers fiir Notfille’* (REISCHACH 2007,
S. 221.) zugeteilt bekommen. Kooperation unter gleichwertigen Partnern
setzt nach den vorigen systematischen Ausfithrungen und mittlerweile
durch zahlreiche Untersuchungen gestiitzt als unerldsslich erkannte
Rahmenbedingung voraus, dass die Schulsozialarbeit eine eigenstindige
Tragerschaft benétigt und der Schule nicht untergeordnet sein darf. Dies
ist unerldsslich, um Jugend(sozial)arbeit in all den vorgesehenen Facet-
ten leisten zu konnen, die Zugangsschwelle niedrig und die Vertrau-
lichkeit hoch zu halten sowie vor allem nicht auf eine Feuerwehr- oder
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Hilfslehrerfunktion reduziert zu werden. Eine blof »schulbezogene Ju-
gendsozialarbeit wiirde — wie gesagt — keine Partnerschaft | auf Ay-
genhohe” ermdglichen, sondern mehr oder weniger der Gefahr einer In-
strumentalisierung durch die Schule ausgeliefert sein. Damit ist aller-
dings das Finanzierungsproblem aufgeworfen, auf welches weiter tnten
noch eingegangen wird.

Durch Kooperation ,,auf gleicher Augenhohe* st sichergestellt, dass
beide Funktionsimperative institutionell abgesichert und reprisentiert
und gleichzeitig in ihren extremen Auswirkungen durch die Jeweils an-
dere Institution und ihre Anspriiche und Erwartungen gegenbalanciert
werden. Es ist also der Synergieeffekt einer intensiven Zusammenarbeit
zweler unterschiedlicher Partner, der die besondere Produktivitit der
Angebotsform der Schulsozialarbeit begriindet® (OLK w.a. 2000,
S. 181). Erst diese Form der Zusammenarbeit kann gewihrleisten, dass
die Lern- und Lebensprobleme der Schiiler zum Gegenstand der Schul-
sozialarbeit werden und ihr Aufgabengcbict nicht auf die Arbeit mit
Schiilern reduziert wird, mir denen die Schule Probleme hat.

3.4 Kooperation mit unterschiedlichen Gewichten

Eine — nach bisherigen Erfahrungen bereits duBerst optimistische — An-
nahme sieht in einer (Haupt)Schule bei einem Lehrkorper zwischen und
20 und 40 Lehrpersonen etwa zwei Sozialarbeiter im Team. Das ergibt
giinstigstenfalls eine Personalrelation von 1:10. Dies verdeutlicht, dass
Fragen und Formen der Kooperation weitaus vielschichtiger sind, als
dies bisher angesprochen wurde. Berticksichtigt man — notwendigerwei-
se — darliber hinaus noch die Raumsituation, dann ergibt sich eine wei-
tere Barriere auf dem Weg hin zu einer gleichwertigen Kooperation. Ei-
ne solche kann niamlich nur gelebt werden, wenn eine gewisse Struktur-
qualitdt gegeben ist. Das rdumliche Angebot und der Personalschliisse]
zéhlen jedenfalls dazu. Dic finanziellen Rahmenbedingungen sind sol-
cherart inkludiert.

Amo HEIMGARTNER (2004, S. 590) thematisiert diese Problematik,
indem er mehrere Modelle von Schulsozialarbeit unter Bezugnahme auf
die Infrastruktur identifiziert: ,,.Grob kann zwischen vier Modellen un-
terschieden werden: ein niederschwelliges Modell A (A wie ,Alltags-
gestaltung mit Beratung und Krisenintervention’), ein héherschwelliges
Modell B (B wie ,Beratung und Krisenintervention’), ein Modell K
(K von  Krisenintervention’) und ein lehrkorperinternes Modell V
(V wie ,Vernetzung’)“. Modell A verlangt mindestens nach drei Riu-
men fiir das Angebot der Schulsozialarbeit (fiir lauteres Spiel, leisere
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Aktivititen, fiir Riickzugs- und (Beratungs-)Gespriche). Zusitzliche
Réume bzw. Flichen fiir spezialisierte Freizeitangebote (Tischtennis,

Musik etc.) sind wiinschenswert. Offnungszeiten werden empfohlen von
sieben bis mindestens siebzehn Uhr, ,.Das Modell B konzentriert sichr
auf Beratung, Gruppenarbeit, Projektarbeit, Unterrichtsbeteiligung und
Vernetzung, Meist wird von einem Raum aus gehandelt. Fiir bestimmte

Aktivititen konnen im Bedarfsfall Rdumlichkeiten der Schule geniitzt
werden™ (ebda, S. 591).

