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Vorwort

Die Forschungsgruppe Jugendhilfe und Schule am Institut fiir Erziechungswissenschaft der
Universitit Tiibingen wurde Ende 2000 vom Sozialministerium des Landes Baden-Wiirttem-
berg mit der wissenschaftlichen Begleitung der Landesforderung ,Jugendsozialarbeit an Schu-
len’, die in Folge der Enquetekommission ,,Jugend — Arbeit — Zukunft* des Landtags von Ba-
den-Wiirttemberg beschlossen wurde, beauftragt. Fiir das Untersuchungsvorhaben wurde eine
Laufzeit von drei Jahren festgelegt. Im Kern ging es darum, die fachliche Entwicklung in die-
sem Jugendhilfebereich auf eine empirisch gesicherte Basis zu stellen.

Der vorliegende Abschlussbericht dokumentiert und analysiert die Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Begleitforschung. Die ausfiihrliche Analyse der standardisierten Erhebungen und
die qualitativ-rekonstruktiven Fallstudien bilden einen komplexen, mehrperspektivischen Zu-
gang zum Untersuchungsfeld. Die Ergebnisse belegen den hohen fachlichen Standard der
Jugendsozialarbeit an Hauptschulen und im BVJ in Baden-Wiirttemberg. Da es sich bei dieser
Studie um die erste umfassende empirische Untersuchung der Schulsozialarbeit in einem
westdeutschen Bundesland handelt, haben wir uns fiir eine differenzierte, ausfiihrliche und
praxisnahe Darstellung der Untersuchungsergebnisse entschieden.

Lesehinweise

Die Kapitel drei bis zehn verfolgen eine je in sich abgeschlossene Untersuchungsperspektive.
Sie sind deshalb eigenstdndig rezipierbar und erméglichen dadurch einen selektiven Zugang
zum Gesamttext.

Der Anhang enthilt kapitelweise gegliedert solche statistischen Aufbereitungen, die interes-
sierten Leserinnen und Lesern detailliertere Nachweise bieten.

Alle Personen- und Organisationennamen sowie alle Ortsbezeichnungen wurden anonymi-
siert.
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I EINLEITUNG

Die Kooperation von Jugendhilfe und Schule in der Bundesrepublik Deutschland blickt auf
eine gewachsene Tradition und ist in ihrer intensivsten Form als Schulsozialarbeit in der Pra-
xis der Jugendhilfe zwischenzeitlich als eigenstidndiger Handlungsbereich etabliert (vgl. Oele-
rich 1996: 2271f). Bundesweit hat sich diese Kooperationsbezichung aufgrund einer regionali-
sierten Jugendhilfestruktur und spezifischer Forderungspolitiken der Lander deutlich ausdiffe-
renziert und kréftige Entwicklungsschiibe erhalten (vgl. Bolay/Skell 2002). Zu nennen sind
insbesondere die Landesforderprogramme ,Jugendarbeit an Thiiringer Schulen’ (vgl. Seithe
1998a), ,Schuljugendarbeit in Sachsen’ (vgl. Elsner 1999), ,Zusammenarbeit von Schule und
Jugendhilfe - Schulsozialarbeit in Schulen Sachsen-Anhalts’ (vgl. Olk/Bathke/Hartnuf3 2000),
,Sozialarbeit an Schulen im Land Brandenburg’ (vgl. KORUS 2000), ,Landesinitiative Ju-
gend- und Schulsozialarbeit in Mecklenburg-Vorpommern’ (vgl. Priil/Maykus/Binder 2002)
und ,Jugendsozialarbeit an Schulen’ in Baden-Wiirttemberg.'

Das baden-wiirttembergische Landesprogramm ,Jugendsozialarbeit an Schulen’ zielt auf eine
»ganzheitliche, lebensweltbezogene und lebenslagenorientierte Forderung und Hilfe fiir Schii-
lerinnen und Schiiler” durch die Etablierung eines Jugendhilfeangebots an Schulen. ,,Durch
Forderung der individuellen und sozialen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler wie
auch durch Zusammenarbeit mit Schule und Eltern sowie den Institutionen und Initiativen im
Gemeinwesen“ sollen ,,Konfliktpotenziale abgebaut und Moglichkeiten fiir eine wirksamere
Bildungsarbeit und Sozialisationsarbeit an der Schule aufgebaut* werden (Gemeinsame
Richtlinien 2000: 1). Die Begriftlichkeit ,, Jugendsozialarbeit an Schulen* verdeutlicht, dass
kein Angebot der Schule, sondern vielmehr eines der Jugendhilfe etabliert wird. Der Termi-
nus Jugendsozialarbeit scheint zwar zu signalisieren, dass das Programm sozial- und bil-
dungsbenachteiligte Schiilerinnen und Schiilern fokussiert, der ganzheitliche, lebenswelt- und
lebenslagenbezogene Unterstiitzungsgedanke des Forderprogramms verdeutlicht jedoch einen
breiteren Ansatz: neben der spezifischen Zielgruppe sollen durch sozialisatorische und bil-
dungserweiternde Angebote prinzipiell alle Schiilerinnen und Schiiler von diesem neuen Ju-
gendhilfeangebot an Schulen profitieren.

1 FORDERUNG UND AUSBAU VON SCHULSOZIALARBEIT
IN BADEN-WURTTEMBERG

Um die Ausgangsiiberlegungen und Intentionen der Landesforderung ,Jugendsozialarbeit an
Schulen’ in Baden-Wiirttemberg in die fachliche Entwicklung der Kooperation von Jugend-
hilfe und Schule einordnen zu kénnen, soll zunichst der Konnex des Begriffs ,Jugendsozial-
arbeit an Schulen’ mit dem in der Fachdebatte und in der Offentlichkeit wesentlich geliufige-
ren Begriff Schulsozialarbeit geklirt werden. Daran anschlieBend werden die spezifischen
Entwicklungen in Baden und Wiirttemberg, die die Landesforderung mafB3geblich beeinflusst
haben, rekonstruiert und die Ziele und Rahmungen des Forderprogramms néher erldutert.

Begriffsgeschichte und Begriffsklarung

Schulsozialarbeit wurde erstmals 1906 im Zuge der Einfiihrung der Schulpflicht in den U.S.A
entwickelt (vgl. Miihlum 1993: 241f; Raab 1983: 137). Da nun auch Heranwachsende aus
Rand- und Problemgruppen zum Schulbesuch aufgerufen wurden, sollte durch ,,School Social
Work* als Angebot im Gemeinwesen die Schule darin unterstiitzt werden, der Individualitdt
der Kinder und Jugendlichen gerecht zu werden. ,,Man hat die Schulen als soziale Agenturen
entdeckt, von denen das Wohlergehen der Kinder ganz erheblich abhing* (Wendt 1990: 240).

' Zum Forschungsstand und Forschungsbedarf in der Kooperation von Jugendhilfe und Schule vgl. Bolay 2004c.
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Schulsozialarbeit sollte die hduslichen Bedingungen und Verhéltnisse sowie den weiteren
sozialen Hintergrund der Heranwachsenden erkunden, um friihzeitig erforderliche Hilfepro-
zesse bei schulischen Schwierigkeiten einleiten zu konnen (vgl. ebd.: 240).

Erste gedankliche Erwdgungen und Anldufe zur Schulsozialarbeit in der Bundesrepublik
Deutschland waren eng mit der Einflihrung der Gesamtschule verkniipft (vgl. Gogercin 1999:
131). Den Begriff ,,Schulsozialarbeit* verwendete im deutschsprachigen Raum erstmals Maas
(1966) im Kontext sozialer Einzelfallhilfen fiir solche Schiilerinnen und Schiiler, die aufgrund
fehlender sozialer Kompetenzen ihrer Schiilerrolle nicht gerecht wurden. Abels (1970: 359)
bestimmt Schulsozialarbeit als ,,Beitrag zum Ausgleich von Sozialisationsdefiziten®, der in
der Verantwortung der Schule als kompensatorische Unterstiitzung fiir Kinder und Jugendli-
che zu erbringen sei. War Schulsozialarbeit also anfianglich als Aufgabe der Schule gedacht,
wird sie seit den 1980er Jahren mehr und mehr als professionelle Tatigkeit der Sozialen Ar-
beit in und mit der Schule verstanden, ihre Vermittlungsrolle zwischen Schule und Familie
betont (vgl. Mithlum 1993: 246; Grossmann 1987: 9) und in der Systematik der Jugendhilfe
der Jugendsozialarbeit zugeordnet (vgl. Raab/Rademacker 1982: 35).

Schulsozialarbeit wird schlieBlich zum Oberbegriff fiir verschiedene sozialpddagogische Ak-
tivititen, die im Kontext Schule umgesetzt werden (vgl. Wulfers 1992: 28; Frommann 1984:
870). In ihren spezifischen Zielen, Arbeitsweisen und methodischen Ansédtzen ist sie nicht
durch einen erweiterten Professionsauftrag der Lehrkrifte substituierbar: ,,Schulsozialarbeit
ist eine zusétzliche Ressource, die die pddagogische Qualitit der Schule weiterentwickeln
hilft und das Repertoire pddagogischer Arbeitsformen erweitert™ (Olk/Bathke/Hartnuf3 2000:
178f). Als komplexe sozialpddagogische Leistung ,,beinhaltet [sie] Elemente der Jugendar-
beit, der Jugendsozialarbeit, der Ganztagesbetreuung und der Institutionenberatung* (ebd.:
186f). Dieses ,,umfassende Leistungsangebot der Jugendhilfe am Ort Schule* ist ,,keine
Dienstleistung fiir die Schule, sondern weiter gefasst ein komplementérer Bereich fiir Schul-
kinder und Schuljugendliche zu ihrem gesunden Aufwachsen in einer immer komplexer wer-
denden Gesellschaft™ (Priif3 u.a. 2000: 27).

Entwicklung der Schulsozalarbeit/Jugendsozialarbeit an Schulen in Baden-Wirttemberg

Erste Ansétze schulbezogener Jugendhilfe wurden in Baden-Wiirttemberg Mitte der 1970er
Jahre angeregt. In einem vom Land geforderten Projekt wurden an fiinf Gesamtschulen mit
Ganztagesbetrieb sozialpddagogische Fachkrifte angestellt, die zusammen mit Lehrkriften
Freizeitangebote fiir Schiilerinnen und Schiiler durchfiihrten, in der Elternarbeit engagiert
waren, sowie Mensen und Teestuben betrieben (vgl. Raab/Rademacker/Winzen 1987: 126fY).
Erste Projekte der Schulsozialarbeit wurden 1981 in Tiibingen, Kirchheim/Teck und Stuttgart
sowie 1983 in Ravensburg initiiert (vgl. Frommann/Kehrer/Liebau 1987: 16ff; Singer/Seeger-
Roth 1988: 6).

Als tiberdrtliche Triager der Jugendhilfe engagierten sich die beiden Landeswohlfahrtsverbén-
de in Baden und Wiirttemberg in unterschiedlicher Weise und mit unterschiedlichen Intentio-
nen fiir die Entwicklung der Kooperation von Jugendhilfe und Schule sowie fiir die fachliche
Entwicklung von Schulsozialarbeit.

Der Landeswohlfahrtsverband Baden entschied sich zunéchst fiir Formen der Zusammenar-
beit von Jugendhilfe und Schule, die beide Systeme ,,partnerschaftlich einbinden* sollten
(LWYV Baden 1995: 17). Dahinter stand die Sorge, dass Schulsozialarbeit zu schiilerzentriert
arbeite, die Familien und ihre soziale Umwelt zu wenig bertiicksichtige, sowie das finanzielle
Argument, Schulsozialarbeit konne aus Kostengriinden nicht flichendeckend ausbauen wer-
den (vgl. LWV Baden 1997: 8). Deshalb wurde 1990 ein dreijdhriges Modellprojekt in siid-
badischen Jugendamtsbezirken eingerichtet, mit der Intention, engere Kooperationen zwi-
schen dem Allgemeinen Sozialen Dienst (ASD) und den Grund- und Hauptschulen zu etablie-
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ren. Die Bezirkssozialarbeiterinnen und Bezirkssozialarbeiter wurden fiir die jeweils in ihren
Zustindigkeitsbereich fallende Schule zu festen Ansprechpartnerinnen und -partnern. 1992
wurde in Zusammenarbeit mit dem Oberschulamt Freiburg das Projekt ,,Lehrer/-innen beraten
Lehrer/-innen* in die Wege geleitet, um die Erfahrungen und Ressourcen von sonderpadago-
gisch qualifizierten Lehrkriften fiir die Beratung von Grund- und Hauptschullehrerinnen und
-lehrern in deren Arbeit mit verhaltensauffalligen Schiilerinnen und Schiilern kooperativ ein-
zubinden (vgl. ebd.: 10f).

Der Landeswohlfahrtsverband Wiirttemberg-Hohenzollern konzentrierte sich frithzeitig auf
die Erprobung einer direkt in oder in unmittelbarer Néhe der Schule angesiedelten Schulsozi-
alarbeit in der Trigerschaft der Jugendhilfe. 1991 wurde das Forderprogramm ,Schulsozialar-
beit an Hauptschulen’ als Anschubfinanzierung und zur Entwicklung fachlicher Kenntnisse
iiber Schulsozialarbeit aufgelegt, 1998 das Forderprogramm ,Projekte der Jugendberufshilfe
nach § 13 KJHG’, das auf den Ausbau von Jugendhilfe an den Beruflichen Schulen zielte.”

Mit Blick auf das Landesforderprogramm ,Jugendsozialarbeit an Schulen’ kann also fest-
gehalten werden, dass im Land differenzierte Erfahrungen in der Kooperation von Jugendhilfe
und Schule vorliegen. Dabei bildeten sich — auch beziiglich der Schulformen — unterschiedli-
che Entwicklungslinien heraus: An den allgemeinbildenden Schulen wird von der Schulsozi-
alarbeit ein breites Angebotsspektrum zur Unterstiitzung und Forderung der vielfiltigsten
Sozialisations- und Entwicklungsaufgaben im inner- und auBBerschulischen Alltag umgesetzt.
An den berufsbildenden Schulen konzentriert sich die Angebotsstruktur stirker auf die Unter-
stiitzung der jungen Menschen im Ubergang Schule-Arbeitswelt und ihre Stabilisierung bei
inner- und auBlerschulischen Bewéltigungsaufgaben.

