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Josef Scheipl

SCHULSOZIALARBETT
Noch Inten,ention oder schon Innovation?

Disharmonisches zum Auftakt

,,Ein wahres Rollkommando hat am Mittwocrr Nachmittag ein erst l3-
jähriges Mädchen aus Innsbruck nach dem Schulunterricht in der Nähe
der Lehranstalt iiberfallen, schwer rrerprügelt, gedemütigt und misshan_
delt (...)" (TIROLER TAGESZEITLING, Innsbruck, 16.12.2006, S. l).
von seiten der Stadtregierung kündigte man daraufhin ,,ein neues si-
cherheitskorucpt für Innsbrucks Schulen an ... (wobei man) sich - nach
str.rttgarter vorbild - zivilpolizisten an Schulen vorstcllcn (kanri). Ges-
tern Abend präzisierte dann die Stadträtin: In Zusammenhang mit poli-
zei, Schulpsychologen und schulsozialarbeitern soll es künftig direkte
Ansprechpartner für die Schüler geben" (KLEINE ZEITITNG, Graz,
19.12.2006, S. 12). Landeshauptmann ,,Van Staa versprach fiir 2007
mehr [zwei!? J, Sch.] Sozialarbeiter in Tirols Schulen" (DER srAN-
DARD, Wien20.12.2006, S. I l).
Bei aller oberflächlichkeit ist eines an den Reaktionen der verantwort-
lichen in Innsbruck bemerkenswert: Bei ähnlichen vorfüllen wurde bis-
her üblicherweise verlangt, die Schule müsse solche probleme selbst lö-
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 möglich ist, die Schule in ih-
rer bishcrigcn struktur für die zuuelrrluudcl prublerne allein haftbar zu
machen. Sie ist überfordert und kann ihrem Kerngeschäft, unterricht zu
erteilen bzw. wissen zu vermitteln, untcr dcn 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 Förderungen seitens der Stadt Graz leider
einstellen" (EINLADTING ZUR ABSCHLUSSVERANSTALTUNG
des Modellprojektes zur Schulsozialarbeit in Graz, 8.2.2007).
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l. Einleitendes und Theoretisches

Die vorangestellten Bernerkungen skizzier.en - zugegebenermalJelr et-
rvas piakativ - clen derzeit vort-rndbaren Spannungsbogen von schulso-
zialarbeit in Österr:eich. In Krisenftillen rLrft man iÄ Sinne einer sozialen
Feuerwehr nach ihr. Ist die Lage einigermaßen unaufflillig, sieht man
darin eine überflüssige finanzielle Belastr.rng. Eine Themaiisierung der
Probleme und widersprüche sowohl des schulischen als auch dei ge-
sellschaftlichen Systems bleibt offensichtlich unerwünscht.
Ein solches Muster entspricht ziemlich genau dem Modell der defensi-
ven Sozialpädagogik. Hermann GIESECKE (vgl. 1973, s. 5f.) hatte es
irn Jahr 1973 eingängig beschrieben und Hermann NOHL Jahrzeirnte
vorher klassisch pointiert skizziert ,,Es muss immer erst ein unglück
passiert sein, das die Jugendhilfe danach rvieder g:ut zu machen ver-
sucht. Hier liegt meines Erachtens der Konstruktionsfehler der ganzen
Arbeit" (NOHL 1928bzw.1949, S. 182).
Die aktuellen Befunde kümmern offenbar wenig. So hat z.B. eine stei-
ermarkweite Erhebung ergeben, dass 97 prozent der befragten Haupt-
schuldirektoren Schulsozialarbeit für wichtig halten und sie diese in ih-
rer Schule anbieten möchren (vgl. ASSINGER 2005, S. 106f.).
Im aktuellen Regierungsprogramm findet sich bezüglich des gegen-
ständlichen Themas in Abschnitt 10 ,,schulpartnerschaft stärken.. lJclig-
lich der kryptische Satz: ,,Hilfsangebote aus dem sozialen Bereich
schaffen" (REGIERLINGSPROGRAMM 2007,S. 9l). Eine solche Bil_
dungspolitik, welche soziale Brennpunkte vernachlässigt, begeht - um
mit Michael WINKLER (vgl. 2004, s. 76) zu sprechen-- eine Todsün-
de. Diese rgnoranz ist insoferne unverständlich, als sich das Bildungs-
system auf Grund der gesellschaftlichen Entwicklung zukünftig nach-
drücklicher als bisher mit der Herausforderung konfrontiert sehen wird,
die getrennten Bereiche von Bildung, Erziehung und Betreuung im
Rahmen einer Kooperation aufeinander abzustimmen. Das Bildungswe-
sen kann es sich nicht länger leisten, Ausgrenzungenztproduzieren.
Das aber wird in einer Gesellschaft, deren innere Bnichigkeit und Ent-
bettung soziale und kulturelle Desintegration nach sich ziehen, ein im-
mer drängenderes 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 stärker destabilisiert werden.
unter Bezugnahme auf diese zugebenerweise grobe charakterisierung
kann - ohne die Lage zu dramatisieren - gegenwärtig natürlich auch in
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den Schglen eine Problemverdichtung festgestellt werden. Von ihr sind

Schiiler ebenso betrofl-en rvie Lehrer:
r Biographiebrüche bei Kinderrl nehmen zu. Denketi rvir bei-

spielsq,eise a1 die steigende Zahl von Scheidr"rngskitrilcrrr, an

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund ohne aur;rei-

chende lntegrationsuntersti.itzttttg.
. Erziehungsprohleme in Schulen können nicht mehr ignoriert

werden. Die Lehrer an der Rütli-Hauptschule in Berlir-r haben

im Febmar 2006 mit ihrem Hilferuf: ,,Wir sind ratlosl" ihr täg-

liches Dilemma öffentlich gemacht' Auch bei uns geraten über-

forderte Lehrer durch provozierende Schüler immer öfter in die

Schlagzeilen.
r Erziehungsschwächen von Eltern werden manches Mal uner-

träglich. Sie bereiten den Boden für massive ordnungspolitische

Konsequenzen. Solches passiert gegenwärtig in Großbritannien

mit der ,,Respec[ Ageuda" uud dem ,,Rcspcct Action Plan" der

Labour-Regierung (vgl' SCHUTTER 2006).

. Schulabsentismus tritt zunehmend als gewichtiger Risikofaktor
für die Bildungskaniere der Jugendlichen ins öffentliche Be-

wusstsein. Die Rate derjenigen Schüler, die dem unterricht um

mehr als viet' 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')'
o Etwa jedes vierte Kind hat nach empiriebasierten Hochrechnun-

gen irgendwelche gravierenden Probleme mit der Schule (Rück-

stellung, Sitzenbleiben, Schulmüdigkeit, Schulabsentismus,

Schulangst) (vgl. TILLMANN 2004, S. 38)'

Angesichts solcher Tatbestände ist ein Überdenken bisheriger Konzepte

angebracht.
Da-rüber hinaus forderte PISA bildungspolitische Überlegungen in zrvei

Richtungen:
o Einerseits - in der Öffentlichkeit deutlicher wahrnehmbar -

wird die Entr,vicklung von Qualitätsstandards vorangetrieben

(vgl. FREUDENTHALER/SPECHT 2006)'

o Anderseits gewinnt - noch etwas verdeckt - das Konzept cler

Grundbilclurltg irn Pflichtschulbereich an Konturen. Damit ge-

langen die Sozialisations- und Kompensationsfunktion der

Schule deutlicher zur Geltung. Das gelingt nicht in einem streng

lehrplanmäßig ausgerichteten und von konkreten Lebensbezü-

gen abstrahieienden Unterricht, sondern verlangt in umfassen-

der weise die Einbeziehung der Komponenten der Persönlich-
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keitsentwicklung. Die ausgewiesene BerücksichtigLrng der sozi-
alen nnd persönlichen Lage der Schüler durch ,,inforrnelle Er-
ziehungsarbeit" (vgl. MÜLLER 2A06) irn Rahmen von Schule
bildet eine wichtige Voraussetzung dafür, dass dort fbnnale"
Bildung in Gang kommen bzw. gelingen kann.