Das Charakteristikum des Modells K besteht darin, Sozialarbeit wenigs-
tens in Krisenfillen in das schulische Geschehen einzubinden. Schulso-
zialarbeiter sind nur an bestimmten Stunden in der Woche prasent und
teilen sich in der Regel einen wenig adaptierten Raum mit anderen
Diensten (Schulpsychologe, Schularzt). Im Modell V schlieBlich neh-
men (zusatzausgebildete) Lehrer verstirkt sozialarbeiterische Funktio-
nen wahr und bemiihen sich um eine intensivere Zusammenarbeit mit
der lokalen Sozialarbeit. Das meint schlieBlich, dass man in dem hier
verwendeten Verstindnis von Schulsozialarbeit auch befristet projekt-
orientierte Arbeitsformen zwischen Schule und Sozialer Arbeit diesem
Arbeitsfeld zuordnet. Das o.a. Konzept der Beratungslehrer hat seiner-
zeit diese - wenngleich befristete — Zusammenarbeit mit der Sozialen
Arbeit noch nicht ausdriicklich mitvollzogen.

4. Aufgabenbereiche

Anhand der kaum noch zu iiberblickenden Vielfalt von Kooperations-
projekten von Sozialer Arbeit und Schule haben OLK und sein Team
eine Systematisierung der Modellprogramme von Schulsozialarbeit
vorgenommen (vgl. OLK u.a. 2000, S. 183). DRILLING (vgl. 2001,
S:66) greift dieses Schema auf und legt es auf Arbeitsbereiche um.
welche im Rahmen von Schulsozialarbeit auch an einer Schule parallel
bzw. integriert gefithrt werden kénnen,
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Tab. 2: Arbeitsbereiche der Schulsozialarbeit und Zielgruppen (vgl. OLK u.a
2000, S. 183; DRILLING 2001, S 66).

| | = |
| 1. Freizeit- 2. Problem- 3. Integrierte so-

| | padagogische | bezogene fiir- | zialpddagogische '
| | Projekte | sorgerische | Projekte |
| | | Projekte | !
= == —

Arbeitsan- | Erganzung des | Arbeit mit Kin- | Verknipfung von
satz | schulinternen | dernund Ju- | einzelfail- und |

] Unterrichtsge- | gendlichen in ‘gruppenbezogenenl
schehens \

- —

Problemsitua- | Probleminterventi- |
| durch Maf- tionen | onen mit offenen,
nahmen und | | préventiv ausge- |
| Angebote der | richteten Freizeit- |
offenen Kin- und Betreuungs-
der- und Ju- l angeboten |
| gendarbeit | ‘

Zielgruppen \ Alle SchUIerln—T Kinder und | alle Schulerinnen |

nen Jugendliche ‘ sowie insbesonde-
mit sozialen re Schilerlnnen
Benachteili- mit sozialen Be-
gungen nachteiligungen
und/oder indi- | und/oder individu-
viduellen Be- ellen Beeintrachti- |
eintrachtigun- gungen

Verhaltnis additiv Additiv oder Intensive Koopera-

zwischen hierarchisch tionsbeziehungen
Jugendhilfe in verschiedenen
und Schule Arbeitsbereichen

und -vorhaben

e e

Nach der zusammenfassenden Sichtweise von DRILLING fungiert
Schulsozialarbeit als ein in sich differenziertes System im System Schu-
le und bleibt nicht mehr bloB ein marginales Element eines ansonsten

unverinderten Schulbetriebes.