Ausgangslage und Ziele der Landesférderung , Jugendsozialarbeit an Schulen’

Durch den Einstieg des Landes in die Forderung von Jugendsozialarbeit an Schulen — initiiert
durch die Enquetekommission ,,Jugend-Arbeit-Zukunft* des Landtags von Baden-
Wiirttemberg — soll die Kooperation zwischen den beiden Sozialisationsinstanzen Schule und
Jugendhilfe intensiviert und auf eine breitere Basis gestellt werden. In der Begriindung wer-
den generelle gesellschaftliche Verdnderungen und Entwicklungen (Modernisierungsprozes-
se) in den Vordergrund gestellt, die sich auch als Verdnderungen in den familidren Lebensla-
gen niederschlagen. Herausgehoben werden die erhdhte soziale Mobilitdt, die zunehmende
Berufstitigkeit beider Elternteile und die steigende Zahl von Haushalten mit Alleinerziehen-
den. Solche gesellschaftlichen Verdnderungen pointieren die Herausforderungen fiir Jugendli-
che und junge Erwachsene hinsichtlich ihrer Sozialintegration. Dies gelte prinzipiell fiir alle
jungen Menschen (generelle Tendenz), insbesondere aber fiir solche Gruppen unter ihnen, die
unter dem Label der ,,sozial- und bildungsbenachteiligten Jugendlichen* zusammengefasst
werden (spezielle Tendenz). Vor allen Dingen dort, wo sich Benachteiligungen respektive
Ressourcenarmut so kumulieren, dass die soziale und arbeitsweltbezogene Integration von
Jugendlichen massiv beeintréchtigt ist, sei Unterstiitzung der Schule durch Jugendhilfe not-
wendig.’

Die Modernisierungsfolgen ,,legen es nahe, dass das Land Baden-Wiirttemberg die Weiter-
entwicklung des Schulsystems vorantreibt* (Landtag von Baden-Wiirttemberg 1999: 213):
Allgemeinbildende wie Berufliche Schulen — so bilanziert die Jugend-Enquetekommission —
stehen vor groBen Herausforderungen und neuen Aufgaben, die aus gestiegenen Anforderun-

% Ende der 1990er existierten 92 Praxisstellen der Schulsozialarbeit an Grund- und Hauptschulen sowie Forder-
schulen. Von den 21 Jugendberufshilfeprojekten konzentrierten sich 20 in ihrem Aufgabenspektrum auf das
Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) (vgl. LWV Wiirttemberg-Hohenzollern 2000; 2002).

3 Vgl. Bericht der Enquetekommission ,,Jugend-Arbeit-Zukunft des Landtags von Baden-Wiirttemberg im Fol-
genden ,Jugend-Enquetekommission’, zit. als: Landtag von Baden-Wiirttemberg 1999; Eckpunktepapier 1999.
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gen des Arbeitsmarkts, aus einer medial gepriagten Umwelt, aus der {iberfalligen Integration
nicht deutscher und ausgesiedelter Jugendlicher und aus einer gestiegenen Gewaltbereitschaft
und Suchtgefidhrdung resultieren. Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule miisse eine
konsequente Verbindung von Fachwissen und Schliisselqualifikationen verfolgen, um ,,die
personliche Entwicklung junger Menschen so zu stirken, dass darauf aufbauend eine effizien-
te Ausbildung durchgefiihrt werden kann* (ebd.: 204). Benachteiligten Jugendlichen miissten
daher besondere Hilfen — im Sinne niederschwelliger, langfristiger, prozessorientierter und
ganzheitlicher Begleitung — zum Ubergang von der Schule in die Ausbildung angeboten wer-
den. Die Leistungsfahigkeit von Familien reiche fiir die Ausbildung sozialer und lebensplane-
rischer Kompetenzen allein nicht mehr aus (vgl. ebd.: 210). Dies bedeute fiir Schulen, ihre
Handlungsmoglichkeiten zu erweitern, neue konzeptionelle Moglichkeiten zu erdrtern und im
Schulkontext systematisch jugendhilfespezifische Unterstiitzungsformen einzuflechten (vgl.
ebd.: 205).

Zusammenfassend lassen sich im Vorfeld der Landesférderung ,Jugendsozialarbeit an Schu-
len’ vier Begriindungsebenen fiir den gewachsenen Kooperationsbedarf der Schule mit der
Jugendhilfe feststellen:

e  Es gibt einen deutlichen Anteil an sozial- und bildungsbenachteiligten Jugendlichen, die
der besonderen Forderung bediirfen (personenbezogene Argumentation).

e  Es gibt belastende strukturelle Problemstellungen wie etwa Armutslagen, Migration,
Einmiindungsprobleme in die nachschulische berufliche Bildung bzw. den Arbeitsmarkt
(strukturbezogene Argumentation).

e  Es gibt aufgrund gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse einen generell wachsenden
Bedarf an Unterstiitzung im Hinblick auf die Sicherung der Integration der nachwach-
senden Generation (modernisierungsbezogene Argumentation).

e  Es gibt schlieBlich einen deutlichen Bedarf an einer Erweiterung der schulischen Hand-
lungsmoglichkeiten durch weitere pddagogische Fachkompetenzen (schulentwicklungs-
bezogene Argumentation).

Insbesondere die dritte und vierte Argumentation weisen iiber das iibliche Begriindungsmus-

ter fiir Schulsozialarbeit, bei dem primér personalisierende Defizitzuschreibungen (z.B.

,problematische* Jugendliche) dominieren, hinaus auf generellere Entwicklungen in den Be-

dingungen des Heranwachsens von Kindern und Jugendlichen und auf die Notwendigkeit,

dem durch die Kooperation der beiden Erziehungs- und Sozialisationssysteme sowie durch

Schulentwicklung zu begegnen.

In der Umsetzung durch das Landesprogramm sollen vorzugsweise solche Schulen durch Ju-
gendsozialarbeit unterstiitzt werden, in deren Einzugsgebiet sich belastete Lebenslagen bei
Schiilerinnen und Schiilern kumulieren® und die die Bereitschaft zur inneren Schulentwick-
lung signalisieren. Den Jugendédmtern ist mit der regionalen Auswahl und Priorisierung eine
wichtige Steuerungsfunktion zugedacht.” Die Entwicklung verschiedener Modelle von Ju-
gendsozialarbeit an Schulen wird ausdriicklich befiirwortet. Konzeptionelle Schwerpunkte
sollen in einem gemeinsamen Planungsprozess von Schulen und Jugendhilfeplanung (wei-
ter)entwickelt werden, ein Schwerpunkt der Arbeit soll auf der beruflichen Integration be-

* Im ,,Eckpunktepapier” des Sozialministeriums werden als Indikatoren fiir diese Belastung folgende Punk-
te/Problemlagen genannt: Verhaltensauffélligkeiten von Schiilern bzw. Schiilergruppen, interkulturelle Konflik-
te, Integrationsnotwendigkeit von Aussiedlern und/oder Auslédndern sowie familienbelastende Faktoren (vgl.
Eckpunktepapier 1999: 2). Schulen, an denen solche Problemlagen kumulieren, gelten als Schulen, die unter
»erschwerten sozialen und padagogischen Bedingungen arbeiten” miissen. Als schulentwicklungsspezifisches
Argument wird auf die Notwendigkeit verwiesen, dass sich Schulen ,,zusédtzlicher Fachkompetenz versichern
miissen, da ,,Lehrkrifte alleine ihren Auftrag von Bildung und Erziehung nicht mehr erfiillen kénnen® (ebd.: 2).
> Die Jugendimter machten von dieser Funktion allerdings nur sehr zuriickhaltend Gebrauch, so dass in der
Auswahl der Hauptschulen weitgehend auf die Klassifizierung der Schulverwaltung zuriickgegriffen wurde.
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nachteiligter Jugendlicher liegen. In personeller und fachlicher Hinsicht wird festgehalten,
dass nur entsprechend qualifizierte Fachkréfte eingesetzt werden diirfen (Fachkriftegebot)
und die Dienst- und Fachaufsicht auflerhalb der Schule bei einem 6ffentlichen oder freien
Tréager der Jugendhilfe anzusiedeln ist (vgl. Eckpunktepapier 1999; Gemeinsame Richtlinien
2000). Neben diesen Vorgaben wurden Prazisierungen des Handlungsauftrags mit Bezug auf
die drei Schultypen, Hauptschulen, berufliche Schulen mit Berufsvorbereitungsjahr (BVJ)
und Forderschulen® vorgenommen (Eckpunktepapier 1999: 3ff).

2 THEORETISCHER RAHMEN UND FORSCHUNGSANLAGE

Der Eintritt in das institutionell organisierte Bildungswesen bedeutet fiir die Heranwachsen-
den einen ,,biographischen Einschnitt” (Bohnisch 1992: 129), der ihren ,,alltdglichen Lebens-
rhythmus* (Oelerich 1996: 224) massiv bestimmt. ,,Schulzeit und Jugendzeit fallen als bio-
graphische Lebensabschnitte heute weitgehend zusammen® (Hurrelmann 1983: 51), Kinder
und Jugendliche sind fiir die Zeit der Schulpflicht ,,in zeitlich hohem MalRe {iber ihre zwin-
gende schulische Zugehorigkeit vergesellschaftet (Bolay u.a. 1999: 18). Diese vielfiltigen
und komplexen Anforderungen der schulischen Vergesellschaftung der Heranwachsenden
formen und strukturieren diesen biographischen Abschnitt so nachhaltig, dass Schiilerin oder
Schiiler zu sein, eine spezifische Lebenslage konstituiert.

2.1 Theoretischer Rahmen

Das Theoriekonzept der ,Lebenslage‘ wird in den wissenschaftlichen Diskursen der Soziolo-
gie, der Okonomie, der Sozialpolitik und der Sozialen Arbeit verhandelt. Neben den fachtheo-
retisch begriindeten Differenzierungen besteht Einigkeit darin, dass sich mit diesem Theorie-
konstrukt soziale Differenzierungen unter Beriicksichtigung horizontaler und vertikaler As-
pekte erfassen lassen (vgl. BMFSFJ 2002: 106). Lebenslage umfasst sowohl solche ,,Merkma-
le der Lebenssituation (...), die den individuellen (oder kollektiven) Spielraum fiir die Befrie-
digung von Interessen bestimmen‘ (Chassé 1996: 146), als auch subjektiv-biographische Di-
mensionen (vgl. Flissenhduser/Thiersch 2001: 1895). Ein lebenslagentheoretischer Fokus
vermag das Spannungsverhiltnis zwischen Subjekt und Gesellschaft in seinen verschiedenen
Variationen analytisch zu fassen (vgl. Bohnisch 1982) und ermdglicht so auch die Betrach-
tung der Lebenskonstellationen von Schiilerinnen und Schiilern in ihrer Gesamtheit: D.h.
,sowohl die objektiven sozialstaatlich vermittelten strukturellen Lebensverhiltnisse der Per-
son — wozu hier neben den soziodkonomischen Verhéltnissen insbesondere die familiale und
die schulische Situation zu rechnen sind — als auch die subjektiven Lebensdimensionen, wie
z.B. das subjektive Handlungsvermdgen, individuelle und kollektive Orientierungen, Lebens-
stile, persdnliche Ressourcen etc.* (Oelerich 1998: 58). Das Konzept Lebenslage als analyti-
scher Zugang erfasst die Gesamtheit der dueren Bedingungen ebenso wie die Besonderheiten
der individuellen und sozialen Wirklichkeit der schulisch vergesellschafteten Heranwachsen-
den.

6 Jugendsozialarbeit an Forderschulen ist integriert in das Konzept der individualisierten Frderungen und Hilfen
in dieser Schulform. Thre Aufgabe soll insbesondere in der “Zusammenfiihrung verschiedener Unterstiitzungs-
und Helfersysteme zu einem Netzwerk* bestehen (Eckpunktepapier 1999: 7).

Jugendsozialarbeit an Forderschulen wird in dieser Untersuchung nur im Rahmen der Analysen iiber die formale
Umsetzung zum Gegenstand (Kapitel 3); dies aus zwei Griinden: Zum einen erlaubt die geringe Anzahl an For-
derschulen, die durch das Landesprogramm ,Jugendsozialarbeit an Schulen’ geférdert werden und die sich an
unseren Fragebogenerhebungen beteiligten nicht, représentative Aussagen iiber das Jugendhilfeangebot in dieser
Schulform zu treffen. Auch fiir die qualitativen Analysen zeigten sich forschungspraktische Grenzen. Die aus-
gewihlte Forderschule lehnte zu einem Zeitpunkt die Beteiligung an einer Fallstudie ab, zu dem aus forschungs-
6konomischen Griinden keine Umorganisation in der Auswahl der Untersuchungsregionen mehr moglich war.
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Schule gibt zur Bewiltigung des schulischen Alltags Spielrdume vor und geht zugleich davon
aus, dass die Heranwachsenden iiber bestimmte Grundlagen und Voraussetzungen, wie z.B.
einen familidr unterstiitzenden Riickhalt, verfiigen. ,,Vom Friihstiick bis hin zur Gestaltung
des Abends kann die Schule Empfehlungen geben, unterscheiden, was fiir eine positive Schii-
lerkarriere geeignet und was abtréglich ist. Was allerdings Leben fiir sich, Eigenleben bedeu-
tet, bleibt in der Schule ausgeklammert. Die Schule orientiert sich nicht am Alltagsleben des
Schiilers, sondern an der Schiilerrolle, an den iiber Lehrpline, Jahrgangsklassen und Leis-
tungsstandards vermittelten Verhaltenserwartungen und Regelvorgaben. In der Schiilerrolle
sind die Kinder, die sonst in ihrem Eigenleben so unterscheidbar sind, austauschbar. Fiir die
Schule ist diese Rollenperspektive funktional; die Kinder werden dadurch vergleichbar und —
im Sinne des Leistungs- und Auslesesystems Schule — in der Konkurrenz mit anderen bewert-
bar* (Bohnisch 1992: 132f). Schule fasst die Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und Schii-
ler also nicht in ihrer Gesamtheit, sondern primér im schulisch relevanten Ausschnitt der
Schiilerrolle (vgl. Oelerich 1996: 225). Es ist die Aufgabe der Kinder und Jugendlichen in
ihrer spezifischen Lebenslage als Schiilerinnen und Schiiler, diese geforderten Anliegen, Wi-
derspriichlichkeiten und umfangreichen Verhaltenserwartungen zu meistern und mit ihrer
Lebensgestaltung auszubalancieren. Wie gelingend diese Bewdéltigung verlduft, ist abhdngig
von den Mdglichkeiten, die die jungen Menschen zur ,,sozialen Reproduktion ihres Schiiler-
seins* (Bohnisch 1992: 193) haben.