Das bildungstheoretische Konzept der ,,Grundbildung intendiert als Bil-
dungsziel die Ermöglichung der gesellschaftlichen Teilhabe fiir alle
Kinder und Jugendlichen; dieses Ziel kann von der Schule allein nicht
erreicht werden" (ZWÖLFTER KINDER- LrND JUGENDBERICHT
2005, S. 473). Es betont die gesellschaftliche Orientierung von Schule
gegenüber der bisher dominierenden Distanzierung von Alltags- und
Lebensweltbezügen ihrer Schüler. 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 zunehmend Teams von Professionellen
gebraucht, welche mit den Lehrern zrsammen arbeiten. Dazu zählen
neben dem Gesundheits- und dem Psychologischen Dienst selbstver-
ständlich auch die Sozialpädagogen bzw. Sozialarbeiter. Soziale Arbeit
wird in diesem Zusammenhang zu einer der ,,Schlüsselinstanzen, um
Erziehung auch unter Bedingungen sozialer und kultureller Prekarität
sicher zu stellen und damit überhaupt 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 Ermöglichung von Bildung geht, wenn
sie die Schule darin zu unterstützen vennag, dass Kinder in ihr erfolg-
reicher sein können. sie wird dabei die Schule natürlich weder ersetzen
noch reparieren. Aber sie kann ,,Erziehung sicherstellen, d.h. Rahmen-
bedingungen für Kinder und Jugendliche ermöglichen und verwirkli-
chen, durch welche sie zu Bildungsleistungen befühigt werden"
(WINKLER 2004, 5.76). Auf solche Weise regt das Konzept der
Grundbildung eine Kooperation von Schule und Jugend(sozial)arbeit
an.

2. Begriffliches und Historisches

Der Begriff ,,Schulsozialarbeit" gründet auf einer übersetzung des Ar-
beitsbereiches ,,School Social Work". Dieser wurde im Vereinigten Kö-
nigreich und den Vereinigten Staaten etwa zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts an einigen Schulen aufgebaut. Während im Vereinigten König-
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reich keine spezifischen nationalen Standards herar.rsgebilclet wur'lerr,
ftat sich Sctrulsozialarbeit in den USA zttnächst in einigen Stlitltcl arr

tler Ostküste (Nerv Ytrlk, Boston) elltwickelt. Gegenu'lirtig lrtrbcit ,lie
lpcist.p Schr,rlsozilla;beitet' in den USA clerl iVlaster in Srizial.t;bcit

tNlS\{1. Dic Bezeichnung,,schiilsozialarbeiter/-in'' lt'ttrde tttn l93f}
eingctiihrt.
..School Social Work" u,ird in clen USA von der bundesrveitett Vereini-
gung cler Sozialarbeiter (National Association of social workers -
NASW) als eigenes Tätigkeitsfeld beschrieben mit 42(!) eigcnen .,Stan-

dards lor Scliool Social Work Services", die bereits 1978 tormr.rliert,

1992 uncl nochmals 2002 revidiert worden sind (vgl' OTTO 2006,

S.361). .,For school social s,orkers, they both validate the r-inicltlelless

and diversity of scliool social 'uvork as a specialty practice area ald al--

t'irm the value of school social u'ork in enabling students to achieve

rnaximum benefits from their eduuatiuual expetiences" (zit. tl. cl--rtla,

S. 362). Es verbindet dieses Arbeitsfeld neben der Arheit in der Schule

diese clarüber hinaus auch mit dern Gemeinweselt. Schulsozialarbeit soll
dabei innerhalb der Schule als Fachbereich mit angemessenen Arbcits-

bedingungen ausgewiesen seitr (vgl. HUXTABLE 2001' S. 58i.;

GROSSMANN 1987, S. 185). Die ,,School Social work Association of
America,, (sswAA) bildet überdies eine eigene Fachgesellschaft

(www.sswa a.org, 17 . 1.2007 ).
In Deutschland begann die Etablierung von Schulsozialarbeit in den

l970er Jahren mit der Einführung von Gesamtschulen. Diese fühlten

sich, um ihre reformpolitischen Änliegen nicht zu verfehlen, den Be-

dürfnissen ihrer Schüler in besonderer Weise verpflichtet (vgl. KON-

RAD 1997, S. 26f.). Politischc Beachtung fanden in jenen Jahren be-

sonders die pragmatischen Projekte, welche sozialpädagogische Ange-

bote zur Bewältigung von zunehmenden schulischen Problemen (van-

dalismus, Aggressivität) entwickelt haben.

Gegenwärtig *"rden in Dcutschland für den in Rede stehenden Sach-

veÄalt der einzelschulbezogenen Schulsozialarbeit attch noch andere

Begriffe verwendet: Schr.rl-sozial-Arbeit, Schuljr.rgendarbeit, Soziale

Arbeit an Schulen, schulbezogene Jugendsozialarbeit, schulbezogene

Jugendhilfe. Im Zwölften deuischen Kinder- und Jugendbericht wird

dei ,,Begriff ,Schulbezogene Jugendsozialarbeit' als Oberbegriff flir alle

Kooperationsfonnen dieser spezihschen Schnittstelle der Kooperation

uon iuge,rdhilfer und Schule verwendet" (ZWÖLFTER KINDER- I-IND

JUGENDBERICHT 2005, s. 407). (In diesem Beitrag findet der Begriff

,,schulsozialarbeit" weiter Vetwendung, um die eben erst anlaufende

Diskussion in Österreich nicht zu verunsichern.)
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In der Schweiz waren es die aktuellen Herausfordemngen an clie Schu-
len, rvie die Integratiou vou ausländischen Kintlern uncl Jugencllichen,
verschiedene Forrnen von Aggressir,ität und Devianz aber aLtch die
Drogenproblernatik, die vor allern die deutschsprachigen Kantone serl
den 1990er Jahren verstärkt dazu bewogen haben, die Soziale Ai.heit an

Schulen massiv zu fördern. Dabei forcierte man in der Regei unter
Rückgriff auf ausgebildete Sozialarbeiter das Modell einer Kooperation
von Schule und Sozialer Arbeit. Die Präsenz der Sozialarbeiter an der
Schule reicht von durchgängig präsent bis einmal wöchentlich (vgl.
DRILLING 2001, S. 78ff.).
In Österreich hat Schulsozialarbeit als vielfliltige und variantenreiche
Zusammenarbeit von Schule und Sozialer Arbeit (Jugendarbeit, Ju-
gendwohlfahrt) keine ausgewiesene Tradition.
Unter Absehung der unterschiedlichen Diskussionsstränge um ganztä-
gige Schulen, die mehr oder weniger immer auch sozialpädagogische
Aufgaben eingeschlossen haben (vgl. SCHEIPL 1974), beginnt in ös-
terreich die Diskussion um Schulsozialarbeit im engeren Sinn erst am
Beginn der 1990er Jahre: Die Ansprüche nach einer qualitativen Ver-
besserung der Schule ereichten Österreich etwa ab Anfang der 1970er
Jahre. Sie belebten die Idee einer Schulsozialarbeit zunächst noch nicht,
sondem forcierten strukturbezogene Reformmaßnahmen (vgl.
SCHEIPL/SEEL 1988). In der Folge allerdings erlebten reformpädago-
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 ermöglicht und geftirdert werden,
welches alle Sinne anspricht, aktiv und erfahrungsbezogen ist. In Wei-
terführung dieser Überlegungen 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 heißt,
dass die Schule der Gegenwart und Zuktnft die Kinder nicht nur unter-
richtet, sondern sie auch stützt und fürdert in Bezug auf ihre (psychi-
sche) Gesundheit, bei der Bewältigung von Lemstörungen und im Um-
gang mit sozialen Problemen. Spezifische außerunterrichtliche und un-
terrichtsergänzende Maßnahmen, welche als sozialpädagogisch relevant
gelten dürfen, wurden entwickelt. Dazu zählten in den l980er Jahren
das ,,Soziale Lernen" (vgl. BRANDAUER u.a. 1983), die Schülerbera-
tung (GRUNDSATZERLASSE 1990, vgl. SCHEIPL 1993; SEDLAK
1993), die Einführung 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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pädagoge^ (an ihren Stammschulen) rnit schwierigen Kindern arheite_
ten (vgl. KABON/TRIPAMMER i995, S. l3ff.; HS-GEBLERGASSE).
Eine neue vleloclie in dieses Konzert del Maßnahmen. die inr wcsentli_
chen inclividuali:sie rencl uncl schulzentrielt ausgerichtet \\'aren, brüchtcu
die Überlegungen zur Schulsozidlarbeit (vgl. SCHEIPL 1993). Nach
diesern ersten progralnr.natischen Beitrag elfolgte eine etwas breitere
Diskussiorr irn ,,Schulheft 1911995", in welchem dieser Arbeitsbereich
als noch kaum entu'ickelt charakterisiert rvird: ,,Schulsozialarbeit ist ein
derzeit in Österreich sozusagen unbekanntes Praxisfeld der Sozialar-
beit" (COULIN-KUGLITSCH 1995, S. 47). Es findet sich dorr aber
erstrnals auch eine ausführliche Beschreibung eines projektes: Flaupt-
schule Geblergasse, wien (vgl. KorZ 1995, s. 53ff.). Ein halbes Jahr-
zehnt später legten Monika vYSLouziL und Martin WEISSENSTEI-
NER (vgl. 2001) eine erste Zusammenschau vor.2
rine Diskussiul zur suhulsozialarbeit in den relevanten österrerchi-
schen pädagogischen Zeitschriften fehlt bis in die Gegenr,vart nahezu
völlig.3
Soviel zur österreichischen,,Zeitgeschichte" der Schulsozialarbeit.