Eine noch deutlichere Binnendifferenzierung der Arbeitsbereiche, wel-
che sich im Wesentlichen dem gegebenen dreigliedrigen Modell zuord-
nen lassen, nehmen SCHUHMANN/SACK/SCHUMANN (vgl. 2006,
S. 94f) im Rahmen ihrer umfassenden BEvaluationsstudie vor. Sie ver-
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weisen auf einen ,,pyramidenformigen Aufbau* des sozialpidagogi-
schen Angebotes: Die unterste Stufe bildet als Basisangebot die ,,Offene
Arbeit” als ,Anlaufstelle bzw. , Treff. Darauf bauen spezielle sozial-
padagogische Angebote auf, wie soziale Gruppenarbeit, Angebote fiir
Wochenenden und Ferien sowie Individualhilfen und Angeboté zur bio-
graphischen Begleitung. :

In Graphik 1 finden sich die Zustimmungsraten der Lehrer (L: %) und
der Schiiler (S: %) ausgewiesen.

Abb. 1: Pyramidenférmiger Aufbau des sozialpddagogischen Angebotes im Rah-
men von Schulsozialarbeit (vgl. SCHUMANN u.a. 2006, S. 71 und S. 94:
Prozentzahlen gerundet). A

Individualhil-

fe/biographische
Begleitung

(L: 80 %) (S: 23 %)

(L: 40 %) Projekttage ~ Offnung
zum Gemeinwesen (Stadtteil)

Wochenend-Ferien-Angebote
(L: 52 %) (S: 12 %)

Soziale Gruppenarbeit
(L: 48 %) (S: 31 %)

Basisangebot: Anlaufstelle, Treff, offene Arbeit
(L: 85 %) (S: 87 %)

Zusitzlich zu diesen allgemeinen Grundleistungen fiir alle Schiiler gibt
es fuir die Schiiler der letzten beiden Klassen vor dem Ende der Pflicht-
schulzeit das Angebot einer Berufsorientierung von Seiten der Schulso-
zialarbeit. Dieses Angebot wird speziell von Lehrern (67 %), aber auch
von den Schiilern (50 %) sehr zustimmend beurteilt. Lehrer berichten
ferner in einer nicht unwesentlichen GroBenordnung (41 %) positiv da-
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von, dass es im Unterricht Beriihrungspunkte mit der Schulsozialarbeit
gibt

Der Offene Bereich hietet mit seinen { sclc__l__'_cnhcii.:\nla'u.ktl.lwu an Begeg

nung und K ommunikation (¢ relegenheit, wo m;-«"uuﬂh.-hc verschiedener
¢ und unterschiedlicher Altersgruppen unter sich sein kon-

Geschlechte
nén. aber auch Erwachsene kennen |
kénnen, was sie mit diesen Kontakten machen wollen®) die Grundlage
fir alle anderen Bereiche. Der Bereich Individualhilfe/biographische
Begleitung reprisentiert den am stirksten sozialpidagogisch ausgeprag-
ten Bereich. Voraussetzung fur diese Art der Arbeit ist, dass die Schul-
sozialarbeiter aktive und helastbare Vertrauensverhiltnisse aufbauen
konnen, in denen Verstehen und Helfen fiir die Schiiler alltagssprach-
lich und selbstverstandlich erlebbar sind. Eine besondere Herausforde-
oblemverdichtungen und krisenhafte Zuspitzungen.

ernen und sich dann entscheiden

rung sind dabei Pr
wie z.B. Verwahrlosungstendenzen, Depressivitdt oder Drogenabhiin-
oigkeit, aber auch sexuclle Ausbeutung, die bei nicht wenigen Kin-
dern/Jugendlichen heute festgestellt werden. Solches kann durchwegs
Schulsozialarbeiter auch dazu bringen, andere Einrichtungen mit der
Bewiiltigung dieser _Problemfiille” zu betrauen. Damit wiirde jedenfalls
der Aufbau des notwendigen Vertrauensverhiltnisses grundsitzlich in
Frage gestellt (vel. BRAUN/WETZEL 2006, S. 39f.). Schulsozialarbeit
wird aber keine Krisenarbeit per s¢ betreiben, woh!l aber in kritischen
Situationen sensible Schritte zur Vermittlung an unterstiitzende Instan-
sen setzen und solcherart Grenzen der Schulsozialarbeit respektieren
(vgl. SCHUMANN u.a. 2006, S, 185ff). Um Missverstindnissen vor-
zubeugen sei noch erwithnt, dass der Bereich Individualhilfe/bio-
graphische Begleitung natiirlich nicht abgehoben und getrennt von den
anderen Bereichen zu sehen ist, sondern vielfach quer zu thnen steht.
Neben den Angeboten, die sich an die Person des Schiilers richten, stellt
Schulsozialarbeit auch Leistungen zur Verfiigung, welche sich unmit-
telbar auf die Schule richten. in der Regel erfolgen sie in direkter Ko-
operation mit den Lehrem, welche die fachlichen Ressourcen der Schul-
sozialarbeit fiir ihre eigene Arbeit mit den Schiilern nutzen wollen:
Dies kann in unterschiedlicher Weise geschehen, z.B.