Mit diesen Uberlegungen lisst sich die Aufgabe der Sozialen Arbeit im Kontext Schule prizi-
sieren: Jugendsozialarbeit an Schulen darf sich nicht funktional reduziert auf die Heranwach-
senden in ihrer Schiilerrolle beziehen, sondern muss sich mit dem ,Schiilersein’ in seiner Ge-
samtheit befassen. Die generelle Zielbestimmung besteht darin, im Zusammenwirken mit der
Schule die Kompetenzen und Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler so zu unterstiitzten
und zu erweitern, dass es ihnen gelingt, die Anforderungen ihrer schulisch vermittelten Le-
benslage produktiv zu bewiltigen. Aus dieser Perspektive ergeben sich folgende Aufgaben fiir
Schulsozialarbeit/Jugendsozialarbeit an Schulen:

e  Sie hat als sozialisatorisches Unterstiitzungsangebot fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
offen zu sein;

e  sie soll fiir spezifische Schiilergruppen sowie fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler fle-
xible und gezielte Unterstiitzungsangebote machen oder diese an sie vermitteln;

e  sie soll bestimmte Ressourcen zur Minderung systembedingter Problemlagen in der
Schule und zur Forderung schulischer Unterstiitzungskompetenzen einbinden und ihre
Tatigkeit in stadtteil- bzw. gemeinwesenbezogene Kooperationsstrukturen einfiigen;

e sie soll jugendtheoretische und -kulturelle Fachkenntnisse in die Schule vermitteln (vgl.
Bolay u.a. 1999: 22f).

Nach diesen allgemeinen Bestimmungsmerkmalen der Lebenslage ,Schiilersein® werden nun
die spezifischen Varianzen, die sich durch die Situation in den hier untersuchten Schulformen
und ihrer strukturellen Bedingtheiten ergeben, beleuchtet.

e Hauptschule: Bildungsziel der Hauptschule ist laut Schulgesetz (§ 6 Abs. 1) die Vermitt-
lung einer grundlegenden allgemeinen Bildung, die sich an lebensnahen Sachverhalten und
Aufgabenstellungen orientiert. Zugleich hat sie gemél der rechtlichen Vorgaben ihre Schiile-
rinnen und Schiiler auf die Anforderungen der Arbeitswelt vorzubereiten, indem sie in Ab-
stimmung mit beruflichen Schulen die Basis fiir eine Berufsausbildung und fiir weiterfiihren-
de, vor allem berufsbezogene schulische Bildungsgénge schafft. Seit einigen Jahren wird in
Baden-Wiirttemberg zur Aufwertung der Hauptschule den Schiilerinnen und Schiilern die
Moglichkeit geboten, in einem anschlieBenden sechsten Schuljahr den mittleren Bildungsab-
schluss zu erlangen. Dennoch befindet sich die Hauptschule ,,gegeniiber Realschule und
Gymnasium im Nachteil, beziiglich der Abschliisse, die sie vergibt, und der weiteren Bil-
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dungswege, die sie — nur iiber Umwege und mit erheblich groBBerem Aufwand fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler — er6ffnet (Mack 1999: 99). War die Hauptschule anfianglich zentraler
Kern des allgemeinbildenden Schulsystems, so muss sie jetzt aufgrund des gestiegenen Inte-
resses an hoherwertigen Bildungszertifikaten mit einem Verlust von Akzeptanz und Attrakti-
vitdt zu Recht kommen (vgl. Tillmann 2001: 1545; Tenorth 1997: 435). Die Selektivitét des
deutschen Schulsystems hat im Rahmen der Bildungsexpansion einen ,creaming-out-Prozess’
induziert und an den Hauptschulen vor allem Schiilerinnen und Schiiler mit deprivierten Um-
weltbedingungen zuriickgelassen. Eine bildungssoziologische Untersuchung belegt eine dop-
pelte Benachteiligung von Hauptschiilern: erstens reduziert die soziale Entmischung der
Schiilerpopulation das innerschulische Anregungsmilieu und zweitens sind sie nur einge-
schrinkt mit den fiir einen schulischen Erfolg ndtigen Sozialisationsressourcen ausgestattet
(vgl. Solga/Wagner 2001). So besteht die Schiilerpopulation an Hauptschulen héufig aus
Schiilerinnen und Schiilern, ,,die woanders nichts geworden sind, die negative Schulkarrieren
haben und oft unter einem geschadigten Selbstwertgefiihl leiden” (Meyer 1997: 412).” Er-
schwerend — und teils sehr demotivierend — fiir die Heranwachsenden, die die Hauptschule
besuchen, ist die wachsende Diskrepanz zwischen dem Bildungsversprechen und der Ver-
wertbarkeit des Hauptschulabschluss angesichts stetig steigender Bildungs- und Qualifikati-
onsvoraussetzungen im Zugang zum dualen System wie zur Erwerbsarbeit, so ,,dass der
Hauptschulabschluss nur noch Zugang zum unattraktiven Teil der Handwerks- und Dienst-
leistungsberufe erdffnet (Pfeiffer/Rdsner 2000: 126). Uberspitzt formulieren die Autoren als
Trend, dass Hauptschulen ,,zu Aufbewahrstétten fiir die Gescheiterten des Sozial- und Bil-
dungssystems werden, stark sozialpddagogisch geprédgte Einrichtungen, deren Ziel es letztlich
nur sein kann, einen Teil der Abgiinger in Anlernberufe unterzubringen — und im Ubrigen
zum friedfertigen Umgang in einer Gesellschaft zu erziehen, die sie nicht braucht* (ebd.:
111). Dariiber hinaus haben Schulleistungsvergleiche (PISA und IGLU) aufgezeigt, dass
durch schulsystemimmanente Faktoren und Prozesse diese prekdren Zusammenhinge zwi-
schen sozialer Herkunft, Bildungsbeteiligung und der Kompetenzentwicklung im deutschen
Schulkontext noch verschérft werden (vgl. Baumert u.a. 2001; Hovestadt/Klemm 2002; Bos
u.a. 2004). Die prekdre Lebenslage von Schiilerinnen und Schiilern an Hauptschulen pointiert
sich dann, wenn sie nicht in weiterfithrende Schulen eintreten oder einen Ausbildungsplatz
erreichen, sondern anschlieBend in das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) iibergehen miissen.

e BVJ: Das BVJ richtet sich an Jugendliche, die zu Beginn der Berufsschulpflicht kein beruf-
liches Ausbildungsverhiltnis vorweisen konnen und daher gemal § 78 a Abs. 1 SchG zum
Besuch des BV] als einjdhriger Vollzeitschule verpflichtet sind. Fiir Hauptschulabgéngerin-
nen und -abgénger, die iiber keinen oder einen schlechten bzw. weniger konkurrenzfahigen
Abschluss verfiigen, bietet das BVJ die Gelegenheit, diesen nachzuholen oder gegebenenfalls
zu verbessern (vgl. Stauber/Walther 1995: 85). Insgesamt ist die Schiilerschaft des BV hete-
rogen. Hier finden sich nicht nur Jugendliche der Haupt- und Sonderschule, sondern auch
Abbrecherinnen und Abbrecher von Realschule und Gymnasium. Neben ihrer schulischen
Herkunft differenziert sich die Schiilerschaft des BVJ auch beziiglich sozialokonomischer
Faktoren (vgl. Hiller 1997: 203fY).

Durch die Vermittlung von allgemeinbildendem und fachtheoretischem wie -praktischem
Wissen sollen sozial- und bildungsbenachteiligten jungen Frauen und Miannern Perspektiven
fiir eine berufliche Ausbildung und Integration er6ffnet sowie die Entwicklung und Stabilisie-
rung ihrer Personlichkeit gefordert werden (vgl. Bickmann/Enggruber 2001: 15; Walther
2000: 34). Das integrierte Berufspraktikum und die zusdtzliche Vermittlung von praktischen
Grundfertigkeiten sollen dazu dienen, auf die ,,sozialen und individuellen Voraussetzungen*
der Jugendlichen einzugehen und ,,den gezielten Abbau ihrer Defizite durch individuelle For-

7 In den letzten Jahren verlieB in Baden-Wiirttemberg etwa ein Fiinftel der Abgéngerinnen und Abginger diese
Schulform ohne Abschluss (vgl. BMBF 2001: 317).
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derung auf die Berufswelt und die Aufnahme eines Ausbildungsverhéltnisses vorzubereiten
(Gogercin 1999: 160).

Als berufsvorbereitende MaBnahme ist das BVJ zu einer zentralen Instanz des deutschen U-
bergangssystems geworden (vgl. Stauber/Walther 2000: 17). Aufgrund der strukturellen Prob-
leme auf dem Berufsausbildungs- und Arbeitsmarkt (z.B. geringere Stellenkapazitéten, ver-
schirfter Wettbewerb unter den Bewerberinnen und Bewerbern usw.) wird dieser Bildungs-
gang in der Fachdebatte als ,,Auffang- bzw. Verwahrstation fiir die Verliererinnen und Verlie-
rer im Wettbewerb um Ausbildungsplitze* (Bickmann/Enggruber 2001: 14), als ,,unprodukti-
ve Warteschleife* (Stauber/Walther 2000: 21) und als ,,Container” (Merch 1996) kritisiert,
der Demotivationsprozesse bei Jugendlichen verstirke und die intendierten Bildungsabsichten
untergrabe. ,,Viele geben auf, viele bleiben weg, und so verschwinden sie und haben am Ende
eine Chance weniger, liberhaupt noch Fuf3 zu fassen* (Landtag von Baden-Wiirttemberg
1999: 117).

Die Kritik an der strukturellen Begrenztheit der Bildungs- und Chancenhorizonte, die die
Hauptschule und das Berufsvorbereitungsjahr bieten, muss ins Verhéltnis gesetzt werden zu
der Tatsache, dass dennoch und weiterhin Kinder und Jugendliche in diesen Schulformen he-
ranwachsen und ihren Wissens- und Kompetenzaufbau darin erfahren. Weder die Jugendhilfe
noch die Schule konnen es also bei einer strukturellen Kritik belassen, sondern miissen in bil-
dungs- wie sozialpddagogischer Absicht genau priifen, welche Handlungs- und Aneignungs-
optionen wie auch Unterstlitzungsmoglichkeiten in diesen Schulformen moglich sind. Hier ist
eine subjekttheoretische Erweiterung der Analyse fruchtbar, die bislang vor allem im Hinblick
auf Schiilerinnen und Schiiler des BVJ angewandt wurde.

Trotz der negativen Zuschreibungen und strukturellen Defizite verbinden die Jugendlichen
mit ihrem BVJ-Besuch auch eigene Interessen und Erwartungen: das Nachholen oder die
Verbesserung des Hauptschulabschlusses, die Erthohung ihrer Chancen im Wettbewerb um
Ausbildungsstellen, den Zugang zu den zweijdhrigen Berufsfachschulen, die Verbesserung
ihrer Deutschkenntnisse, das Aufschieben der Berufsentscheidung aufgrund des jungen Alters
und die Gelegenheit eines schulischen Neubeginns (vgl. Koberlein/Maas 2000: 126; Hiller
1997: 204f). Fiir junge Frauen scheint das BVJ, so belegt die Untersuchung von Henni-
ge/Steinhilber (2000), ,,Qualititen zu haben, die AuBBenstehende zunéchst nicht wahrnehmen.
Als ,institutionalisiertes Ausgrenzungsrisiko’ erleben sie es gerade deshalb nicht, weil sie
bereits vorher geniigend Ausgrenzungserfahrungen gemacht haben; im BVJ machen sie jetzt
im Gegenteil positive Erfahrungen, und dieser Eindruck wird auch nicht getriibt, wenn sie
danach 50 erfolglose Bewerbungen schreiben (...). Selbst die Maddchen, denen das BVJ hin-
sichtlich ihrer beruflichen Perspektiven ganz offensichtlich nichts gebracht hat, bewerten die-
se Zeit als bereichernd* (ebd.: 80). Ahnliches konstatieren Koberlein und Maas: fiir manche
Jugendliche sei es moglich, im BVJ eine Art ,,schulischen Neuanfang zu sehen, weil sie sich
auf dieser Art von Schule als kompetenter erleben kdnnen als in der Herkunftsschule® (K6-
berlein/Maas 2000: 126). So gesehen beinhaltet das BV] aufgrund seiner strukturell negativen
Sonderstellung auch ,,Freirdume fiir spezifisch paddagogisches Handeln* und ,,Potentiale eines
,produktiven Moratoriums’“(Stauber/Walther 1995: 195).

Die Lebenslage ,Schiiler-Sein‘ wird in spezifischer Weise akzentuiert durch strukturelle
Rahmenbedingungen der Schulform, die die Heranwachsenden besuchen. Zentrale Faktoren
haben wir fiir die Hauptschule und das Berufsvorbereitungsjahr analysiert und damit auch
Ankniipfungspunkte fiir Jugendsozialarbeit an Schulen markiert. Ein verbindlicher Aufgaben-
katalog respektive eine Angebotsstruktur einer solchen Jugendsozialarbeit an Schulen exis-
tiert jedoch aufgrund unterschiedlicher theoretischer Rahmungen, Definitionen und Hand-
lungsansitze, vor allem aber wegen den sehr unterschiedlichen regionalen Praxen (vgl. Lén-
derberichte in Hartnuf3/Maykus 2004) erst in Ansitzen. Einigkeit in der Fachdebatte besteht
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dahingehend, dass Schulsozialarbeit eine zur Schule komplementire und diese ergdnzende
Aufgabe hat. Von dieser gemeinsam geteilten Grundposition aus lassen sich dann verschiede-
ne Dimensionen, Ebenen und Tétigkeitsfelder unterscheiden.