Die idee der schulsozialarbeit war ftir österreichs Schulen tatsächlich
neu. Denn ein Blick weiter in die Geschichte zurück - in die ,,klassische
Epoche der österreichischen Sozialpädagogik" (vgl. SCHEIPL 2003) -
bringt keine positiven Befunde mehr. zwar wurden im wien der r920er
J ahre zahfteiche individualpsychologische Erziehungsberafungsstellen
an den Schulen eingerichtet, aber meist arbeiteten dort ein Arzt und ein
Lehrer bzw. Erzieher zusammen. Die Beratung erfolgte kostenlos (vgl.
HANDLBAUER 1984, S. l68ff.). 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 gutern
Willen - auch wenn die Familie oder die Nachbam bzw. Freunde der
Familie in die Beratungssitzungcn cingcbundcn warcn - nicht bezeich-
net werden. Vergleichbares gilt fiir die individualpsychologische Ver-
suchsschule im XX. Wiener Gerneindebezirk (1924-1934; Staudinger-
gasse 7). Dort wurde zwar die Doppelaufgabe der Schule - Unterricht
und Erziehung (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 für Sozialpädagogen bzw. Sozialarbeiter kein Platz. Eher
wurden noch im Sinne der ADLERschen Tradition, möglicherweise
auch mit Reverenz auf die sozialhygienische und die medizinische Prä-
ferenz Julius TANDLERs (vgl. SCHEIPL 2003), auf den Schularzt zu-
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rück gegriffen, welcher als ,,Mitarbeiter am großen Werk der Erzie-
blng" (SPIEL 1979, S. 129) apostropliiert wurde.
Uberdies dürfte damals die Jugendbewegung als ,,Beginn der Sozialpä-
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 öster-
reich eher eine Distanz der sozialpädagogik (der außerschulischen Ju-
genderziehung) zur Schule aufgebaut haben. In der offenen Jugendar-
beit ist dieses verständnis bis in die Gegenwart von Bedeufung. 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 Hausübungsbetreuung in Jugendzentren etc. auch durch-
aus unterstützt.
Auch wenn die Schule sich immer wieder um die Förderung von be-
nachteiligten Kindern bemüht hat - aktuell wären etwa die Bemühun-
gen um erne ganztägige Betreuung und die Integration von Migranten-
kindern zu nennen (vgl. SEEL/SCHEIPL 2004), ist doch Folgendes zu
konstatieren: Die einschlägigen Gesetzesmaterien ations-
gesetz 1 962, Bundes-Jugendwohlfahrtsges etz 1989, B
gesetz 2000) sehen zunächst keine institutionalisierte der
drei durch die Gesetze angesprochenen Institutionen vor. Das heißt na-
türlich nicht, dass es nicht auch gegenwärtig eine Zusammenarbeit auf
zahlreichen Ebenen geben würde. Solche Ansätze sind in großer 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 überlegungen und Darstellun-
gen ein Angebot der Sozialen Arbeit an der Schule, ,,das sowohl fiir das
System Schule, für Schüler/innen und Eltern als auch für Lehrkräfte
spezifische Hilfen anbietet und vielfültige Entwicklungsprozesse unter-
stützt" (ZWÖLFTER KINDER- LIND ruGENDBERICHT 2005,
s. 415). Nattirlich sind dabei in erster Linie die Begleitung der Schüler
im Prozess des Erwachsenwerdens und ihre unterstützung bei einer
konstruktiven Lebensbewältigung angesprochen. Nicht ausgeblendet
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bleiben sollten aber auch die Ansprechrnöghchkerten für Lehrer uncl die
Beratungsangebote ftir Eltern.

3. Von unterschiedlichen Formön der Kooperation

Die Zielstellung von Schulsozialarbeit besteht im Wesentliclien in der
gemeinsarnen - durch Schule und Soziale Arbeit - Förderung der Schü-
ler durcl-r unterrichtliche r.rnd persönlichkeitsftjrdernde bzrv. -shitzende
Angebote, die je nach Bedarf auch lebensweltliche Perspektiven cler
Schiiler mit einschließen.
So rvie die von VYZLOUZILIWEISSENSTEINER (r,gl. 2001) \,orge-
stellten österreichischen Proj ekte unterschiedliche Kooperationsfonnen
von Schule und Sozialarbeit aufweisen, zeigen auch die Entrvicklungen
in der deutschsprachigen Nachbarschaft (Deutschland, Schweiz) viulfül-
tige Möglichkeiten der Zusammenarheit. Dieses Thema ist deshalb von
Bedeutung, weil die Form der Zusamrnenarbeit den Handlungsspiel-
raum der Schulsozialarbeit bestirnrnt.
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 ließen sich drei Modelle heraus kristallisieren und grob
skizzieren:
l. Das Distanzmodell steht für ein unverbundenes Nebeneinander von

Schule und Sozialer Arbeit. Ein Höchstmaß an Autonomie auf jeder
Seite ist verbunden mit einem Mindestmaß an Kooperation.

2. Das Integrations- und Subordinationsmodell sieht die Soziale Arbeit
den Zielstellungen der Schule unterstellt. Das drückt sich vielfach
darin aus, dass die Schule bzw. die Schulbehörde die Trägerin der
Schul sozialarbeit ist.

3. Das Kooperationsmodell schließlich u'ird als l\4odell mit gleichbe-
rechtigter Partnerschaft verstanden. In diesem Modell ist es z.B.
möglich, dass - natürlich nach vorheriger Absprache - die Schulso-
zialarbeiter auch in unterrichtlichen Belangen mitwirken, ohne
allerdings auf die Funktionen einer Hilfslehrkraft reduziert za
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. i).
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Tab. 1: Kooperationsmodelle (Drilling 2001, S. 65)

Es gibt keine Berührungspunkte zwischen
Schule und Schulsozialarbeit und eine über-
wiegend distanzierte und misstrauische
Grundstimmung überurriegt.

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 Schülerinnen und
Schüler. Es geht darum, gemeinsame verantwortung fiir das wohl der

Bezeichnung Charakterisierung

Additiv-destruktives
Modell

Additiv-konstru ktives
Modell

Es bestehen keine wesentlichen Berührungs-
punkte, aber eine grundsätzlich akzeptieren-
de Haltung gegenüber der jeweils anderen
Tätigkeit ist vorhanden.

lntegratives Modell
,,Hilfslehrkraft"

Die Schule betraut die Schulsozialarbeit mit
Hilfsfunktionen (Hausaufgabenhilfe, pausen-
aufsicht, Einsatz' in Ausfallstunden). Schulso-
zialarbeit gelingt es nicht, ein eigenständiges
Jugendhilfeprofil zu entwickeln.

lntegratives Modell
,,sozialpädagogische
Schule"

Die Schule vereinnahmt die Schulsozialarbeit
und betraut sie mit pädagogischen Aufgaben
im schulischen Bereich (2.B. Unterrichtung
von Vorklassen).

Kooperativ-
sporadisches Modell

Es bestehen von Seiten der Schule und Ju-
gendhilfe Bemühungen, aufeinander zuzuge-
hen. Kooperation wird für wichtig gehalten.
Eine Zusammenarbeit erfolgt in einzelnen Be-
reichen.