e ,Als Mitwirkung im Unterricht, wenn es um den Einsatz spezi-
fischer sozialpiadagogischer Kompetenzen geht (z.B. als ,Fach-
mann fiir Interaktionsprobleme”, bei der Bearbeitung von Kon-
flikten, bei der Bearbeitung spezifischer Lebensthemen® wie

Sexualitiit, Partnerschaft, Drogen, Gewalt etc.)
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* Als Beratung von Lehrern im Blick auf das Unterrichtsgesche-
hen (im Sinne eines interdisziplindren Dialogs unter Fachleu-
ten)

* Als Kooperation mit Lehrern und Schulleitung in Fragen des
Schulalltags und der Schulentwicklung

* Als Durchfiihrung von Bildungsveranstaltungen mit sozialpida-
gogischem Hintergrund fiir die Schule (Projektwochen)

* Als Organisation von und Teilnahme an Wanderwochen und
Schifreizeiten der Schule

* Als unterrichtsbezogene Dienstleistung (Schiiler koénnen die
Riaume der Schulsozialarbeit nutzen wenn Unterricht ausfillt.
oder Lehrer knnen einzelne Schiiler withrend des Unterrichts
an die Schulsozialarbeit schicken, um sich sabzureagieren’
etc.)” (SCHUMANN u.a. 2006, S. 95)

[n vergleichbarer Weise finden sich solche Leistungsangebote etwa bei
KOTZ (vgl. 1995), HEIMGARTNER/MELNIZKY (vgl. 2001), BO-
LAY/FLAD/GUTBROD (2003), FLAD/BOLAY (2006).

Demnach lassen sich folgende wesentliche Aktivititen der Schulsozial-
arbeit — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — aufzihlen: Alltags- und
Beratungsgespriche fithren; Durchfithrung von auBerunterrichtlicher
Gruppenarbeit: (abgesprochene) Mitarbeit bei Unterrichts(projekten);
begrenzte Lernhilfe; Mediation und Konfliktmanagement; terminisierte
Freizeitangebote: regionalbezogener Netzwerkaufbau: Kldrungsgespri-
che mit Lehrern; Elternberatung,

Die Vielfalt dieser Aktivititen lassén es natiirlich sinnvoll erscheinen,
die Nutzung der Schule iiber den Unterricht hinaus anzubieten, zumin-
dest in Form einer auBerunterrichtlichen und nachmittiglichen Betreu-
ung. Addquat wiire ein Angebot im Sinne einer ganztidgig gefiihrten
Schule,

Die genannten Aktivitdten und die vorgestellten Arbeitsbereiche ma-
chen ersichtlich, dass Schulsozialarbeit sich keineswegs in einer ,,Eng-
fiihrung™ der Aufgabenzuschreibung im Sinne einer Fokussierung auf
»Problemfille* erschopft. Die Angebote erschlieBen eine Bandbreite
von Unterstiitzung und Férderung in der Schule, welche biographische
~Bewiltigungskompetenzen* ebenso einschlieBen wie die Neuorientie-
rung der Schule als ,,Lern-, Lebens- und Erfahrungsraum®. Aus jugend-
arbeiterischer Perspektive liegt die Bedeutung einer umfassend angeleg-
ten Schulsozialarbeit darin, dass die Jugend(sozial)arbeit die nach wie
vor zunehmende Bedeutung des Lebensortes wSchule™ fiir die Kin-
der/Jugendlichen anerkennt und sich in diesen Bildungsauftrag unter
Betonung der Lebensweltperspektiven der Kinder/Jugendlichen kon-




struktiv einbringt. Aber natiirlich unterstiitzt ein solches Leistungsange-
bot auch den Zugang fiir Kinder und deren Eltern zu den Dienstleistun-
gen der Kinder- und Jugend(sozial)arbeit.