Hartnuf/Maykus (2000: 176) gehen von ,,zwei Haupttypen von Schulsozialarbeitsprojekten*
aus: Der erste Typus bezieht sich mit aulerunterrichtlichen, offenen und priaventiv orientier-
ten sowie an alle Schiilerinnen und Schiiler gerichteten freizeitlichen Angeboten auf die Ju-
gendarbeit nach § 11 SGB VIII. Der zweite Typus orientiert sich an der Uberwindung sozialer
Benachteiligung und individueller Beeintrachtigung sowie der Unterstiitzung junger Men-
schen beim Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt (§ 13 SGB VIII). Beide Angebotsty-
pen der Schulsozialarbeit sind allerdings hdufig als so genannte ,,integrierte Form* der Schul-
sozialarbeit miteinander verkniipft (vgl. Olk/Bathke/Hartnuf3 2000: 183f). Gogercin (vgl.
1999: 135ff) und Seithe (vgl. 2002) unterscheiden drei Aufgabenbereiche der Schulsozialar-
beit: einen unterrichtsbezogenen und einen auflerunterrichtlichen Bereich innerhalb der Schu-
le sowie einen Arbeitsbereich, der sich auf das schulische Umfeld bezieht (vgl. auch Wulfers
1992: 57ff). PriiB} u.a. gliedern die Aufgabenstellung der Schulsozialarbeit von drel Adressa-
tengruppen her, den Schiilerinnen und Schiilern, den Lehrkrédften und den Eltern. In der weite-
ren Binnendifferenzierung unterscheiden sie vier Dimensionen: die AuBerungsebene des
Problems, die Strukturebene des Angebotssettings, die Handlungsebene der Hilfeart und die
Ebene der Zielsetzungen (vgl. Prii} u.a. 2000: 2501f). Eine Broschiire des Landeswohlfahrts-
verbands Wiirttemberg-Hohenzollern (vgl. LWV Wiirttemberg-Hohenzollern 2000: 14ff) be-
nennt fUnf Bereiche — offene Angebote, soziale Gruppenarbeit, individuelle Hilfen, Koopera-
tion und Vernetzung, Ubergang Schule-Beruf — und bezieht sich in den Wirkungen auf Schii-
lerinnen/Schiiler, Schule und Jugendamt.

Im Rahmen dieser Untersuchung gehen wir von spezifischen Aufgabenstellung der Jugendso-
zialarbeit an Schulen aus, die in bestimmten Teilen nur kooperativ erledigt werden kénnen:
durch Kooperation zwischen Schulleitung, Lehrkréften und Jugendhilfekraft innerhalb von
Schulen und durch Kooperation mit und im auBlerschulischen Umfeld bzw. Sozialraum (vgl.
Bolay/Flad/Gutbrod 2003: 82ff). Dieser Ansatz fokussiert die kooperative Struktur von Schul-
sozialarbeit als einerseits eigenstdndiger Bereich anwaltschaftlicher Unterstiitzung der Schii-
lerinnen und Schiiler und andererseits als kooperative Gestaltung des Lebens- und Sozialisati-
onsortes Schule. Vor diesem Hintergrund lassen sich analytisch fiinf Aufgabenkomplexe der
Schulsozialarbeit bzw. Jugendsozialarbeit an Schulen ausdifferenzieren, die sich in der Praxis
iiberlappen:

Einzelfallbegleitung (teilweise verbunden mit Sozialer Gruppenarbeit);

offene und projektférmige Angebote;

Beratung von und mit Schiilerinnen/Schiilern, Lehrkréften, Schulleitung und Eltern;
Vernetzung mit dem auerschulischen Umfeld;

Ko-Akteur in der Schulentwicklung.

Diese Aufgabenkomplexe kann Schulsozialarbeit nur teilweise alleine gestalten und ausfiillen,
in vielen Bereichen ist sie zwingend auf Kooperationspartner und Mitgestaltende angewiesen.
Die Ergebnisse einer vorangegangenen Untersuchung belegen, dass die Qualitit der an der
Schule erbrachten Jugendhilfeleistung dann wesentlich ansteigt, wenn die entsprechenden
Kooperationspartner auf unterschiedlichen Ebenen, je an ihrem Platz fiir die Qualitit des ko-
operativen Auftrags Verantwortung iibernechmen (vgl. Bolay/Flad/Gutbrod 2003: 82ff). In
diesem Kooperationsgefiige lassen sich vier Handlungsfelder unterscheiden, die in je unter-
schiedlicher gemeinsamer Verantwortung von Jugendhilfe und Schule liegen und auch der
aktuellen Untersuchung als heuristischer Rahmen zugrunde liegen:
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das Handlungsfeld der Fachkraft, das diese selbststéindig erledigen soll und kann;

das Handlungsfeld von Schule und Fachkraft;

das Handlungsfeld von Sozialraum und Schule(n);

das Handlungsfeld der regionalen Steuerung.

Ausgehend von der Aufgabenbestimmung von Jugendsozialarbeit an Schulen und den vier
Feldern, die Einfluss auf die Qualitit von Jugendsozialarbeit nehmen, wurde die Forschungs-
anlage dahingehend ausgerichtet, dass sowohl die Fachkrifte als auch die direkt beteiligten
Schulleitungen, dariiber hinaus aber auch Akteure des Umfelds und der Planungsebenen, in
die Untersuchung einbezogen wurden.

2.2 Forschungsanlage

Das hier verfolgte Forschungsinteresse steht in der Tradition der Kinder- und Jugendhilfefor-
schung, die sich anhand von fiinf analytischen Parametern strukturiert (vgl. Flosser u.a. 1998:
2291): nach angebots- und arbeitsfeldbezogenen, adressatenorientierten, organisationalen,
diziplindren und professionsbezogenen Elementen. Damit sind Bezugsfelder der Kinder- und
Jugendhilfe markiert, aber noch keine Forschungsperspektive gewonnnen. Eine Forschungs-
perspektive ergibt sich nach Bock und Seelmeyer erst mit einer Verhiltniskldrung, wie sich
also die genannten Strukturelemente gegenseitig bedingen im Hinblick auf den spezifischen
Forschungsgegenstand, der untersucht werden soll (vgl. Bock/Seelmeyer 2001: 992).

Der hier verhandelte Gegenstandsbereich konzentriert sich auf die Implementierung und fach-
liche Ausgestaltung der Jugendsozialarbeit an Schulen. Damit stehen das Arbeitfeld und die
Angebote dieser Jugendhilfeform im Zentrum der Forschung. Daneben konturieren sich je-
doch auch organisations-, professions- und adressat/inn/enbezogene Untersuchungsbereiche:
¢ Jugendsozialarbeit an Schulen stellt eine spezifische Form der Kooperation zwischen Ju-
gendhilfe und Schule dar. Dies impliziert eine Verstindigung und Aushandlung ihres Leis-
tungsbereichs zwischen beiden padagogischen Systemen und den daran beteiligten handeln-
den Subjekten. Daraus ergeben sich fiir Forschungsgegenstand und -perspektive zwei weitere
Bezugspunkte: Auf der Organsiationenebene geht es darum, den Kontext Schule, in dem das
Jugendhilfeangebot erbracht wird, systematisch zu beriicksichtigen. Auf der Ebene der han-
delnden Akteure muss die Kooperationspraxis zwischen den beteiligten Akteuren als inter-
professionelles Arbeitsfeld in die Untersuchung aufgenommen werden.

e Mit Bezug auf die Analyse der Ausgangslage des Landesforderprogramms wird erkennbar,
dass sich die Implementierung der Jugendsozialarbeit an den Schulen auf mehreren Ebenen
auswirken soll: Jugendliche in belasteten Lebenslagen sollen in ihrer sozialen und beruflichen
Integration unterstiitzt werden; Schulen als Orte, an denen sich Hilfebedarfe von Kindern und
Jugendlichen zeigen, sollen in ihren Handlungsmoglichkeiten unterstiitzt werden, geeignete
Forderarrangements auszuarbeiten; die Kooperationsstruktur und -kultur zwischen Schule und
Jugendhilfe soll nachhaltig gestirkt werden. Wir haben es also mit einem komplexen For-
schungsgegenstand zu tun, der mehrdimensionale Wirkungen — auf den Ebenen der Adressa-
tinnen und Adressaten, den Institutionen und auf der Handlungsebene der Professionellen —
erwartbar macht. Demzufolge fokussiert der Forschungsgegenstand auch den Zusammenhang
zwischen der realen Praxis und den allgemein formulierten Programmzielen der Landesforde-
rung. Hier muss es darum gehen, die fachlichen Mdoglichkeiten dieser Jugendhilfeform auszu-
loten und Wirkaspekte vor dem Hintergrund des professionellen Handelns zu explizieren. Das
Jugendhilfeangebot kann also nicht zureichend aus der Sicht einer einzelnen Akteursgruppe —
z.B. der Jugendhilfefachkrifte — untersucht werden, macht vielmehr eine multiperspektivische
Annéherung notwendig. Insbesondere wollen wir die Perspektive der Adressatinnen und Ad-
ressaten beriicksichtigen.
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Ein weiteres Bestimmungsmerkmal des Forschungsgegenstandes kommt hinzu:

Die Untersuchung der Jugendsozialarbeit differenziert sich intern durch die beiden Schulfor-
men — Hauptschulen und BVJ — an denen der Leistungsbereich sich realisiert. Die vorange-
stellten theoretischen Uberlegungen zeigen, dass eine Diskrepanz in Bezug auf die wissen-
schaftlich gesicherten Erkenntnisse zur Schulsozialarbeit an beiden Schulformen vorliegt: Die
meisten Studien zur Kooperation von Jugendhilfe und Schule beziehen sich auf Schulsozial-
arbeit an Hauptschulen. Die schulbezogene Jugendhilfe am BVJ ist demgegeniiber bislang
unzureichend untersucht. Wahrend diese Studie im Bereich der Hauptschulen also anschluss-
fahig an bereits gesicherte Wissensbesténde ist und diese als fruchtbares Vorwissen nutzen
kann, betritt sie im Bereich der Jugendsozialarbeit am BVJ Neuland und erlangt damit einen
explorativen Charakter. Dies gilt es als Besonderheit unseres Forschungsgegenstandes stets zu
beriicksichtigen.

Die hieraus resultierenden Forschungsfragen lassen sich zu fiinf Komplexen biindeln:

(1) Ein erster Fragekomplex gilt der fachlichen Ausgestaltung der Jugendsozialarbeit an den
Schulen: Wie wurde die Landesforderung umgesetzt? Welche Angebotsstrukturen werden auf
Grundlage welcher Ressourcen geschaffen? Wie werden darin Zielgruppen (Schiilerin-
nen/Schiiler, Lehrkréfte, Eltern) beriicksichtigt? Wie verzahnen sich die Aufgabenstellungen
der Jugendsozialarbeit mit Aufgabenstellungen der Schulen? Werden hierin unterschiedliche
schulformbezogene Praxen kenntlich?

(2) Eine zweiter Fragekomplex fokussiert die Bedarfsbegriindungen und die damit verbunde-
nen Zielsetzungen: Welcher Handlungsbedarf wird von den beteiligten Akteuren formuliert?
Was soll durch Jugendsozialarbeit an den Schulen und im schulischen Umfeld erreicht wer-
den? Welche Funktionsbestimmungen von Jugendsozialarbeit an Schulen ergeben sich daraus
und welche Handlungsansétze werden als notwendig erachtet?

(3) Ein dritter Fragekomplex bezieht sich auf die innerschulische sowie auf3er schulische Ko-
operationspraxis der Jugendsozialarbeit: Wer sind konkrete Kooperationspartner der Jugend-
sozialarbeit an Schulen? Wie fiigt sich das schulbezogene Jugendhilfeangebot in den Kontext
bereits bestehender sozialraumlicher Jugendhilfeangebote ein? Wie werden (unterschiedliche)
Erwartungen und Anforderungen der beteiligten Akteure regional ausgehandelt? Welche
Formen der strukturellen wie fachlichen Steuerung des Jugendhilfeangebots werden inner-
schulisch wie auch in der Kooperation der Planungsebenen von Schule und Jugendhilfe etab-
liert?

(4) Eine vierte Fragekomplex gilt der Perspektive der Schulerinnen und Schiller auf das Ju-
gendhilfeangebot an ihrer Schule: Welchen Zugang und welche Nutzungsweisen bzw. Aneig-
nungsmoglichkeiten ergeben sich fiir Schiilerinnen und Schiiler? Was sind ihre Wiinsche und
Anforderungen an die Ausgestaltung des Leistungsbereichs? Welchen konkreten Nutzen ha-
ben sie?

(5) Ein fiinfter Fragekomplex fokussiert die fachliche Produktivitat dieser Jugendhilfeform:
Welche Wirkungen werden durch die beteiligten Akteure beschrieben? Inwiefern gelingt es,
auf unterschiedliche Lebens- und Belastungslagen von Schiilerinnen und Schiilern in der
Schule gezielt einzugehen? Werden institutionelle Weiterentwicklungen in der Schule sowie
in der Jugendhilfe durch den (neuen) Leistungsbereich angestoflen?