Kooperativ-
konstitutives Modell

Schule und Jugendhilfe bemühen sich um ei-
ne intensive Kooperation. Die Zusammenar-
beit zwischen Lehrkräften und Schulsozialar-
beiterin/Schulsozialarbeiter wird als zentrales
Merkmal definiert.
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Sclrtilerinnen uucl Schiiler zu iiberrrehrrretr statt ztr dclcgicrcti, albeitstci-
lige Vorgehen zu defiuieren statt gegerteinanclet' auszrtspielen. iuterclis-
ziltlinörc Lrisungsausätze z,u tar,orisiercu statt attl'eincr EinzelnralJulh-
nre zrr l-rchlrrt:n'' (DRILLING )001, S i)41'.)

NatriLlich hängt dann gelrrrgende Kotr|eration von beicleu seiten, der
SchLrle u'ie der Sozialeu Arbeit, ab. Eine eutscheicleucle VoraussetzLrng

dabei ist, ob die Sclruie die Bereitschaft aufbringt, sich einer solche Ko-
operation und damit nattirlich auch der Lebensrvelt der Schtiler und den
damit zusamrnenhängenden Fragen zu ölfiren und diese Themen als ftir
sie relevant anzuuehnren. ,,Eine solche Öffnung kann nicht von oberr

her verfiigt werden (obgleich die Bedeutung gesetzlicher Rahmeubcdin-
gungen nicht r"rnterschätzt rverden darf), sondern sie tuuss von unten her
in Zusammenarbeit der Lehrer, Schtiler und Sozialarbeiter geschaft-en

lverden. In einem solchen Zusamrnenwirken aller beteiligten Akteure
zeigt sich eine ,neue Qualität' r,on Schule, bei der Schule als eine ,ler-
nende', sich von innen heraus verändernde Organisation in Erscheinr,rng

tritt" (SCHUMANN u.a. 2006, S. 37).

3.I Von Vorbehalten

Verständlicherweise, da der Schule in wichtigen Bereichen Verände-
rungen im Rahmen dieser Kooperation abverlangt werden, und sich an

der Schule bisher fachfremdes Personal ,,einnistet", ist aus der Schule
heraus mit Vorbehalten gegen solche Zumutungen zu rechnen. Empiri-
schen Befunden zufolge dürften diese umso stärker ausfallen, je weni-
ger Besclieid die Lehrer über die Sozialarbeit als Profession und i.iber

die Arbeitsweisen der Sozialarbeiter wissen.
Man meint auf Lehrerseite, Probleme von und mit Schülern selbst an-
gemessen bewältigen zn können und fürchtet durch das Angebot von
Schulsozialarbeit eine Beschneidung bzw. Einschränkung der eigenen
erzieherischen Kompetenzen in der schulischen Arbeit. Die Angst utn
den Verlust von Kompetenzbereichen wird durch eine prozessdynami-
sche, machtorientierte Dimension weiter vertieft: ,.Am Konzept der of-
fensiven Sozialpädagogik orientierte Sozialarbeiter befassen sich nicht
ausschließlich rnit den-r (schwierigen, auffülligen ...) Schüler, sondern
sie nehmen auch die soziale Umwelt bzrv. das System, das heißt auch

die Schule, in den Blickpunkt. Nicht nur das Individuum ist Ansatz-
punkt der beruflichen Sozialarbeit. Auch die kritische Prüfung der Um-
welt auf selbst zu verantwortende problemverursachende und problem-
verstärkende 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_cliosozialen wissens und ihrer Einsichi in die öynunrit normabr.vei_
chender Prozesse kritisch hinterfragt. S'mit rvercren scrrurische organi_sationsstrukturen, stoffdrLrck, LehÄ^,erharten, belastende Beziehungs_
strukturen uam. ars mitverantwortrich tür Schtilerproblerne identifiziert.
Damit wird ei. Verhärtnis zu,ischen Lehrern unä Soziararblitern defi_niert, das auf der Kritik-Dimension nicht umkehrbar erscheint: Die Leh_rer als Experlen fi.ir Didaktik und unterrichtsmerhodik kri'nenli;h 

";,sch.wer als kompetente Kritiker soziararbeiterischer Maßnahmen aus-weisen, sie selbst aber können sehr wohl zum Gegenstand sozialarbeite_
rischer Kritiken werden. Ein solcher, nicht reveisibler r.rtitunrpru"n
ist bereits vom Ansatz her kontliktträchtig,.(SCHEI'L ,9l:, S. :OO;.
Bedenken der Lehrer äußern sich auch dähin gehend, dass durch Schul_sozialarbeit soziale probleme der Schule ,,ho=chgespielt,, wtirden bzw.die Schule als ,,problemschule" etikettiert werden könnte. Treten nichtrasch verbesserungen im Schulklima ein,,neigen sie dazu, dln Beitragder Schulsozialarbeit zur verbesserung des Schurklimas letztlich alsunbedeutend einzuschätzen und meinerieher abwertend, uurn uri p.ou-
lemen mit schwierigen Schülem nur zögerlich auf Schulso zialarbeit zu_rück greifen zu wollen.(vgl. TIppL tgqg-; nzurLING 2001, s. 82ff.).Die Sozialpädagogen ihrerseits sehen sich durch unklare luständigkei-
ten und nicht geklärte. Entscheidungskompe tenzenbehindert und fi nden,dass Lehrer nicht serten die abgÄprochenen Aufgabengrenzen über-schreiten. verallgemeinert ausgeärückt sehen ,i, ,i""n -rist.äutir.r, inihren Bemühungen um Einflussnahme und Mitgest"itung urgrenzt,(OTTO/BAUER 2005, s. t2).

3.2 ... zu gegenseitiger Wertschätzung

Anderseits zeigt sich, dass die Zusammenarbeit mit den Fachkräften derschulsozialarbeit bei sorchen Lehrem zunimmt, die ein hohes schuli_sches Pensum zu bewärtigen haben; Schursozialarbeit wird dort ver_stärkt einbezogen, wo sie eine hohe präsenz im Schurhaus (tägrich er-reichbar) zeigt.
ublicherweise sind es.konkrete Anliegen - wie Konfliktbearbeitung ineiner Klasse, Vorbereitung von Elterigesprächen, Reflexion des eige-nen umgangs mit schülern -, welche irhr.. zur zusammenarbeit mitSchulsozialarbeitern führen.,,Engagierte Lehrkräfte bezeichnen sich zu_
legh!. 

als Seismographen: Täglich sitzen sie ihren Schülerinnen undSchülern gegenüber und spüien, wo ein Gespräch tiber das ThemaSchule hinaus sinnvoll wäre - auch wenn sie es aus verschiedenen
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(ir.iirrrlen claln rticlit realisicren (könllenl, Lehlkräfte tt'efdctl str z'.t e i

rte rlr \\,ichtigu'ir llr,.stlurltcil cilcs Frtihu,aritsystel.lls. etll'clas clic Schtrl:',''

zi.rllri[rcil iiir ilire FLrnktiortsllihigkeit rrlgeri'ieselt ist" (DRiL,L lr:i'
\ill )1,\ \\i,
F:lin,-: Netrlrirflrtsc r,,.rr.r Statussieltcrultgs- tirld Abgrcrlzungsbetlri.ihLitlg':ii

wrrcl uieht iiir ergiebig gehalten. Vielinchr scheint es itll Sittile cirt.'r r:.'-

lingencletr Kooperation rvichtig, dass Leht'ern die prot'essionellen Kotlt-

p"t-.rrr.,', cler ichulsozialarbeit bekattnt sind rtud sie iiber detr Ntttzen

von Schllsozialarbeit - alll bestcn über eine gezielte Fortbildtrlq irl-

tbln.riert \\'erden (vgl. TIPPL 1998)'

Unter solcheu Vorattssetzullgell könuen sicli beide Berul'sgruppetr tllit
Respekt und \\,echselseitrgeL Akzeptarlz it-tt genreittsatrten Arbeitst'cld

Schirle begegnen. ,,Ein solcher Respekt ist nicht erkauft utn den Prcis

rler Anpassung oder Nivellierung, sotldern eher attf der Basis einer Rea-

lisienrng arrclr trncl gerade der Unterschiede zwisr-ltclr dett beideu Plo-

lcssiuueu. Lehrern und Sozialarbeitern" (SCHUN4ANN tt'a 2006,

s.38).