5. Ausgewithlte Ergebnisse — aus der Sicht der Schiiler

Untersuchungen zur Schulsozialarbeit beziehen die Meinungen von
Lehrern und Sozialarbeitern immer ein. Schiler hingegen kommen sel-
tener zu Wort. Aus diesem Grund wird in dieser Arbeit das Schwerge-
wicht auf Riickmeldungen der Schiiler als der eigentlichen Adressaten-
gruppe der Schulsozialarbeit gelegt. Dazu liegen neben dlteren Befun-
den (vgl. HEIMGARTNER/MELNIZKY 2001, OLK u.a. 2000, DRIL-
LING 2001 etc.) jingste Untersuchungen von FLAD/BOLAY (2006)
und von SCIIUMANN u.a. (2006) vor.*

Zunichst soll, um einer euphorischen Beurteilung dieses Leistungsan-
gebotes gegen zu steuern, berichtet werden, dass Schulsozialarbeit von
Schiilern durchaus auch negativ erlebt werden kann. In einer reprisenta-
tiven Befragung im Rahmen der Untersuchung, ,,Schulsozialarbeit an
Bielefelder Haupt- und Sonderschulen” wurde festgestellt, dass fiir etwa
ein Drittel aller Schiiler das Aufsuchen der Schulsozialarbeit einen stra-
fenden Charakter besitzt (vgl. OELERICH 2002, zit. in FLAD/BOLAY
2006, S. 160). Kids nutzen das Angebot der Schulsozialarbeit aus unter-
schiedlichen Griinden. Zundchst fithlen sie sich durch eine flexibel-
bedarfsgerechte Zeitstruktur, die sie selbst steuern konnen, angespro-
chen: ,Man kann jederzeit zu ihnen gehen (FLAD/BOLAY 2006,
S. 165). Charakteristisch fiir den Zugang ist weniger die fachliche Aus-
richtung der Angebote als vielmehr das Bemithen um eine ,entspeziali-
sierte Kontaktform*: ,Es zieht mich irgendwie an, mit ihr zu reden®
(FLAD/BOLAY 2006, S. 166). Dabei setzen sie hohe Erwartungen in
diese Beziehungen: ,,Wir verlassen uns wirklich auf die”; ,sie kimpft
auch um die Schiiler, dass es ihnen besser geht (ebda 2006, S. 166).
,,Wir lernen ja auch aus unseren Fehlern irgendwie. Und sie machen uns
das halt verstindlich“ (ebda 2006, S. 168). Aber auch die Kontakte un-
tereinander entwickeln sich vielfiltig. ,,Also fiir die, die wissen, wo sie
Hilfe brauchen, ist Come on! ein super Ort, und auch die Leute dort,
voll toll. Also man sollte Come on! nicht nur so sehen, dass es dort nur
um Freizeit geht. Auch die Freizeit und privat, es ist alles dabei. Wie
wenn man nicht in der Schule, sondern bei einer Freundin wér. Gemiit-
lich ist es dort“ (Schiilerin des Projektes Come on! in Graz;
STRAUSSBERGER 2002, S. 68).
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Solcherart sehen die Jugendlichen in den Fachkriften der Schulsozial-
arbeit ,,andere Erwachsene®. Diese unterstiitzen einerseits die Versuche
von Jugendlichen, selbstdndig zu sein, anderseits nchmen sie diese aber
auch in ihrer Bediirftigkeit wahr (vgl. WOLF 2002, S. 219. In: FLAD/
BOLAY 2006, S. 170).

Nicht unerwihnt bleiben sollte, dass sich Schiiler, welche die Schulso-
zialarbeit nutzen, von der Gesamtheit der Schiilerstruktur nicht wesent-
lich zu unterscheiden scheinen. Es diirfte bei kluger Gestaltung der
Schulsozialarbeit durchaus moglich sein, sich an der Schiilergesamtheit
zu orientieren. Eventuell sind die Schiiler, die an den Freizeitaktivititen
teilnehmen, der Tendenz nach eher Kinder aus Einelternfamilien, wih-
rend Individualhilfe tendenziell eher von solchen wahrgenommen wird,
deren Eltern vollzeitberufstitig sind (vgl. SCHUMANN u.a. 2006,
S. 73f).