Untersuchungsdesign

Um diese Fragestellungen forschungspraktisch zu operationalisieren, also in einen vorstruktu-
rierten Prozess der Datenerhebung und -analyse zu iiberfiihren, haben wir Untersuchungsein-
heiten festgelegt, die in einem kombinierten Verfahren von quantitativen und qualitativen
Methoden bearbeitet wurden. Die Kombination von standardisierten ,quantitativen’ und inter-
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pretativen ,qualitativen’ Erhebungs- und Auswertungsmethoden erschien angezeigt, um so die
Reichweite unserer Ergebnisse zu erhdhen im Sinne einer ,.kumulativen Validierung von For-
schungsergebnissen sowie durch eine ,,Ergédnzung von Perspektiven, die eine umfassendere
Erfassung, Beschreibung und Erklirung eines Gegenstandsbereichs ermoglichen (Kel-
le/Erzberger 2000: 304).* Der Ablauf des Forschungsprozess sowie die Ausarbeitung von Un-
tersuchungseinheiten wurde also bewusst so gestaltet, dass qualitative sowie quantitative Er-
hebungen miteinander korrespondieren, gleiche Inhalte aufgriffen und somit auch auf der Er-
gebnisebene anschlussfihig gehalten werden konnten.

Der Forschungsverlauf |asst sich in drei Phasen unterteilen:

e Eine erste und vorbereitende Forschungsphase bestand in der Rekonstruktion des For-
schungsfeldes, d.h. in der Vervollstindigung und ersten Sichtung der bewilligten Forderantra-
ge sowie in der Sicherung der Datengrundlagen hinsichtlich der beteiligten Schulen und der
Jugendhilfetriger.

Parallel wurde eine erste standardisierte und flichendeckende Datenerhebung an allen Forder-
standorten vorgenommen, um einen Uberblick iiber die Strukturiertheit des Forschungsfelds
zu erlangen. Zudem wurde eine synoptische Aufbereitung der Forderstrukturen ausgewahlter
Bundesldnder zum Kontext ,,Jugendhilfe und Schule* erstellt.” Diese Ergebnisse flossen in
einen ersten unverdffentlichten Zwischenbericht ein.

e In der zweiten Phase der Forschung (Erhebungsphase) wurde zunichst die Ausarbeitung
der Untersuchungseinheiten, die Entwicklung und der Pretest von Erhebungsinstrumenten
sowie die Auswahl von Untersuchungsregionen und Schulen (s.u.), auf die sich der qualitative
Forschungszuschnitt bezog, unternommen.'” Sodann wurden die einzelnen Befragungen in
einem wechselseitigen Prozess von Datenerhebung und -auswertung durchgefiihrt. Zudem
wurde das Gesamtvolumen der ersten Ausschreibungsrunde der Antragsstellungen zur Lan-
desforderung von Jugendsozialarbeit an Schulen ausgewertet.

e Die dritte Forschungsphase bestand in der Endauswertung des Datenmaterials. Die einzel-
nen Befunde wurden mit Ergebnissen aus vergleichbaren Studien abgeglichen und mit rele-
vanten Aspekten aus der Theorie angereichert. Parallel dazu wurde die Konzeption und Er-
stellung des Forschungsberichts vorangetrieben.

¥ Wihrend quantitative Erhebungsmethoden aufgrund ihrer hohen Fallzahlen reprisentative Aussagen iiber den
untersuchten Gegenstandsbereich zulassen, ermdglichen qualitative Verfahren, subjektive Sinnzusammenhéinge
und Handlungsorientierungen der Akteure im erhobenen Material zu erkennen, die tiefergehende Erklarungen in
Bezug auf den analysierten Gegenstandbereich erlauben. ,,Qualitative Verfahren konnen also dabei helfen, Lii-
cken ,variablensoziologischer’ Erklarungen, bei denen statistische Zusammenhénge durch zusitzliche Ex-post-
Annahmen erklart werden, zu schlieBen, wahrend quantitative Verfahren tiberindividuelle Strukturzusammen-
hénge aufzeigen konnen, die von Individuen nicht bewusst wahrgenommen werden und sich durch qualitative
Interviews deswegen kaum erfassen lassen® (Kelle/Erzberger 2000: 306).

? Da diese systematische Ubersicht iiber Forderprogramme einiger ausgewzhlter Bundeslinder zum Kontext
»Jugendhilfe und Schule als gesonderter Teilauftrag an uns erging, der einer anderen Fragestellung und Logik
folgte, wird in diesem Bericht nicht darauf eingegangen. Die Ergebnisse dieser vergleichenden Analyse sind
verdffentlicht in Bolay/Skell 2002: ,,Wer zahlt was*“? — Landesforderungen im Bereich der Kooperationen von
Jugendhilfe und Schule; in: FORUM Jugendhilfe, Heft 1/2002, S. 45-50.

' Neben den hier zu treffenden Auswahlentscheidungen war zudem der Forschungszugang ins Feld zu sichern,
d.h. der Kontakt zu Schliisselpersonen (Trégervertretern, Schulleitungen, Jugendhilfeplanern und Jugendsozial-
arbeiterinnen und Jugendsozialarbeitern an den Schulen) im Feld war herzustellen und ihr Einverstdndnis bzw.
ihr Mitwirken im Rahmen der Interviewbefragungen war zu gewinnen. Um mogliche Bedenken (Kontrolldngste,
negative Riickwirkungen auf einzelne Personen) aus dem Weg zu rdumen, sicherten wir den angefragten Stellen
die vollstdndige Anonymisierung zu. Bis auf eine Ausnahme waren alle ausgewahlten Schliisselpersonen bereit,
sich an den Fallstudien zu beteiligen. Der Zugang ins Feld erwies sich also als unproblematisch.
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Bevor wir die Erhebungen im Einzelnen darstellen, zeichnen wir zunédchst den Forschungsab-
lauf wihrend der Datenerhebung nach. Die folgende Abbildung stellt den Ablauf des zwei-
gleisigen Verfahrens in der Erhebungshase dar: zum einen erfolgte in vier Fragewellen eine
flichendeckende Untersuchung zu spezifischen Untersuchungseinheiten an allen Standorten,
zum anderen wurden fiinf', regionalraumorientierte Fallstudien’ durchgefiihrt, darin analoge
und zum Teil auch neue Untersuchungseinheiten (Perspektive der Jugendhilfeplanung und der
Schiilerinnen und Schiiler auf Jugendsozialarbeit an Schulen) aufgegriften.

Erfassung von

Erfassung der Detaillierte Problemwahr- Vernetzung,
Standorte und Erfassung der nehmungen an AuBerschulische
Konstellationen Angebotsprofile Schulen Kooperationen

v o)

kontinuierlich \Teilauswertungen Endauswertung

0

Auswertung der
Forderantriage

Qualit. Erhebuwngen, Untersuchungsregionen

Auswahl von Perspektive der Angebot Innerschulische Vernetzung,
Untersuchungs-  regionalen Jugend- Ausrichtung Kooperation auBerschulische
regionen und hilfeplanung auf Ziele Kooperation
Schulen JSA Bedarf
Schiiler/-innen:
Zugénge
Nutzungsweisen
Deutungen

Abb. 2.3-1: Prozessschema der Datenerhebung
0 = Vorbereitung einer Erhebung

221 Fragebogenerhebungen

1

Die erste Fragebogenuntersuchung (FB1) im Mérz 2001 richtete sich an 114 Schullei-
tungen/Fachbereichsleitungen der BVJ,'" an die 114 Jugendsozialarbeiterinnen und Jugendso-
zialarbeiter und an die 78 Tréiger der Jugendsozialarbeit. Abgefragt wurden Angaben zur
Schule, zum Zustidndigkeitsbereich der Jugendhilfefachkréfte, zur zeitlichen, personellen und
rdumlichen Implementierung des Jugendhilfeangebots und zur Kooperationserfahrung der
Schulen mit dem Jugendsozialarbeitstrager. Die Fachkréfte wurden darin gebeten, erste An-

' Als Fachbereichsleitungen werden solche Personen bezeichnet, die entweder als Fachleiterinnen bzw. Fachlei-
ter oder auch als Lehrkrifte in leitender Funktion fiir das BVJ zustédndig sind.
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gaben zum Profil ihres Angebots zum aktuellen Zeitpunkt zu machen.'” Im gesonderten Fra-
gebogen an die Trager wurden Angaben zum Trigerprofil, zum Angebot ,Jugendsozialarbeit
an Schulen’ (Stellenwert, Teameinbindung, Dienst- und Fachaufsicht etc.) und zur Finanzie-
rung des Angebots abgefragt.

Mit diesem Fragebogen wurden also in der Hauptsache die wesentlichen Grunddaten und
Strukturparameter der Umsetzung des Landesprogramms erfasst. Daraus haben wir die Rele-
vanz interner Vergleichsgruppen (wie z.B. die Gruppierung von Schulen nach Schulgréfen,
Schularten, Zeitpunkt der Aufnahme von Jugendsozialarbeit, Stellenumfiangen der Jugendso-
zialarbeit) fiir die weiteren statistischen Auswertungen ermessen.

2

Ein zweiter, sehr umfangreicher Fragebogen (FB2) mit insgesamt 44 Fragekomplexen,
richtete sich im April 2002 an Schul- und Fachbereichsleitungen und Jugendhilfefachkréfte.
Ziel des Erhebungsinstruments war die detaillierte Erfassung von Angeboten der Jugendsozi-
alarbeit an Schulen. Wir haben danach gefragt, welche Angebote an den Schulen realisiert
werden, geplant sind und schlief8lich auch fiir wie wichtig sie fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler erachtet werden. Daneben fragten wir die zeitliche Inanspruchnahme einzelner Angebots-
bereiche (im IST-SOLL-Vergleich), den innerschulischen Bekanntheitsgrad der Jugendsozial-
arbeit und ihrer Angebote, die Nutzungsintensitit durch Schiilerinnen und Schiiler, Formen
der Kooperation zwischen Schule und Jugendsozialarbeit und Bewertungen zu Ressourcen,
Rahmenbedingungen und zur fachlich-konzeptionellen Unterstiitzung ab.

3

Im September 2002 erfolgte eine dritte Fragebogenerhebung (FB3), die sich wiederum in
identischer Form an Schul- und Fachbereichsleitungen und Jugendhilfefachkrifte richtete.
Hierin standen Fragen der Problemwahrnehmung an den Schulen im Vordergrund. Die be-
fragten Akteure sollten einschétzen, in welchem Mal} die Schulen durch bestimmte Faktoren
belastet sind und in welcher Haufung diese Problemfaktoren auftreten. Schlie8lich wurde
auch gefragt, in welcher Hinsicht Jugendsozialarbeit hier zu positiven Verdnderungen beitra-
gen kann. Die Konstruktion dieses Fragebogens orientierte sich an der Kategorienbildung, die
durch die Auswertung der in den 271 Antragstellungen formulierten Problemlagen und Be-
darfsduBerungen der geforderten sowie der nichtgeforderten Schulstandorte systematisch mit-
tels der quantitativen Inhaltsanalyse herausgearbeitet werden konnte.

4

Ein abschlieBender vierter und knapp gehaltener Fragebogen (FB4) richtete sich im
September 2003 ausschlieBlich an die Fachkréfte der Jugendsozialarbeit. Zwei Themenberei-
che wurden hierin erhoben. Zum einen wurden die Fachkréfte gebeten, relevante auBerschuli-
sche Kooperationspartner zu benennen sowie die Inhalte dieser Kooperationsbeziehungen
anzugeben. Zum anderen interessierte uns der aktuelle Planungsstand zur Fortfithrung der
Projekte kurz vor Ablauf der ersten Forderperiode. Zudem wurden die Fachkrifte gebeten,
mogliche Verdnderungen in ihrem Stellenvolumen, in der Besetzung der Stellen und in Bezug
auf die aktuelle Befristunge ihrer Stellen anzugeben.

Die Riicklaufquoten der jeweiligen Fragebdgen sind in Abbildung 2-1 zusammengestellt. Ins-
gesamt konnte eine iiberraschend hohe Riicklaufquote von jeweils deutlich iiber 50% erzielt
werden. Im Rahmen quantitativer Sozialforschungen gilt dies als {iberdurchschnittlich hohe

"2 Mit Hilfe dieser ersten Abfrage zur Angebotsstruktur konnten fiir die Entwicklung des zweiten Fragebogens
mittels der Itemanalyse eine Verbesserung der Fragebogenskalierungen sowie eine Prizisierung der zur Abbil-
dung der Angebotsmerkmale notwendigen Items erreicht werden.
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Rate; die Ergebnisse konnen deshalb innerhalb des Untersuchungsfeldes als reprédsentativ gel-
ten."

Abbildung 2-1 ange- Rucklauf | Rucklauf FB 1 | Rucklauf FB 2 | Rucklauf FB 3 | Rucklauf FB
Rucklauf der Fragebdgen schrieben | Trager 4
N % N % N % N % N %
Schulen gesamt 114 83 73 70 61 68 60
Hauptschulen™ 77 57 74 49 64 49 64
BVJ 30 - 22 73 16 53 14 47
Forderschulen 7 4 57 5 71 5 71
Fachkrafte  gesamt 114 92 81 67 59 73 64
Hauptschulen 77 66 86 52 68 50 65
BVJ 30 -1 22 73 12 40 | 20 67
Forderschulen 7 4 57 3 43 3 43
Trager gesamt 77%° 52 68

Alle durchgefiihrten Fragebogenerhebungen wurden mittels der Statistiksoftware SPSS aus-
gewertet.

2.2.2 Qualitative Fallstudien

Um die vielschichtigen Aspekte, die die Implementierung und Ausgestaltung der Jugendsozi-
alarbeit an einer Schule in einem regionalen Kontext beeinflussen, angemessen untersuchen
zu konnen, haben wir die Untersuchungsform der Fallstudie gewéhlt (vgl. Flick 2000: 254).
Als zu untersuchender Fall gilt hier also die regional verortete, mehrperspektivisch ausgehan-
delte und gestaltete Praxis der Jugendsozialarbeit an einer Schule. Diese Untersuchungsform
haben wir in fiinf Untersuchungsregionen jeweils in vier Feldzugdngen durchgefiihrt. Alle
damit einhergehenden forschungsleitenden Fragen arbeiten sich somit an der kleinsten Einheit
des Feldes ab — dem Leistungsbereich der landesgeforderten Jugendsozialarbeit an einer
Schulen in einem Sozialraum — und differenzieren diese weiter, um so eine Basis fiir einen
generalisierenden interregionalen Vergleich zu gewinnen.