3.3 Die zrYei Handlungslogiken

,,Lehrer sincl halt nllr zuln Unterrichten da". ,,Sozialarbeiter wollen das

Gute fi.ir dich" (Schüleraussage, zit. n. FLAD/BOLAY 2006, S. 166).

Dieses Zitat und die vorhin angeführte empirisch gestützte Aussage

verweisen darauf, dass im Rahmen von Schulsozialarbeit am Ort der

Schule zr,vei Funktionssysteme mit unterschiedlichen Handlungslogiken

und einer Rollendifferenzierung zwischen Bildungs- und Jr"rgend-/

Arbeits-/wohlfahrts-system rvirksam sind:,,während Schule das Fr'rnk-

tionselement der Differenzierung hoch gewichten mltss, konzentriert

sich Jugendhilt-e sehr stark auf das Funktionselement der Integration"

(OLK i.a.2000, S. 180): Schule definiert sich von den Lerninhaltett

her. Sie ist (zurnirrclcst bis zur Becndigung der Schulpflicht) eine

Pfl ichtveranstaltung und zr.tständig fi.ir wissensvermittlung. Soziale Ar-

beit hingegen bleibt f)'eiwillig und steht ftir Lebensbewältigung.

Schule lebt in festen Strukturen; durch leistungs- (und konkurrenz-) ge-

prägte verrnittlung von Fähigkeiten und Fertigkeiten (Qralifikations-

unJ S.t.ttionsfirnktion) betont sie die Fr.rnktion der Differenzierung'

Sie generier t tf otz gegenteiliger Beteuerungell,,systematisch Exklusion

uo,r 
-Bildungsverläufen. Bildungsmöglichkeiten und Bildungsprozessen'

Sie wird damit zum Anderen der Sozialpädagogik ("'), indem genatr

dieses Prozessieren die Sozialpäclagogik agf den Plan mtt' um stellver-

tretende Inklusionsprozesse r,i ."'togli"hen" (HELSPER 2001, S' 40)'
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Die Lehrer-Schüler-Beziehung definiert sich stärker von der Sache her,
bleibt also ,,partikular" und ist nicht univesentlich beeinf'lusst vom
,,Stoff- und Prtifungsdruck". In diesem Zusammenhang gilt es ohne alle
Beschönigungsrhetorik zu erkennen, dass die Lehrerrolle in den letzten
Jahren auf Grund neuer Aufgaben (2.8. Entrvicklung des individualisie-
renden Unterrichtes, Ausbau der Schulautonomie, Erarbeitung von Bil-
dungsstandards, Integration von Migrantenkindem etc.) massiv ausge-
weitet und überdies durch soziale Herausforderungen im Umgang mit
schwieriger werdenden Schülern teilweise extrem belastet wurde. zahl-
reiche Lehrer sind an ihren Kapazitätsgrenzen angelangt.
Dem gegenüber 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 Persönlichkeit des Schülers, auf seine
Bedürfnisse und vorlieben, aber auch auf seine Schwächen und prob-
leme bezogen.
Beide, die Differenziertng und die Integration, sind aber grundlegende
Formen pädagogischen Handelns. Diese beiden ,,systemlogiken.. in ei-
ner einzigen Institution bzw. in einer einzigen Berufsgruppe zu vereinen
als,,sozialpädagogische Schule",,,die durch eine sozialpädagogische
Anreicherung des Bildungsauftrages der schule und eine entsprechende
Ausweitung der Lehrerrolle den Einsatz von Schulsozialarbeitern am
Ort der Schule überflüssig zu machen beabsichtigen (...) endet doch
letztlich wieder bei der leistungs- und ausleseorientierten Schule. Es er-
scheint daher Erfolg versprechender, die Funktions- und Rollendiffe-
renzibrung zwischen Bildungssystem und Jugendhilfesystem nicht wie-
der aufzuheben, sondern die chance der gegenseitigen Ausbalancierung
dadurch zu verbessern, dass Jugendhilfe und Schule - bzw. Lehrkräfte
und Fachkräfte der Jugendhilfe - sich am Ort der Schule begegnen und
miteinander kooperieren" (OLK u.a. 2000, S. 180f.). Kooperation meint
gemeinsame Arbeit auf gleicher Augenhöhe, wobei Sozialarbeiter nicht
mehr nur die undankbare Rolle als ,,Feuerwehr oder pausenclown, bzw.
das ,,Negativimage eines ,Jokers für Notfälle"' (REISCHACH 200j,
s. 22t.) zugeteilt bekommen. Kooperation unter gleichwertigen partnern
setzt nach den vorigen systematischen Ausfühnrngen und mittlerweile
durch zahlreiche untersuchungen gestützt als unerlässlich erkannte
Rahmenbedingung voraus, dass die Schulsozialarbeit eine eigenständige
Trägerschaft benötigt und der Schule nicht untergeordnet sein darf. Dies
ist unerlässlich, um Jugend(sozial)arbeit in all den vorgesehenen Facet-
ten leisten zu können, 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 werclen. Eine bloß ,,schulbezogencr .lu_
gendsozialarbcit" r'r,iircle - rvie gesagt keine partnerschaft ,,aut Au-
genhcihe" emtöglichert, sortdem nrehr ocler weniger cler Gefahr erner Lr-
strLr'rcrtalisie*r'g d'rch die SchuJe a*sgeliefert sein. D.nrit ist allcr.-
ilings clas Finerrtzierungsploblern äLrfges.ort-en, auf rvelches weiter trrterr
noch eingegangen wircl.
Durch Kooperation ,,auf gleiche' A'genhöhe" ,,ist sichergestellt, class
beide Funktionsirnperative institutionell abgesichert und lepräsentiert
und gleichzeitig i,' ihren extremen Auswirkungerl durch diejlweils an_
dere Institution und ihre A'sprüche und Erwartungen g"g"nbolunciert
werden. Es ist also der Synergieeffekt einer intensiven Zusammenarbeit
zrveier unterschiedlrcher partner', der die besonclere produktivitüt cler
Angebotsform der Schulsozialarüeit begnindet" (oLK u.a. 2000,
s. 181). Erst diese Fonn der Zusamrnenarbeit kann gewährleisten, dass
die Lem- und Lcbensprobleme der. Schüler zurn tiegenstancl der Schul_
sozialarbeit u'erden und ihr Aufgabengcbict nicht iuf ,lie Arbeit mit
Sclrülerri reduzie.t wird, mit denen die Schule probleme hat.

3.4 Kooperation mit unterschiedlichen Gervichten

Eine - nach bisherigen Erfahrungen bereits äußerst optirnistische - An_
nahme sieht in einer (Haupt)Schure bei einem Lehrkörper zwischen und
20 und 40 Lehrpersonen etwa zwei Sozialarbeiter im Team. Das ergibt
günstigstenfalls eine Personalrelation von l:10. Dies verdeutlicht, Ju.,
Fragen und Formen der Kooperation weitaus vielschichtiger sind, als
dies bisher angesprochen wurde. Berücksichtigt man - notriendigerwei-
se - darüber hinaus noch die Raurnsituation, dann ergibt sich eine wei-
tere Barriere auf dem weg hin zu einer gleichwertig"n Koop".ution. Ei-
ne solche kann nämlich nur gelebt werden, wenn eine gewisse Struktur-
qualität gegeben ist. Das räumliche Angebot und der personalschlüssel
zählenjedenfalls dazu. Dic finanziellsn Rah'renbedingungen sincl sol-
cherart inkludiert.
Arno HEIMGARTNER (2004, s. 590) thernarisiert diese proble'rarik.
indem er mehrere Modelle von Schulsoziararbeitunter Bezugnahme auf
die Infrastruktur identifiziert: ,,Grob kann zwischen vier Modellen un-
terschieden werden: ein niederschwelriges Modell A (A wie ,Alltags-
gestaltung mit Beratung und Krisenintervention'), ein höherschwelliges
Modell B (B wie ,Beratung und Krisenintervention'.;, ein Modell K
(K von ,Krisenintervention') und ein lehrkörperinternes Modell v
(v wie ,Vernetzung')". Modell A verlangt mindestens nach drei Rä,-
men für das Angebot der Schulsozialarbeit (für rauteres Spiel, leisere
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Aktivitäten, für Ri.ickzugs- nnd (Beratr"rngs-)Gespräche) . zusätzliche
Räun-re bzw. Flächeu fiir spezialisierle Freizeitangebote (Tischtennis,
Musik etc,) sind rvtinschensu'ert. öffnungszeiten rverden empfohlen von
sieben bis mindestens siebzehn uhr. ,,Das Modell B konzentriert sich
auf Beratung, Gmppenarbeit. projektarbeit, unterrichtsbeteil igrurg uncl
vernetzung. Meist rvird von einern Raum aus gehandelt. Für bestimmte
Aktivitäten können im Bedarfsfall Räumlichkeiten der Schule genützt
werden" (ebda, S. 591).
Das charakteristikum des Modells K besteht darin, Sozialarbeit wenigs-
tens in Krisenfällen in das schulische Geschehen einzubinden. Schulso-
zialarbeiter sind nur an bestimmten stunden in der woche präsent und
teilen sich in der Regel einen wenig adaptierten Raun mit anderen
Diensten (Schulpsychologe, Schularzt). Im Modell v schließlich neh-
men (zusatzausgebildete) Lehrer verstärkt sozialarbeiterische Funktio-
nen wahr und bemühen sich um eine intensivere Zusammenarbeit mit
der lokalen Sozialarbeit. Das meint schließlich, dass man in dem hier
verwendeten verständnis 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 ausdrücklich mitvollzogen.