Diejenigen, die das Angebot der Schulsozialarbeit nicht nutzen, wollen
lieber ,,unabhéngig bleiben*, sind entweder nicht ausreichend informiert
oder sehen in den Teilnehmern an der Schulsozialarbeit eine ,,Gemein-
schaft mit hoher Inklusion oder mit Stigmatisierung (vgl. SCHU-
MANN u.a. 2006, S. 93f.). Durchaus moglich ist es auch, dass die
Schwelle trotz allem als zu hoch erlebt wird (vgl. ebda S. 94).

Neben der positiv genannten Moglichkeit, durch dieses Angebot Spaf
an der Schule zu gewinnen, sollte auch die Bedeutung der Schulsozial-
arbeit fiir den Aufbau eines sozialen Netzwerkes — z.B. Freunde gewin-
nen, Kinder kennenlernen, Umgang mit anderen Menschen lernen, so-
wie eine von Konflikten und Aggressionen entspannte Schulatmosphire
zu leben — nicht unerwihnt bleiben (vgl. SCHUMANN u.a. 2006,
S. 108ff.).

Zu den Lehrern stehen die Schiiler in einem ambivalenten Verhiltnis:
Diese konnen aufgabenbedingt die auf Wissensvermittlung und Leis-
tungsbeurteilung fokussierte Rolle nur begrenzt verlassen: ,,Lehrer sind
halt nur zum Unterrichten da* (FLAD/BOLAY 2006, S. 166).

Demnach lassen sich resiimierend mehrere Rahmenbedingungen fiir ei-
ne biographisch hilfreiche Nutzung des Angebotes ,,Schulsozialarbeit*
durch die Schiiler folgern (vgl. FLAD/BOLAY 2006, S. 172ff)): Das
Angebot muss erstens niederschwellig, fiir die Schiiler kalkulierbar, er-
mutigend und sensibel fiir unterschiedliche Bediirfnisse sein. Es muss
das Angebot langfristig und entsprechend stabil sein, damit ein biogra-
phischer Gebrauchswert fiir die Benutzer entsteht. Fiir die Schiiler muss
drittens erkennbar sein, dass sich das Angebot der Schulsozialarbeit
systematisch von der Schule und ihrem Unterricht unterscheidet.




Viertens schlieBlich wird von den jugendlichen Nutzern ein Handlungs-
verstiindnis eingefordert, welches sich deutlich abhebt von einem ma-
nageriellen, beraterisch- therapeutischen oder institutionell-normie-
renden Umgang. Am ehesten diirtte dem Arbeitsbereich der Schulsozi-
alarbeit ein reflexiv-partizipatorisches Arbeitsverstandnis entsprechen.

6. Aufgaben und Perspektiven

Die vorangegangen Ausfithrungen versuchten deutlich zu machen, dass
Schulsozialarbeit eine Briicken- und Vermittlungsfunktion zwischen
dem System Schule und jenem der Jugend(sozial-)arbeit einnehmen
kann. Eine unabdingbare Bedingung fiir das Gelingen sieht man in einer
Kooperation von selbststindigen Partnern auf ,gleicher Augenhdhe*.
Ein einschrinkendes Raumangebot, eine duflerst ungleiche Personalre-
lation zwischen Lehrern und Sozialarbeitern und schlieBlich cinc bisher
unzureichende gesetzliche Regelung beschweren den Weg in Richtung
der angepeilten Zielstellung. Wihrend die Gestaltung der rdumlichen
Situation den Schulen vor Ort tibertragen bleibt und die Personalrelation
wesentlich mit der finanziellen Foérderung des Projektes zusammen
hingt, bildet die gesetzliche Verfasstheit die bildungspolitische Grund-
einstellung ab.

Das subsididre Verstindnis von Jugendarbeit und Jugendwohlfahrt ei-
nerseits und die hoheitliche Auffassung von Schule anderseits erschwe-
ren bisher eine systembezogene Kommunikation und Kooperation auch
und vor allem dort, wo es um gesetzliche Abgleichungen und damit um
die Rahmenbedingungen fiir die finanziellen Gebarungen geht.” Es fiihrt
daher kein Weg daran vorbei, will man die Schulsozialarbeit in Oster-
reich nachhaltig auf den Weg bringen, entsprechende Regelungen zur
institutionalisierten Kooperation von Schule und Sozialer Arbeit in den
cntsprechenden Gesetzen zu verankern. Tis reicht nicht, im Sinne
organisatorisch-koordinativer Regelungen bloB zur Zusammenarbeit
aufzurufen.