Auswahl der Untersuchungsregionen und der Schulstandorte

Fiir die Auswahl der Untersuchungsregionen waren die folgenden systematischen Uberlegun-
gen relevant:

e In Absprache mit dem Auftraggeber bezogen sich formale Kriterien zur Bestimmung

der Standorte, an denen wir eine vertiefte qualitative Einzelstudie durchfiihrten, auf das aus-
gewogene Verhiltnis zwischen BVJ-Standorten und Hauptschulstandorten sowie auf deren
gleichmiBige Verteilung im Land: In der Zusammenschau der Untersuchungsregionen sollten
beide Landesteile sowie alle Regierungsbezirke vertreten sein.

e Neben der Orientierung an dieser ,,raumlich-geographischen Dimension® von Region lag
unser forschungsleitendes Interesse auch darin, die ,,sozial-rdumliche Dimension* eines
kommunalpolitischen Planungsraums zu berticksichtigen (vgl. Deinet 1999: 16). Regionen
differenzieren sich etwa hinsichtlich ihrer Wirtschaftsstruktur, ihrer Pragung durch einen eher

" Die hohe Riicklaufquote ist zudem ein direkter Beleg fiir die Bereitschaft der Akteure, auch umfangreiche
Befragungen mit zu tragen und ein indirekter Beleg fiir ein ausgeprégtes Interesse an der Landesforderung.

' Bei den Hauptschulen ist in einem Fall ein Schulzentrum enthalten, in einem anderen Fall wurden jeweils
getrennt die Rektoren von Realschule und Gymnasium angeschrieben.

5 Beim FB1 wurden Schulleitungen und Fachkrifte gemeinsam angeschrieben, dementsprechend gelten die
Zahlen der Schulleitungen auch fiir die Fachkréfte.

' Die niedrigere Anzahl der Triger ergibt sich aus dem Umstand, dass einige Tréger fiir mehr als eine Schule
oder fiir mehr als einen Standort zustdndig sind.

25



stiadtischen oder landlichen Charakter, ihrer Bevolkerungsdichte, ihrer sozialen Infrastruktur
und damit zusammenhingend auch nach den Méglichkeiten, die Heranwachsende zur Le-
bensgestaltung und -planung in ihnen vorfinden. Die Kategorie Region als sozialer Raum {ibt
also auch Einfluss auf das Aufwachsen der in ihr lebenden Kinder und Jugendlichen aus, da
sie sich mit regionalen Normalitdtsmustern auseinandersetzen miissen. Sie strukturiert deren
»Lebenslagen und Lebenswelten 6konomisch, institutionell und kulturell* (Stauber/Walther
1995:135). Dem sozialrdaumlichen Verstidndnis nach ist die Region der Rahmen, in dem sich
okonomische, kulturelle und soziale Entwicklungsprozesse und institutionelle Planungen
vollziehen. Sie ist auch stets ein Gegenstand der regionalen Sozialpolitik, der durch diese aus-
gehandelt und gestaltet wird. Region ist nichts Statisches, vielmehr ist sie stets prozesshaft in
Bewegung (vgl. ebd.: 42f). Vor diesem Hintergrund war uns daran gelegen, ein Sample von
unterschiedlich strukturierten Regionen zu bilden: darunter sollten eher ldndliche und eher
stadtische Planungsraume sein; Gebiete, die sich hinsichtlich ihrer soziodkonomischen Lage
(Beschiftigungsfelder und Konjunktur des Arbeitsmarkts) unterscheiden und die eine mehr
oder weniger ausgeprigte soziale Infrastruktur aufweisen.

e SchlieBlich sollte die Auswahl Bezug nehmen auf regional unterschiedlich ausgeprigte
Erfahrungen in der Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule: Sowohl Regionen, die
angestoflen durch die Landesforderung in der Zusammenarbeit eher Neuland betraten als auch
solche Planungsrdumen, die diesbeziiglich bereits iiber langjdhrige Erfahrungen verfiigten,
sollten beriicksichtigt werden.

e Nachdem die Regionen bestimmt waren, wurden pro Region jeweils zwei Schulen ausge-
wihlt, an denen Jugendsozialarbeit durch das Land gefordert wird. In der Auswahl der zwei
Schulstandorte sollte eine Mischung erzielt werden aus Hauptschulstandorten mit Ganztages-
angeboten, ,klassischen’ Hauptschulen und BVJ. Ebenso wurde beriicksichtigt, dass sowohl
freie wie auch offentliche Trager der Jugendsozialarbeit sowie unterschiedliche Stellenkons-
tellationen (Stellenumfang, Teamstruktur, Zusténdigkeit fiir eine oder mehrere Schulen) in der
Auswahl vorkamen.

Ausgewihlt wurden schlieflich zehn Schulstandorte in fiinf Regionen, die sich hinsichtlich
der genannten Parameter unterscheiden:

e  Eine Region in Nordbaden. Hier haben wir Jugendsozialarbeit an zwei BVJ, das eine an
einer Beruflichen Schule einer mittelgroen Stadt (Blaustadt) und das andere an einer
beruflichen Schule des Landkreises (Himmelstadt), untersucht.

e  Eine Region in Siidwiirttemberg, an der wir Jugendsozialarbeit an zwei Beruflichen
Schulen in Kleinstddten des Landkreises (Rosingen und Rotstadt) untersucht haben.

e  Eine Region in Siidbaden, in der wir jeweils Jugendsozialarbeit an einer Hauptschule in
zwei benachbarten Mittelstddten untersucht haben (Orangestadt und Gelbstadt).

e  Eine Region in Nordbaden, in der wir Jugendsozialarbeit an zwei grofstddtischen Haupt-
schulen (Griinstadt) untersucht haben.

e  Eine Region in Nordwiirttemberg, in der wir die Jugendsozialarbeit an zwei Hauptschu-
len einer GroBstadt (Weillstadt) untersucht haben.

Die Erhebungen

1

Den Auftakt der regionalraumorientierten Fallstudien bildeten sieben leitfadengestiitzte
Interviews mit den fiir die Jugendsozialarbeit an Schulen zusténdigen Jugendhilfeplanerinnen
und -planern."” Im Leitfaden waren die folgenden Themenbereiche vorstrukturiert: Existieren-

' In zwei der fiinf Untersuchungsregionen waren die Gebiete intern in verschiedene Planungszustindigkeiten
unterteilt, d.h. fiir die Jugendsozialarbeit an den darin ausgewéhlten Schulstandorten waren unterschiedliche
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de Formen der Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule im Planungsraum und deren
Begriindungen, Einblick in die Bedarfsaushandlung und Griinde der Auswahl von Schulen, an
denen Jugendsozialarbeit beantragt wurde, Formen der Prozessbegleitung und fachlichen
Steuerung des Jugendhilfeangebots an Schulen, Stand der Kooperationsbeziehungen und Ver-
zahnungen mit der Schulplanung, Charakterisierung des regionalen Raums und Veréinde-
rungstendenzen im Hinblick auf das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen in dieser
Region. Die Dauer der Interviews variierte zwischen 90 und 140 Minuten.

2

Die darauf folgende Phase der Datenerhebung stellte den Schwerpunkt der qualitativen
Forschung dar. Im Zentrum standen fiinf leitfadengestiitzte Doppelinterviews mit jeweils den
Jugendhilfefachkriften der beiden Schulen aus den Untersuchungsregionen sowie fiinf leitfa-
dengestiitzte Doppelinterviews mit den entsprechenden Schul- bzw. Fachbereichsleitungen
einer Region." Die Interviews wurden so arrangiert, dass fiir das Forschungsteam die Mog-
lichkeit bestand, beide Schulen kennen zu lernen, indem das Interview mit den Schulleitungen
am einen Schulstandort und das Interview mit den Fachkriften am jeweils anderen Schul-
standort stattfanden. Die Interviewdauer variierte zwischen 90 und 150 Minuten, wobei die
Interviews mit den Fachkriften in aller Regel lingere Zeit in Anspruch nahmen. In den meis-
ten Féllen fand im Anschluss an das Interview eine Schulbegehung statt, in Einzelfdllen auch
eine Besichtigung des sozialrdumlichen Umfeldes der Schule. Zudem wurden die Fachkréfte
im Vorfeld der Interviewdurchfiihrung darum gebeten, diverse Materialien, die ihre Arbeit
dokumentieren, zusammenzustellen und dem Forschungsteam zur Verfiigung zu stellen. Die
Datensammlung dieser Erhebung beinhaltet demnach Interviewdokumente in verschriftlichter
Form sowie Periphermaterialien wie Tétigkeitsberichte oder Arbeitsfeldbeschreibungen der
Jugendsozialarbeitsstelle durch den Trager sowie Forschungsnotizen zu den Felderkundun-
gen.
Im Leitfaden der Schulleitungsinterviews waren folgende Themenkomplexe vorstrukturiert:
e  Bedarfslagen der Schulen, die die Implementierung der Jugendsozialarbeit begriindeten,
e  Schwerpunkte in der Angebotsstruktur und Zielgruppenorientierungen,
e  Aspekte der Integration von Jugendsozialarbeit in die Schule (Passungen und Schwierig-
keiten),
e  Verdnderungen an den Schulen durch das Jugendhilfeangebot (Wirkungen, Bedeutungen
und Perspektiven).

In den Interviews mit den Jugendhilfefachkréften standen die folgenden Themenkomplexe im
Vordergrund:

e  Fragen zum beruflichen Hintergrund,

die Ausgestaltung des Angebots und dessen fachliche Begriindung,

berufliches Handeln, Selbstverstindnis und Rolle als Jugendhilfefachkraft an der Schule,
die Gestaltung des Kontakts zu den Schiilerinnen und Schiilern,

Handlungsziele, konzeptionelle Grundlagen und Weiterentwicklungen.

3

Eine weitere Erhebung konzentrierte sich auf innerschulische Kooperationsprozesse.
Hierzu haben wir einen Fachtag in Tiibingen veranstaltet und alle Jugendhilfefachkréfte,
Schulleitungen und von den Schulen bestimmte Lehrkréifte aus den Untersuchungsregionen

Verwaltungsbezirke zustdndig. Daher haben wir in zwei Regionen jeweils zwei Interviews mit den zustdndigen
Planern gefiihrt.

'8 Wir haben bewusst die Rahmenkonstellation gewihlt, beide Fachkrifte und beide Schulleitungen getrennt zu
interviewen. Durch die professionshomogenen Doppelbefragungen sollte insbesondere der intersubjektive Ver-
gleich zwischen den Funktionsinhabern beider Schulen angeregt werden.
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dazu eingeladen. Methodisch orientierte sich die Datengewinnung am Verfahren der Grup-
pendiskussion (vgl. Bohnsack 2000). Es wurden jeweils Ausgangsfragestellungen zu den Ko-
operationskontexten ,Einzelfallhilfe’, ,Schiilerinnen- und Schiilerberatung’, ,Projektarbeit’,
,Elternarbeit’ und ,Ubergang Schule-Beruf® formuliert, die am Fachtag in festgelegten Grup-
pen diskutiert wurden. Die Gruppen sollten sich die Themen, ausgehend von den Ausgangs-
fragestellungen, jeweils selbst erarbeiten und Bedeutungseinheiten festlegen. Die Rolle des
Forschungsteams bestand im Moderieren dieser Gruppen. Weitere Diskussionsthemen wur-
den in offenen Gruppensettings bearbeitet: ,Schulentwicklung’, ,Schnittmengen der Berufs-
felder’, ,Verzahnung von Ganztagesschule und Jugendsozialarbeit’, ,wechselseitige Beratung
und Fortbildung’, ,Ziele und Evaluation in der Kooperation’, ,Konflikte in der Kooperation’
und ,Umgang mit schulischen Sanktionen’. Auch hierfiir wurden Ausgangsfragestellungen
und Thesen entwickelt, auf die sich die Diskutierenden beziehen sollten. Die Datensicherung
erfolgte iiber zusammenfassende Protokolle sowie durch die schriftliche Dokumentation der
Ergebnisse durch die Gruppenteilnehmerinnen und -teilnehmer."

4

Eine Fortsetzung und Vertiefung der Fallstudien wurde durch die Befragung weiterer
Akteursgruppen erzielt: An ausgewdhlten Schulstandorten wurden Schiilerinnen- und Schiiler
zu ihren Erfahrungen mit dem Jugendhilfeangebot an ihrer Schule interviewt.” An anderen
Standorten wurde demgegeniiber die Kooperation zwischen Jugendsozialarbeit und auf3er-
schulischen Partnern in den Mittelpunkt geriickt. Hier zielte das Frageinteresse auf die detail-
lierte Rekonstruktion der Kooperationspraxis, der Zielsetzungen und Hintergriinde, die die
Kooperation veranlassten, auf Voraussetzungen, die fiir die Zusammenarbeit notwenig er-
scheinen und schlielich auf Prozesse iibergreifender regionaler Vernetzungspraxis in den
padagogischen Feldern. Die Befragung wurde als Gruppeninterview mit einem oder mehreren
auBerschulischen Kooperationspartner unter Beteiligung der Jugendhilfefachkraft durchge-
fiihrt. Die Dauer der Interviews variierte zwischen 60 und 90 Minuten. Aus forschungsdéko-
nomischen Griinden konnten wir nicht an allen Standorten beide Akteursgruppen befragen.

Auswertungs- und Darstellungskontext der qualitativen Befunde

Die Auswertung des qualitativen Materials erfolgte in zwei Etappen. Zundchst wurden die
Fallstudien in ihrer Komplexitit und Ganzheit erarbeitet. In einem zweiten Schritt erfolgte
eine liber den Einzelfall hinausweisende, vergleichende Analyse im Hinblick auf spezifische
Fragestellungen und Inhalte.