4. Aufgabenbereiche

Anhand der kaum noch zu überblickenden vielfalt von Kooperations-
projekten von Sozialer Arbeit und Schule haben oLK und sein Team
eine Systematisierung der Modellprogramme von Schuls oziararbeit
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 gefi.ihrt werden können.



126

Tab.2:ArbeitsbereichederSchulsozialarbeitundZielgruppen(vglOLKua
zöoo, s. 183; DRILLING 2oo1 s 66)'

Verknüpfung von
einzelfall- und

gruppenbezogenen
Probleminterventi-
onen mit offenen,
präventiv ausge-
richteten Freizeit-
und Betreuungs-

angeboten

Nach der zusammenfassenden Sichtweise von DRILLING fungiert

Schulsozialarbeit als "i" 
i" ,irr, differenziertes System im. system Schu-

le und bleibt ,ri.rrt .n"rlr iloß .in marginales Element eines ansonsten

unveränderten Schulbetriebes'

EinenochdeutlichereginnendifferenzierungderArbeitsbereiche'wel-
che sich im Wesentlichen dem gegebenen Oälgti"Otigtlyog"ll zuord-

nen lassen, n"t -.n' 
-SäHunvrir.rN/SACK/SöHUMeWN (vgl' 2006'

S.94f.)imRahmenit"ttt'*fu'sendenEvaluationsstudievor'Siever-

1. Freizeit-
pädagogische

Proiekte

2. Problem-
bözogene für-
sorgerische

Projekte

3. lntegrierte so'
zialpädagogische

Proiekte

Arbeitsan'
satz

ZielgruPPen

Ergänzung des
schulinternen
Unterrichtsge-

schehens
durch Maß-
nahmen und

Angebote der
offenen Kin-
der- und Ju-
gendarbeit

Alle Schülerln-
nen

Arbeit mit Kin-
dern und Ju-
gendlichen in

Problemsitua-
tionen

Kinder und
Jugendliche
mit sozialen
Benachteili-

gungen
und/oder indi-
viduellen Be-
einträchtigun-

gen

alle Schülerlnnen
sowie insbesonde-

re Schülerlnnen
mit sozialen Be-
nachteiligungen

und/oder individu-
ellen Beeinträchti-

gungen

Verhältnis
zwischen

Jugendhilfe
und Echule

additiv Additiv oder
hierarchisch

lntensive KooPera-
tionsbeziehungen
in verschiedenen
Arbeitsbereichen

und -vorhaben
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weisen auf einen ,,pyramidenförmigen Aufbau" des sozialpäclagogi-
schen Angebotes: Die unterste Stufe bilclet als Basisangebot clr": ,,olfene
Arbeit" als ,,Anlauf-stelle" bz\a,. ,,Trefr'. Darauf bauen spezieile sozial-
pädagogische Angebote auf, i,vie soziale Gruppenarbeit. Angebote tiir
wochenenden und Ferien sowie Individualhilfen und Angebote zur bio-
graphischen Begleitung.
in Graphik I finden sich die Zustimmungsraten der Lehrer (L: %) und
der Schüler 1S: %)ausgewiesen.

Abb. 1: Pyramidenförmiger Aufba
men von Schulsozialarbe

. Prozentzahlen gerundet).

u des sozialpädagogischen Angebotes im Rah-
it (vgl. SCHUMANN u.a. 2006, S. 7'l und S. 94;

zusätzlich zu diesen allgemeinen Grundleistungen fi.ir alle Schüler gibt
es für die schüler 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 schülem (50 %) sehr zustimmend beurteilt. Lehrer berichten
ferner in einer nicht unwesentlichen Größenordnung (41 %) positiv da-

felbiographische
Begleitung

(L: 60 %) (S: 23 %)

lndividualhil-

(L: 40 o/o) Projekttage - öffnung
zum Gemeinwesen (Stadtteil)

Wochenend-Ferien-An gebote
(L:52'/o) (S: 12 %)

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

Basisangebot: Anlaufstelle, Treff, offene Arbeit
(S; 87 %)(L: 65 %)
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von, dass es im unterricht Bertihrungspunkte rnit der Schulsozialarbeit

il3i nnn"" Bereich bietet rnit seinen Gelegenheitssrrukture' a* Begeg-

nuug und Komrnunika'il"t i "Ctf 
t*euhe it' wo Jtr genc1l iche verschiedeir er

Geschlechte, unO unitl'"fli"Afi"n"tt Altersgruppen unter sich sein kön-

nen, aber uu.n grruuJrrr.',. t .nner-, lernerl uird tl.t-t dann entscireidei-i

können, was sie mit diesen Kontakten machen rvollen") die Gmndlage

für alle anderen g.r""'i".lr.. p.r- g"r"i.h Individualhilfeibiographische

Begleitung r"pra,.nti"ti Atn ot stärksten sozialpädagogisch ausgepräg-

ten Bereich. Vo'ott'ä"ng ni' cliese Art der Arbeit ist' dass die Schul-

sozialarbeit., ut tiu" uäLlastbare Yertrauensverhältnisse aufbauen

können, in denen V""itntn und Helfen für die Schüler alltagssprach-

lich und selbstverstä;äii.'rr 

-.ri.uuar 
sind. Eine besondere lleraustbrde-

rungsinrldabeiproblemverdichtungenundkrisenhafteZuspitzungen'
wie z.B. Verwahrlosungstendenzen' I)epressiv'ität''d:1 D:g"nabhän-

sigkeit, aber auch '"*öfft 
Ausbcuturig' die 

-bei 'nicht 
wenigen Kin-

ä"ililrilil.rr"^ rr*-*-i"rrqestellt *"id"n. Solches kann durchwegs

Schulsozialarbeiter u"ch da'i bringen' andere Einrichtungen mit der

Bewältigung dieser "ffiler"f"l!e" 
iubetrauen' Damit würde jedenfalls

der Aufbau d", notwt"digen Vertrauensverhältnisses grundsätzlich in

Frage gestellt (vgl' ärüuil__/wETZEI 2006' s' 39f')' Schulsozialarbeit

wird aber t.int f'f,"nu'Utl'pt' se betreiben' wohl aber in kritischen

Situationen r."'lurt"i'il;;"' ;t Vermittlung an unterstützende Instan-

zen setzen,"tO 'oitittun 
C""t"n de^r Scliulso z\alarbeit respektieren

i" 
e 

r 
" 

i ö ü u y ^y' tJ,'r': :'J 
" 

: :' ::l Bl.Y i," Ii :',Tfii:in'i LÄll -

;:ffi,tä"äiri.",i;";;;;it;h nicht Jgetroben und getfennt von den

anderen B.r"i"htolt'-'ehe" ist' sondern v"ielfach quer zu ihnen steht'

Neben den Angeboiäläi"-rirrr an die Person des 
-Schülers 

richten' stellt

SchulsozialarbeitauchLeistungenzurV".fligung,welchesichunmit-
telbar auf die s.rrui",l.tten. ti der Regel .eliote!" 