Als Zielstellung ist anzustreben, Schulsozialarbeit an Osterreichs Schu-
len als Angebotsform mit eigenstdndigem Rechtsinstitut zu etablieren
und solcherart die Grundlagen fiir verldssliche Rahmenbedingungen zu
schaffen. Das erfordert die Verankerung einer systembezogenen Koope-
ration zwischen den drei Institutionen Schule, Jugendarbeit und Ju-
gendwohlfahrt in den einschligigen Gesetzesmaterien. Ansatzpunkte
fiir entsprechende Losungen kdnnten eventuell in dem im Rahmen des
Schulorganisationsgesetzes gegebenen Auftrag der Schule zur Mitwir-




kung an der. Erzichung sowie in der Be tonung der unterstitzenden
Mabnahmen zur Erzichung im Ttwcmlxmllltunwr selz gehuoden wer-
den.

Dic gesetzlichen Regelungen werden jedentalls die poliisch zu (Eliende
Entscheidung zu beriicksichtigen haben, dass die finanziellen Lasten
nicht ausschhieBilich bei den Kommunen bzw. bei den Tri dgern der Sozi-
alen  Arbeit angesiedelt bleiben. Hingegen sollte die inhaltlich-
konzeptionelle Profilierung bei den Partnern vor Ort verbleiben und
nicht gesetzlich reguliert werden.

Eine solche Entwicklung wiirde dem einleitend vorgebrachten Ansinnen
entsprechen, einen Gesamtzusanunenhang von Bildung, Erzichung und
Betrenung aufzubauen. Es geht dann nicht mehr nor um eine St drkung
der traditionell verstandenen Erziehungsfunktion der Schule. Es geht
»vielmehr um die Einsicht, dass Schule ihren Kernauftrag kiinftig — ins-
besondere, aber keinesfalls ausschlieBlich — gegeniiber bildungsbenach-
teiligten Sozialgruppen nur noch mittels der kategorialen Erweiterung
ihres Bildungskonzeptes und der damit verbundenen systembezogenen
Kooperation mit auBerschulischen Akteuren aussichtsreich zu erfiillen
ermag” (ZWOLFTER KINDER- UND JUGENDBERICHT 2003,
S. 472). Als einer der wesentlichen Akteure dabei darf im Rahmen von
Schulsozialarbeit die Soziale Arbeit gelten.

Anmerkungen

' Der in Deutschland als ,Jugendhilfe” bezeichnete Bereich umfasst die in Osterreich
:mcm.nmm Bereiche , Jugendarbeit™ und ,.Jugendwohlfahrt”.

Bezeichnender Weise finden sich im gesamten Band (13 Beij itrdge) nur bei zwei Bei-
triigen Literaturverweise auf einschligige Publikationen aus Osterreich (vgl. S. 142 und
160). Von diesen sind zwei Projekt- uml Titigkeitsberichte und zwei weitere Qualifika-
[l:mﬂlbuuil

> In der bundesweiten osterreichischen pidagogischen Zeitschrift E rzichung und Un-
terricht™, in der im Wesentlichen zu schulpidagogischen Themen publiziert wird, findet
sich bislung nur ein einschligiger Beitrag, welcher vom Autor stammt und auf ganzta-
gige Schulen bezogen ist (vgl. ERZIEHUNG UND UNTERRICHT /1993, §. 47-53).
Aber auch in der Zeitschrift ,Sozialarbeit in Osterreich® finden sich bis inklusive 2006
nur zwei knappe Beitrage zu diesem fiir die Sozialarbeit nicht unwesentlichen Arbeits-
iLl{l (vel. S )7IJ\LJ\HHEH, Nr, 101, Dez. 1993, S. 37-38; S10 272002, S. 28).

" Bs ist bei den berichteten Ergebnissen jedenfalls zu beachten, dass in den Untersu-
chungen Schiiler befragt wurden, welche das Angebot , Schulsozialarbeit™ iiber einen
lingeren Zeitraum hin genutzt haben und ihr somit in der Tendenz nach positiy gegen-
tiber stehen.

5 Es sollte das Konzept der Schulsozialarbeit nicht nur im Privatschul gesctz geregelt
und damit in den Privatschulbereich abgedriingt werden,
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