¢ Methodol ogische Uberlegungen zur Auswertungsstrategie in Formvon Portraits

Was sind Portraits? Portraits im hier verwendeten Sinne sind eine Form der Ergebnisaufberei-
tung qualitativer Daten, die sich erkenntnistheoretisch und methodisch an der Fallstudie orien-
tiert. Damit soll betont sein, dass der Gegenstand eines Portraits und der Forschungsgegens-
tand kongruent sind; die Portraits verfolgen kein gesondertes, einschligiges Teilinteresse der
Forschung, sondern konzentrieren sich auf die Gestaltung der Jugendsozialarbeit an einer
Schule in ihrer Bedingtheit und Konsequenz. Es handelt sich um eine Explorationsstrategie
des Feldes, die durch Perspektiven-Kontrastierungen Kategorien des schulsozialpddagogi-
schen Handelns (neu)entdeckt, indem Interaktionsmuster, Benennungen und Bewertungen
von Entwicklungen in ihrer Begriindetheit nachvollzogen werden.

' Die Auswertung der Fachtagsergebnisse wurde methodisch mittels der qualitativen Inhaltsanalyse durchge-
fiihrt (vgl. Mayring 1996: 91{f). Das Material wurde eigenstindig ausgewertet und floss somit nicht in die Aus-
wertung der Fallstudien ein, da die Logik der regionalen Einheit des Falls hier durchbrochen wurde.

*% Genauere Details zur methodischen Herangehensweise sowie Hinweise zur Datenerhebung und zur Auswahl
der Jugendlichen finden sich in Kapitel 9.
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Wie sind sie erstellt? Das Portrait ist als Reduktions- und Explikationsstrategie zu verstehen,
die sich eines Materialkonvoluts von durchschnittlich 150 Seiten verschriftlichten Interview-
materials sowie kontexterhellender externer Daten (beispielsweise entsprechender Tétigkeits-
dokumentationen, Jahresberichte der Jugendsozialarbeit an einer Schule, verdffentlichter Da-
ten zum Regionalraum) bedient. Zur Darstellung: Einem knapp gehaltenen, informativen Teil
zur Schule, zur sozialrdumlichen Umgebung und zur Situation der Jugendsozialarbeit an der
jeweiligen Schule folgt die Aufbereitung des subjektiven Erfahrungs- und Deutungswissens
unterschiedlicher Akteure. Der Aufbau folgt einem konzentrischen Modell, d.h. Ausgangs-
punkt der Analyse bilden die handlungsleitenden Uberlegungen und Bewertungen der am
intensivsten mit dem Leistungsbereich befassten Akteure, der jeweiligen Schulsozialarbeite-
rinnen und Schulsozialarbeiter. Daran anschlieBend wird die Perspektive der Schulleitungen
auf die Jugendsozialarbeit an ihrer Schule als mitgestaltende Partner dargestellt. Ausgehend
von den spezifischen Befunden dieser beiden Sichtweisen haben wir nach einer Zwischen-
auswertung fiir jeden der Schulstandorte entschieden, welche Perspektive hier besonders inte-
ressant weiter zu verfolgen wére.” SchlieBlich wurde ein iibergeordneter fachlicher Blick auf
die Jugendsozialarbeit an der Schule durch die jeweiligen Jugendhilfeplanungsstellen der Re-
gion als Expertise erginzt.

Welchen Zweck erfiillen sie? Mit den Portraits wollen wir eine Betrachtungsweise stark ma-

chen, die Schulsozialarbeit als Arbeitsfeld ansieht, das sich in Beziehungen und systemati-

schen Bezligen erst entfaltet. Die Einzelarbeitssituation, die in der Mehrzahl der Fille vorliegt

(90% der Standorte), ist nicht nur ein Umstand, mit dem sich Jugendhilfefachkrifte in den

Schulen arrangieren miissen. Sie miissen diese Situation bewusst gestalten konnen, sich selbst

als Schnittstelle zu anderen professionellen Kontexten produzieren. Portraits sind von ihrer

Anlage her an diesen dynamischen Prozessen orientiert, d.h. der Leistungsbereich Jugendso-

zialarbeit wird als auszuhandelndes Arbeitsfeld begriffen. Daraus ergeben sich zwei For-

schungs-Perspektiven, einmal die Orientierung an Entwicklungsphasen, die wir bereits in

vorhergehenden Untersuchungen differenziert darstellen konnten (vgl. Bolay u.a. 1999) und

die Orientierung an der Zusammenfiihrung von Akteursperspektiven.

Daraus ergeben sich vier Funktionen:

e  Portraits systematisieren Prozesse der Implementierung und Weiterentwicklung von Ju-
gendsozialarbeit an den exemplarischen Schulstandorten.

e  Sie kontextualisieren diese Prozesse dadurch, dass regionale Merkmale beriicksichtig
werden.

e  Sie dienen dazu, die Aushandlung einer spezifischen Thematik vor Ort durch die Integ-
ration der verschiedenen Akteursperspektiven aufzubereiten.

e  SchlieBlich reichern sie die Befunde der quantitativen Erhebung an und illustrieren sie.
Damit wollen wir nicht zuletzt der Leserin und dem Leser einen anschaulichen Einblick
ins Feld vermitteln.

Im Rahmen dieses Berichts dokumentieren wir fiinf der analysierten Fallstudien in variieren-
der Ausfiihrlichkeit: Drei davon werden als ausfiihrliche Portraits dargestellt und kombinieren
jeweils alle Akteursperspektiven. Sie sind durch ihre Einordnung in einschlagige Kapitel die-
ses Forschungsberichts kontextuell verortet. Diese Zuordnung entspricht einer thematischen
Fokussierung, die sich im Material selbst begriindet. Aus zwei weiteren Fallstudien werden
Komplexe fiir eine ,kontextnahe Rekonstruktion’ herausgearbeitet. Diese Komplexe fokussie-
ren die Adressatinnen und Adressaten der Jugendsozialarbeit an einem Schulstandort.

! In einem Fall wurde die Sichtweise des Trigers als weiter auBen stehender Gestaltungspartner integriert. In
fiinf Féllen wurde die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler ergénzt und in vier Féllen spielten auBerschuli-
sche Kooperationspartner eine erginzende Rolle.
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e Komparative Analyse

Nachdem das Interviewmaterial im Verfahren der Portraitanalyse ausgewertet war, haben wir
das gesamte Datenmaterial der Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern, Fachkréften und
Schulleitungen einem Quervergleich unterzogen. Hierbei sind wir methodisch entlang des
Kodier-Paradigmas als Auswertungsstrategie der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin
1996: 75ff, Bohm 2000: 479f) vorgegangen. Der Quervergleich nach dem Verfahren der
Grounded Theory ist dazu geeignet, thematische Zusammenhinge im Material zu entdecken,
die liber den aktuellen Kontext eines Einzeltextes hinausweisen und insofern regelhafte Sinn-
strukturen (Bedeutungseinheiten) verdeutlichen. Uber ein mehrstufiges Kodierverfahren ge-
lingt eine Reduktion des komplexen Ausgangsmaterials, indem eine Neusortierung nach in-
haltlichen ,Ereignissen’ geschieht. Es handelt sich hierbei um einen Kategorisierungsprozess.
Diese Ereignisse werden anhand des Kodier-Paradigmas zunehmend verfeinert und differen-
ziert, indem nach urséchlichen Bedingungen, dem Kontext und intervenierenden Bedingun-
gen, den Handlungs- und Interaktionsstrategien sowie den daraus resultierenden Konsequen-
zen, die ein Ereignis hervorbringt, gefragt wird.

Die qualitative Textanalyse wurde unter Zuhilfenahme der computergestiitzten Analyse-
Software ,Aquad Fiinf fiir Windows’ vollzogen, deren Moglichkeiten entlang des Auswer-
tungsverfahrens der Grounded Theory entwickelt wurden (vgl. Huber 1992).

23 Aufbau der Studie

Die Untersuchungsergebnisse werden in acht Kapiteln présentiert: Nach einer detaillierten
Analyse der wesentlichen Parameter der Umsetzung der Landesforderung ,Jugendsozialarbeit
an Schulen’ (Kapitel 3) werden Spezifika der Angebotsstruktur an Hauptschulen (Kapitel 4)
und im BVJ (Kapitel 5) nachvollzogen. Darin konzentrieren wir uns auf wesentliche Ange-
botsbestandteile, Einflussfaktoren der Angebotssteuerung und Verdnderungen an Schulen
durch den Einfluss von Jugendsozialarbeit. Beide Kapitel enthalten je ein Standortportrait,
durch das die Komplexitit der kooperativen Struktur des Jugendhilfeangebots im lokalen Ge-
samtzusammenhang verdeutlicht wird. In Kapitel 6 werden charakteristische Merkmale, die
das berufliche Handeln der sozialpddagogischen Fachkrifte pragen, beleuchtet und fachliche
Kompetenzen, die daraus resultieren, zusammengefasst.

Inner- und auBerschulische Kooperationsbeziehungen und -strukturen bilden den Fokus in
Kapitel 7. Im Hinblick auf die innerschulische Kooperation wird die zentrale Rolle der Diffe-
renz der pddagogischen Fachlichkeiten als wichtigem Faktor fiir sowohl die Produktivitit als
auch fiir Konflikte in der Kooperation belegt. Die Differenziertheit der auBerschulischen Ko-
operationsbeziige und der darin verhandelten Themen bilden den zweiten Schwerpunkt dieses
Kapitels. Anhand eines Portraits wird das Beispiel einer gelungenen Verzahnung von inner-
schulischer mit auB3erschulischer Kooperation — fiir die Schule selbst und fiir das Umfeld —
dargestellt.

Innovative Impulse in der Elternarbeit, die die Schule durch die Einrichtung der Jugendsozi-
alarbeit erhélt, werden in Kapitel 8 vorgestellt und bewertet. Kapitel 9 konzentriert sich auf
die Nutzungsweisen der primdren Adressaten der Jugendsozialarbeit: auf die Schiilerinnen
und Schiiler. Dabei wird die Bedeutung der biografischen Begleitung und des Lernens im
Generationenverhéltnis deutlich. Kapitel 10 fokussiert die Wahrnehmung und Bewertung von
Belastungsfaktoren der Schulen und die handlungsentlastende und Perspektiven 6ffnende
Rolle der Jugendsozialarbeit.

Abschlieflend restimieren wir in Kapitel 11 die wesentlichen Ergebnisse unter dem Fokus der
weiteren Entwicklungsnotwendigkeiten.
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I UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE
3 UMSETZUNG DER LANDESFORDERUNG

31 Beantragte und geforderte Standorte

Regionale Verteilung

Durch das Landesprogramm wird derzeit (Sommer 2003) — im Rahmen der ersten und zwei-
ten Ausschreibungsrunde — an 176 Standorten Jugendsozialarbeit an Schulen gefordert. Im
Rahmen dieser wissenschaftlichen Begleitforschung zur Landesférderung wurden die 86
Standorte der ersten Ausschreibungsrunde der Forderung einbezogen. Diese verteilen sich im
Land wie folgt:

Abbildung 3-1
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Gefordert wurden zunéchst 87 Standorte der insgesamt 271 gestellten Forderantrage.” Dies
entspricht einer FOrderquote von 33%.% 61% der geforderten Standorte entfallen auf den
wiirttembergischen Landesteil (Stuttgart 37%, Tiibingen 24%) und 39% auf den badischen
(Karlsruhe 22%, Freiburg 17%).**

Abbildung 3-2

Geforderte Standorte 2000
Verteilung auf Regierungsbezirke
und Landesteile

(N=87)
Freiburg [——_15
Karlsruhe 19 BFreiburg 39%
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Das Ubergewicht der geforderten Standorte in Wiirttemberg erklirt sich zum einen aus einer
hoéheren Zahl an Antridgen aus den wiirttembergischen Regierungsbezirken (vgl. Abbildung 3-
3), die aufgrund der unterschiedlichen Traditionen schulbezogener Jugendhilfe (vgl. Kapitel
1, etablierte Forderpraxis durch das Landesjugendamt Wiirttemberg-Hohenzollern) nachvoll-
ziehbar ist, zum anderen aus der Bevolkerungsverteilung in Baden-Wiirttemberg (vgl. Abbil-
dung 3-x2 im Anhang).

Abbildung 3-3

Antrage 2000

Verteilung auf Regierungsbezirke
und Landesteile

(N =271)
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An diesen Relationen hat sich auch durch die zweite Ausschreibungsrunde nichts Wesentli-
ches geédndert. Ausgangsbasis waren 266 Antrige.” Nach der zweiten Forderung stellt sich
die Verteilung auf Regierungsprisidien und Landesteile nun wie folgt dar: Der Regierungsbe-
zirk Stuttgart hat weiterhin den groften Anteil an der Landesforderung (56 Standorte von 176

2 Kurz nach Beginn der Begleitforschung schied ein Standort aus der Landesforderung aus.

» Im Regierungsbezirk Freiburg wurden 15 von 41 (= 37%), im Regierungsbezirk Karlsruhe 19 von 52 (= 37%),
im Regierungsbezirk Tiibingen 21 von 86 (= 24%) und im Regierungsbezirk Stuttgart 32 von 89 Antrégen (=
36%) positiv beschieden. Das entspricht einer Forderquote bezogen auf die gestellten Antrége von 30% in Wiirt-
temberg und 37% in Baden. Im Zuge der zweiten Forderung wurden 27% der wiirttembergischen und 43% der
badischen Antrige bewilligt. Bezogen auf das Gesamt der 271 Antrdge wurden 66% positiv beschieden (zur
Verteilung auf Landesteile und Regierungsbezirke vgl. Abbildung 3-x1 im Anhang).

* Im gesamten Bericht haben wir Prozentwerte ohne Dezimalstellen angegeben und die jeweiligen Werte gerun-
det. Zu 100 fehlende oder iiber 100 hinaus gehende Summen resultieren aus Rundungsdifferenzen.

* Freiburg 41, Karlsruhe 59, Tiibingen 72 und Stuttgart 96; Baden 37%, Wiirttemberg 63%.
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=32%) gefolgt von Karlsruhe (44 Standorte = 25%). Tiibingen hat 43 Standorte (= 24%) und
den geringsten Anteil hat Freiburg mit 33 Standorten (= 19%). Allerdings ist inzwischen die
Verteilung zwischen den Landesteilen ausgeglichener (Baden 44%, Wiirttemberg 56%).