sie in direkter Ko-

operation mit den;;ä;iche die fintictrenRessourcen der Schr"rl-

sozialarbeit für ihre eigene Arbeit mii den Schülern nutzen wollen:

Dies kann in,,"terJitäithtt Weise geschehen' z'B'

o ,,Als Mit*i;k^;; im Untefficht' *"nn es um $e1 
Ejnsatz spezl-

fischer t"äffiögischer fo-p"ttnten geht (z'B' als 'Fach-

mann für Interaktionsprobleme" tei der Bearbeitung von Kon-

flikten, bei der Bearbeitung 'p"'inttft"' 'Lebensthemeno 
wie

Sexualitätl PuJnt"chuft' Dro gen' Gewalt etc')
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. Als Beratung von J_ehrern im Blick auf das Untenichtsgesche_
hen (im Sinne eines interdisziplinäre' Dialogs unter Fachleu-
ren)

. Als Kooperation 
'rit Lehrern und Schulleitung i' Fragen des

Schulalltags und der Schulentu,icklung
. Als Durchllihrung von Bildungsveranstalrungen mit sozialpäda-

gogischem Hintergrund für die Schule (projektwochen)
o Als organisation von und Teilnahme an wanderwochen und

Schifreizeiten der Schule
o Als unterrichtsbezogene Dienstleist'ng (schüler können die

Räume der Schulsozialarbeit nutzen wenn unterricht ausfüllt,
oder Lehrer können einzelne Schürer während des unterrichts
an die Schulsozialarbeit schicken, um sich ,abzureagieren,
etc.)" (SCHUMANN u.a.2006, S. 95)

In vergleichbarer weise finden sich solche Leistungsangebote etwa bei
KOTZ (vgl. l99s), HEIMGARTNER/MELNTZKi 1vgt. ZOO1;, BO_
LAY/FLAD/GUTBROD (2003), FLAD/BOLAY (2006).
Demnach lassen sich folgende wesentliche Aktivitäten der schulsozial-
arbeit - ohne Anspruch auf vollständigkeit - aufzählen: Alltags- und
Beratungsgespräche führen; Durchführung von außerunterrichtlicher
Gruppenarbeit; (abgesprochene) Mitarbeit bei unterrichts(projekten);
begrenzte Lernhilfe; Mediation und Konfliktmanagement; terminisierte
Freizeitangebote; regionalbezogener Netzwerkaufbau; Klärungsgesprä-
che mit Lehrern; Elternberatung.
Die vielfalt dieser Aktivitäten tärs&t es natürlich sinnvoll erscheinen,
die Nutzung der schule über den unterricht hinaus anzubieten, zumin-
dest in Form einer außerunterrichtlichen und nachmittäglichen Betreu-
ung. Adäquat wäre ein Angebot im Sinne einer ganziägig geführten
Schule.
Die genannten Aktivitäten und die vorgestellten Arbeitsbereiche ma-
chen ersichtlich, dass Schulsozialarbeit sich keineswegs in einer ,,Eilg-flhrul8" der Aufgabenzuschreibung im sinne einer Fokussierung uür
,,Problemfälle" erschöpft. Die Angebote erschließen eine Bandbreite
von unterstützung und Förderung in der Schule, welche biographische
,,Bewältigungskompetenzen" ebenso einschließen wie die Neuorientie-
rung der Schule als ,,Lern-, Lebens- und Erfahrungsraum". Aus jugend-
arbeiterischer Perspektive liegt die Bedeutung einei umfassend unget.g-
ten Schulsozialarbeit darin, dass die Jugend(sozial)arbeit die nach wie
vor zunehmende Bedeutung des Lebensortes ,,Schule,, für die Kin-
der/Jugendlichen anerkennt und sich in diesen Bildungsauftrag unter
Betonung der Lebensweltperspektiven der Kinder/Jugöndlichen kon-
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struktiv ernbrrngt, Aber natürlich unterstützt ein solches Leistungsange-

bot aLrch den Zugang tiir Kinder und deren E,ltern ztt den Diertstleistun-
gen del Kinder- und Jugenct(sozial;albeit.

5. Äusgervählte Ergebnisse - aus der Sicht der Schüler

Untersuchungen zur Schulsozialarbeit beziehen die Meinungen von
Lehrern und Sozialarbeitem itnmer ein. Schüler hingegen koiumen sel-

tener zu Wort. Aus diesern Grund u,ird in dieser Arbeit das Schr.verge-

ivicht auf Riickrneldungen der Schr.iler als der eigentlichen Adressaten-
gruppe der Schr.rlsozialarbeit gelegt. Dazu liegen neben älteren Befun-
den (vgl. HEIMGARTNER/MELNIZKY 2001, OLK u.a. 2000, DRIL-
LING 2001 etc.) jüngste Untersuchungen von FLAD/BOLAY (2006)

und von SCIIUMANN u.a. (2006) vor.a
Zunächst soll, um einer ertphorischen Beurteilung dieses Leistungsan-
gebotes gegen zu steuern, berichtet werden, dass Schulsozialarbeit vort

Schülern durchaus auch negativ erlebt werden kann. In einer repräsenta-

tiven Befragung im Rahrnen der Untersuchung, ,,Schulsozialarbeit an

Bielefelder Haupt- und Sonderschulen" wurde festgestellt, dass für etwa
ein Drittel aller Schüler das Aufsuchen der Schulsozialarbeit einen stra-

fenden Charakter besitzt (vgl. OELEzuCH 2002, zit. in FLAD/BOLAY
2006, S. 160). Kids nutzen das Angebot der Schulsozialarbeit aus unter-
schiedlichen Gründen. Zunächst frihlen sie sich durch eine flexibel-
bedarfsgerechte Zeitstruktur, die sie selbst steuern können, angespro-
chen: ,,Man kann jederzeit zn ihnen gehen" (FLAD/BOLAY 2006,

S. 165). Charakteristisch für denZugang ist weniger die fachliche Aus-
richtung der Angebote als vielmehr das Bemühen 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 ivirklich auf die"; ,,sie kämpft
auch um die Schüler, dass es ihnen besser geht" (ebda 2006, S. 166).

,,Wir lernen ja auch aus unseren Fehlem irgendwie. Und sie machen uns

das halt verständlich" (ebda 2006, S. 168). Aber auch die Kontakte un-

tereinander entwickeln sich vielfültig. ,,Also für 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 wär. Gemüt-

lich ist es dort" (Schülerin des Projektes Come on! in Graz;

STRAUSSBERGER 2002, S. 68).
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Solcherart sehen die Jugendlichen in den Fachkräften der Schulsozial-
arbeit ,,andere Err.vachsene". Diese unterstützen einerseits die versuche
von Jugendlichen, selbständig zu sein, anderseits nehmen sie diese aber
auch in ihrer Bedürftigkeit wahr (vgl. WOLF 2002, S. 219. In: FLAD/
BOLAY 2006, S. 170).
Nicht unerwähnt bleiben sollte, dass sich schüler, welche die schulso-
zialarbeit nutzen, von der Gesamtheit der Schülerstruktur nicht wesent-
lich zu unterscheiden scheinen. Es dürfte bei kluger Gestaltung der
Schulsozialarbeit durchaus möglich sein, sich an der Schülergesamtheit
zu orientieren. Eventuell sind die Schüler, die an den Freizeitaktivitäten
teilnehmen, der Tendenz nach eher Kinder aus Einelternfamilien, wäh-
rend Individualhilfe tendenziell eher von solchen wahrgenommen wird,
deren Eltern vollzeitberufstätig sind (vgl. SCHUMANN u.a. 2006,
s. 73f.).
Diejenigen, die das Angebot der Schulsozialarbeit nicht nutzen, wollen
lieber,,unabhängig 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 möglich ist es auch,. dass die
Schwelle trotz allem als zu hoch erlebt wird (vgl. ebda S. 94).
Neben der positiv genannten Möglichkeit, durch dieses Angebot Spaß
an der schule zu gewinnen, sollte auch die Bedeutung der Schulsozial-
arbeit fi.ir 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 schulatmosphäre
zu leben - nicht unerwähnt bleiben (vgl. SöHUMANN u.a. i006,
s. 108ff.).
zu den Lehrern stehen die schüler in einem ambivalenten verhältnis:
Diese können aufgabenbedingt die auf wissensvermittlung und Leis-
fungsbeurteilung fokussierte Rolle nur begrenzt verlassen: ,,Lehrer sind
halt nur zum Unterrichten da" (FLAD/BOLAY 2006, S. 166).
Demnach lassen sich resümierend mehrere Rahmenbedingungen fiir ei-
ne biographisch hilfreiche Nutzung des Angebotes ,,schuls ozialarbeit"
durch die Schüler folgern (vgl. FLAD/BOLAY 2006, S. 172ff.): Das
Angebot muss erstens niederschwellig, für die schüler kalkulierbar, er-
mutigend und sensibel für unterschiedliche Bedürfnisse sein. Es muss
das Angebot langfristig und entsprechend stabil sein, damit ein biogra-
phischer Gebrauchswert fi.ir die Benutzer entsteht. Für die schüler muss
drittens erkennbar sein, dass sich das Angebot der Schulsozialarbeit
systematisch von der Schule und ihrem Unterricht unterscheidet.
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Viertens schließlich u,ird von den jugendlichen Nutzem ein Handlungs-
verstrinclnis eingefordert, rvelches sich deutlich abhebt von eincm rna-
nagciicrlle n, beratet'isclt- theiapeutischen oder institutionell-uolrnie-
i'L'l](len 1--lrttslirtg. Atlr ehcstr:n diirttc clenr Arbeitsbereich cler Schulsozi .

allrtreit cin rct'lcrrir,-partizipatorischäs Arbeitsverständnis entsprechen.

6. Aufgaben und Perspektiven

Die vorangegangen Ausfuhmngen \/ersuchten deutlich zu machen, dass
Schulsozialarbeit eine Bnicken- und Vennittlungsfunktion z*'ischen
dem Systern Schuie nnd jenem der Jugend(sozial-)arbeit einnehmen
kann. E,ine unabdingbare Bedingung für das Gelingen sieht man in einer
Kooperation von selbstständigen Partnern auf ,,gleicher Augenhöhe".
Ein einschränkendes Raumangebot, eine äußerst ungleiche Personalre-
lation zrvischen Lehrern r.rnd Sozialarbeitern und schlicßlich cinc bishcr
unzureichende gesetzliche Regelung beschweren den Weg in Richtung
der angepeilten Zielstellung. Während die Gestaltung der räumlicher-r
Situation den Schulen vor Ort tibertragen bleibt Lrnd die Personalreiation
wesentlich mit der finanziellen Förderung des Projektes zusamtnen
hängt, bildet die gesetzliche Verfasstheit die bildungspolitische Grund-
einstellung ab.

Das subsidiäre Verständnis von Jugendarbeit und Jugendwohlfahrt ei-
nerseits und die hoheitliche Auffassung von Schule anderseits erschrve-
ren bisher eine systembezogene Kommunikation und Kooperation auch
und vor allern doft, wo es um gesetzliche Abgleichun-qen und damit um
die Rahmenbedingungen für die finanziellen Gebarungen geht.5 Es führt
dalrer kein Weg daran vorbei, will rnan die Schulsozialarbeit in Öster-
reich nachhaltig auf den Weg bringen, entsprechende Regelungen zur
institutionalisierten Kooperation von Schule und Sozialer Arbeit in den
cntsprechenden Gesetzell zu verankern. Ds reicht nicht, im sinne
organisatorisch-koordinativer Regelungen bloß zur Zusammenarbeit
anfzumfen.
Als Zielstellung ist anzustreben, Schulsozialarbeit an Österreichs Schu-
len als Angebotsform mit eigenständigem Rechtsinstitut zu etablieren
und solcherart die Gnrndlagen für verlässliche Rahrnenbedingungen zu
schaffen. Das erfordert die Verankerung einer systembezogenen Koope-
ration zwischen den drei Institutionen Schule, Jugendarbeit und Ju-
gendwohlfahrt in den einschlägigen Gesetzesmaterien. Ansatzpunkte
flir entsprechende Lösungen könnten eventuell in dern im Rahmen des
Schulorganisationsgesetzes gegebenen Auftrag der Schule zur Mitwir-



kung arr der ErziehLrrrg srrtvic irt rlu:r.[Ji_.ti)nllilJ rL:rr rrr.rfrrr.rlii(zcrnilen
N'll[lnllttllcrr zLtr Etzi,-']rritts ittr JLrucn,lir,rlilhilrir:ig;.g1r- grcirrir,lcr \\'ili.,
den.
Die ser.rtziichctl [1.:go]rri]gr:ri \\icrtltrirjcti,:rriir jl. ri rc 1t,.,liirscir ztr liili:rrrie
Entscheitltirlg ztt Lret'iicksir;hfiqen lriri-,t,ri. tl;ns tlir-, llrnilzi.:lilrr l.li,rtcr:
tticht lLtssr-hlicillich bei delt Konruruuen bzu,. bei ilen Tlliger.n tlcr.Sozi .

alen Arbeit angesiedelt bleiben. Hingegen sollre clie inhaltlicli-
konzeptionelle Profilierung bei clen Partnent vor Olt verbleiben unrl
rriclrt gesctzlich rcgtrliert u cr.tlerr,
Eine solche Entrvicklunq n,tirtle clenr einkitenrl vorgehrarrhteu r\n5innel-l
eutsprechen, einen Gesamtzusanrrlenhang von Bildung, E,rziehung uncl
Betrettunu eLtfzttbattc:n. Es gr'ht chnn nicht mclrr nul nm eine Stärkrrii-*
cler traditionell verstanclenen Erziehungsfirnktion cler Schule. Es geht
,,r,ielurehr unr die Einsicht. dass Schule ihren Kernauftrag kiinftig - ins-
besondere, aber keinestalls ausschließlich - gegenüber bildungsbenach-
teiligten Sozialgluppen uur noclr rnittels der kategorialen Eril,eiterung
ihres Bildungskonzeptes und cler clarnit verbundenen systembezogenerl
Kooperation mit attßerschulischen Akteuren aussichtsreich zu erfrillen
CrIIlAg'' (ZWÖLFTER KINDER- UND JUGENDBERICHI' 2005,
s. 472). Als einer der u,esentlichen Akteure clabei clarf irn Rahmen von
Schulsozialarbeit die Soziale Arbeit gelterr.

Anmerkungen

1 Del in Deutschland als ,,Jugenclhilfe" bezeichnete Bereich umfasst die in österreich
,qctrennten Bereichc .,Jrrgendarbeit,, und,,Jugendwohlfahrt...
'Bezeicltnender Weise flnden sich im gesarnten Bancl 113 Beiträge) nur bei zrvei Bei-
trägen Literaturveru'eise aufeinschlägige Publikationen aus Österieich (vgl. S. 142 lncl
[60). lrnn diesen sind zw'ei Projekt- und Tätigkeitsberichte und zrver or.eitJrc eLrrilitika-
tionsarbeiten.t In d.. bunclesr.veiten östcrreichischen pädagogischen Zeitschrift .,Erziehlng ulcl U1-
terricht"' in der int Wesentlichen zu schulpädagogischen Themen publiziert wircl, trnclet
sich bislang uut' ein einschlägigcr Beilras, s,elchel vonr Autor stamrnt ulcl lrf galztä-
gige Schulen bezogen isr (vgl. ERZIEHUNG UND uNTERRtcH'f llt993, s. 47--s3).
Aber auch in del Zeitschrift,,sozialarbeit in Österreich" fintlen sich bis inkiusive 200{r
uttr zrvei knappe Beitr'äge zu diesem tür die Sozialarbeit nicht unwesentlichen Arbeits-
feld (rgl SOZIALARBEIT. Nr, l0l. Dez. l()el. S. 17-lü; StO l,l00l, S. lx).' Es ist bei dcn belichteten Ergebnrssen jedenthtls zu beachten, dass in del Ulter.su-
chungen Schiiler befragt rvurden, rr'elche das Angebot ,,schulsozialarbeit,, über einep
Iiingeren Zeitrautlt hin genutzt haben und ihr somii in der Tentlenz nach positiv gegel-
über stehen.
5 Es sollte das KonzePt der Schulsozialarbeit nicht nur irn Privatschulgesctz geregelt
und darnit in den Privatschulbereich abgedrängt rverden.
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