Abbildung 3-4
Geforderte Standorte 2002 - erste und zweite Férderung

Verteilung auf Regierungsbezirke und Landesteile
(N =176)
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Kaum verédndert hat sich hingegen die prozentuale Verteilung der Antrage. Aus den badischen
Landesteilen kamen im Zuge der zweiten Ausschreibung 37% der Antrége (2000: 35%), aus
Wiirttemberg 63% (2000: 63%) (vgl. Abbildung 3-x1 im Anhang).

Aufschliisselung nach Schularten

Bei den 304 Schulen, die sich im Rahmen der 271 Antriage fiir die Landesforderung beworben
haben, ist ein Verhéltnis von 70% : 2% : 15% : 13% festzustellen: 70% Hauptschulen (HS);
2% Hauptschulen in Schulzentren (SZ); 15% Forderschulen (FS), 13% Berufliche Schulen
(BVJ). Bei den geforderten Schulen betréigt dieses Verhéltnis: 65% : 2% : 6% : 28%.

Abbildung 3-5

Prozentuale Verteilung der Schultypen
Antragsteller und Férderung
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Die Verhiltnisse von Antragstellung zu Férderung zeigen, dass Berufliche Schulen mit BVJ
iiberproportional in der Landesforderung beriicksichtigt wurden, die Forderschulen unterpro-
portional. Dies erkldrt sich aus der Auswahlpraxis der beteiligten Ministerien: Forderschulen
konnten seinerzeit nur in Einzelfidllen gefordert werden, BVJ sollten bevorzugt gefordert wer-
den. Dadurch haben 91% der 6ffentlichen Beruflichen Schulen mit BVJ in Baden-
Wirttemberg ein Angebot im Rahmen der Jugendsozialarbeit oder der Jugendberufshilfe
(Stand: Juli 2001, Quelle: Erhebung des Sozialministeriums).
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3.2 Standortein der wissenschaftlichen Begleitfor schung

Regionale Verteilung

Die Schulen, die fiir die vorliegende Untersuchung relevant sind, verteilen sich in dhnlicher
Weise auf Regierungsbezirke und Landesteile wie innerhalb der Landesforderung insgesamt.
Im Folgenden beziehen wir uns bei allen Vergleichswerten auftragsgemil3 ausschlieflich auf
die erste Ausschreibungsrunde der Forderung (2000).

Abbildung 3-6
Verteilung der Schulen in der Untersuchungs-Stichprobe
(N =116)
— 1
Karlsruhe _25 DFreiburg
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111 Datensétze der Begleitforschung lassen sich den unterschiedlichen Schularten zuordnen.
Innerhalb unserer Stichprobe sind 77 (=69%) Hauptschulen®, 28 (=25%) BVJ*’ an Berufli-
chen Schulen und 6 (=5%) Forderschulen.

Abbildung 3-7
Verteilung der Schularten innerhalb der Stichprobe
(N =111) Angaben in Prozent
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25%

OHauptschulen
OBerufliche Schulen/BVJ
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69%

Hauptschulen bilden den iiberwiegenden Anteil am Landesprogramm und in der Stichprobe
der Begleitforschung. Die Verteilung auf die Regierungsbezirke ist in der Stichprobe &hnlich
wie im Forderprogramm insgesamt (vgl. Abbildung 3-5 und 3-8).

0 Wir verwenden die Abkiirzung HS, weil es sich bis auf 2 Schulzentren um Hauptschulen handelt und auch in
den Schulzentren der Haupteinsatzbereich die Hauptschule ist.
7 An den Beruflichen Schulen sind die Fachkrifte der Jugendhilfe in erster Linie fiir die BVJ zustéindig.

34



Abbildung 3-8

Schularten in der Stichprobe
(N =111) Angaben in Prozent

07 57

25

20171 17 ] 17, OHS
sl i | | OBV
1(5):_“, | 1 1 mFs
A b b

Stuttgart  Tubingen Karlsruhe  Freiburg

Zwischen Baden und Wiirttemberg sieht die Verteilung in der untersuchten Stichprobe fol-
gendermallen aus: 57% der Hauptschulen, 64% der BVJ und 50% der Forderschulen liegen in
Wiirttemberg, 43% der Hauptschulen, 36% der BVJ und ebenfalls 50% der Forderschulen
liegen in Baden.

Abbildung 3-9 Baden Wirttemberg
Verteilung der Schularten
Baden/Wirttemberg

N % N %
Schulen gesamt 46 43 65 57
Hauptschulen 33 43 44 57
BVJ 10 36 18 64
Forderschulen 3 50 3 50

Die proportionale Verteilung der Schularten zueinander ist innerhalb der Landesteile wieder
relativ dhnlich. Jeweils ca. 70% sind Hauptschulen, ungeféhr ein Viertel BVJ und ein kleiner
Prozentsatz Forderschulen.

Abbildung 3-10 Hauptschulen BVJ Forderschulen
Verteilung der Schularten
Baden/Wirttemberg

N % N % N %
Gesamt 77 69 28 25 6 5
Baden 33 72 10 22 3 7
Wirttemberg 44 68 18 28 3 5

Standorte mit unterschiedlichem Beginn der Jugendsozialarbeit an Schulen

Das Landesprogramm wollte bewusst neben neu einzurichtenden Stellen auch solche Kom-
munen unterstiitzen, die entweder im Rahmen der Foérderungen der Landeswohlfahrtsverbén-
de oder ohne solche Impulsprogramme Schulsozialarbeit eingerichtet hatten. So sollte eine
Gleichbehandlung fiir die Kommunen garantiert werden, die sich frith im Bereich der intensi-
ven Kooperation von Jugendhilfe und Schule engagiert hatten.

Im ersten Fragebogen haben wir Schulleitungen und Fachkrifte® danach gefragt, wann Schul-
sozialarbeit an der Schule eingerichtet wurde. Diese Unterscheidung in ,refinanzierte’® und
,neue’ Stellen ist notwendig, weil entlang der Bestandsldnge Unterschiede zu erwarten sind:
Unterschiede sowohl beziiglich der Angebotsstruktur, den Aussagen zur Wichtigkeit einzelner
Adressatengruppen und der Verzahnung mit den anderen Jugendhilfeangeboten des Sozial-

% Den Terminus Fachkrifte verwenden wir fiir die Jugendsozialarbeiterinnen und -arbeiter an Schulen. Syn-
onym verwenden wir auch Jugendhilfe(fach)kréfte oder Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter.

¥ Mit dem Begriff "refinanziert’ bezeichnen wir im Folgenden solche Standorte, an denen bereits vor Beginn der
Landesforderung Schulsozialarbeit eingerichtet war und bei denen nun ein Teil der Finanzierung durch die Lan-
desforderung gedeckt wird.
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raums. Dariiber hinaus entstehen iiber eine etablierte innerschulische Bekanntheit (sowohl
gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern als auch gegeniiber den Lehrkréften) andere Moglich-
keiten der Einflussnahme. Auch im Bereich der Elternarbeit ergeben sich fiir sozialpddagogi-
sche Fachkrifte an Schulen durch eine ldngerfristige Bekanntheit und Vertrautheit unter Um-
stinden andere Moglichkeiten, Eltern gegeniiber unterstiitzend und beratend tétig zu werden.
SchlieBlich ist bei lange bestehender Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe in Form
von Schulsozialarbeit ein anderer Stand an Schulentwicklung und wechselseitiger Bezugnah-
me zu erwarten.

Laut einer Ubersicht des Sozialministeriums® war an 35 der 87 gefdrderten Standorte (41%)
in irgendeiner Form bereits vor Beginn der Forderung Schulsozialarbeit eingerichtet worden.
Bezogen auf alle 271 Antrége liegt laut dieser Liste der Prozentsatz der ,refinanzierten Stand-
orte’ bei 29%. Innerhalb der geforderten Standorte ist der Anteil ,refinanzierter’ Standorte
also hoher (41% vs. 29%). Dies kann aus unserer Sicht damit zusammenhingen, dass ,Brenn-
punktschulen’, schon lange mit den sie auszeichnenden ,sozialen und padagogischen Bedin-
gungen konfrontiert und konnten in einem stirkeren MaR als andere Schulen die Zusammen-
arbeit mit Jugendhilfe (etwa in Form von Schulsozialarbeit) gesucht haben.

Schulen und Fachkrifte brauchen eine gewisse Zeit nach der Implementierung der Stelle, um
als Standorte mit Kooperationserfahrung gelten zu konnen. Dann, so zeigen empirische Er-
gebnisse (vgl. Bolay u.a. 1999; Bolay/Flad/Gutbrod 2003), verdndern und erweitern sich
Themenstellungen und kooperative Bezilige zwischen Fachkriften und Schulen — und in ei-
nem weiteren Bezug auch zwischen Schule(n) und Sozialraum. Diese Studien belegen, dass
von einem qualitativen Unterschied dann gesprochen werden kann, wenn die erste Phase der
Implementierung nach drei Jahren abgeschlossen ist. Entsprechend haben wir die ,refinanzier-
ten® Stellen entlang ihrer Laufzeit noch einmal unterteilt in Standorte die ,vor 1998 eingerich-
tet wurden, solche, die ,zwischen 1998 und 2001 eingerichtet* wurden und solche die mit
Beginn der Landesforderung ,neu ab 2001 eingerichtet® wurden.

Abbildung 3-11

Verteilung refinanzierter und neuer Stellen
(N =96) Angaben in Prozent

Evor 1998 eingerichtet
O zwischen 1998 und 2001 eingerichtet
O neu ab 2001 eingerichtet

56%

Bezogen auf den von uns untersuchten Datensatz sind 56% neue, also mit Beginn der Landes-
forderung eingerichtete, und 44% ,refinanzierte’ Stellen. Vom FOrder programm ging also
ein kréaftiger Impuls hinsichtlich neu eingerichteter Stellen aus.

In der Auswertung unterscheiden wir aus den oben genannten Griinden zwischen kooperati-
onserfahrenen Standorten, die ,vor 1998’ eingerichtet wurden und vergleichen sie mit sol-
chen, die mit Beginn der Landesférderung neu eingerichtet wurden. Verteilt auf die Schulty-
pen, die in der Auswertung eine Rolle spielen, stellt sich die Verteilung folgendermaf3en dar:
73% der Hauptschulstandorte wurden mit Beginn der Landesforderung neu eingerichtet, 27%
haben einen Vorlauf von mehr als drei Jahren. Bei den BV]J ist das Verhéltnis mit 53% neuen
und 47% ,erfahrenen‘ Standorten nahezu ausgewogen.

% Antrige zur Frderung von Jugendsozialarbeit an Schulen ab Schuljahr 2000/01, Stand 01.12.2000.
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Abbildung 3-12

Standorte, die vor 1998

oder ab 2001 eingerichtet wurden
Aufteilung auf Schularten

N %
Hauptschulen, die vor 1998 eingerichtet wurden 15 27
Hauptschulen, die ab 2001 eingerichtet wurden 41 73
BVJ, die vor 1998 eingerichtet wurden 9 a7
BVJ, die ab 2001 eingerichtet wurden 10 53

, Brennpunktschulen’

Von den 79 allgemeinbildenden Schulen (Schulzentren wurden in diesem Fall als eine Schule
gewertet) sind 69 Schulen laut Klassifizierung der Schulverwaltung ,Brennpunktschulen’,
also ,Schulen, die unter besonderen sozialen und padagogischen Bedingungen arbeiten’. In-
nerhalb der Hauptschulen beléuft sich der Anteil der Brennpunktschulen im Férderprogramm
also auf 87%.

Berufliche Schulen und BVJ konnen sich nicht auf einen Sozialraum als ,Brennpunkt’ bezie-
hen, weil ihr Einzugsgebiet dafiir zu grof ist. Beziiglich anderer Elemente, die ,erschwerte
soziale und padagogische Bedingungen’ einer Schule kennzeichnen (etwa die Zusammenset-
zung der Schiilerinnen und Schiiler, deren Herkunft aus ,Brennpunkt’-Hauptschulen und For-
derschulen, die Problemlagen, die sie mitbringen, die Konflikte, die in der Schule ausgetragen
werden), kann man zumindest die BVJ-Klassen, fiir die die sozialpddagogischen Fachkréfte in
der Regel zustindig sind, jedoch ebenfalls als solche einstufen.

Diesem Gedanken folgend enthilt der untersuchte Datensatz 104 ,Brennpunktschulen’ (71
Haupt- und Forderschulen) plus 33 Berufliche Schulen mit BVJ). Dies entspricht — bezogen
auf alle 87 geforderten Standorte — einem Prozentsatz von 90%. Bezogen auf alle antragstel-
lenden Standorte liegt der Anteil der Brennpunktstandorte (inkl. BVJ) bei 46%. Geht man
davon aus, dass die Kategorie ,Schule mit erschwerten sozialen und padagogischen Bedin-
gungen’ zutreffend solche Schulen markiert, an denen sich Formen der Benachteiligung von
Schiilerinnen und Schiilern in besonderer Weise massieren und iiberproportional auftreten,
dann erfiillt das Land mit der Forderauswahl die Vorgabe der Jugend-Enquetekommission
(vgl. Landtag von Baden-Wiirttemberg 1999: 204f und 343f) solche Benachteiligungen ge-
zielt zu beheben.’!

Abbildung 3-13
Verteilung der Brennpunktschulen
Geforderte/antragstellende Standorte

N %
Gefdrderte Standorte 86
Brennpunktschule 62 72
BVJ 15 17
Keine Brennpunktschule 9 11
Antragstellende Standorte 271
Brennpunktschule 86 32
BVJ 37 14
Keine Brennpunktschule 146 54

3! Innerhalb der Landesforderung findet sich eine relativ hohe Anzahl Schulen, die eine Variante der Ganztages-
schule oder ein Ganztagesprogramm anbieten: laut einer Aufstellung des Kultusministeriums (Stand Schuljahr
2000/2001) waren von den 77 Hauptschulen innerhalb unserer Stichprobe 32 Schulen mit Ganztagesangeboten
(=42%). Dies kann so gewertet werden, dass an diesen Schulen verschiedene Ma3nahmen unternommen wurden
und werden, sich den An- und Uberforderungen, die aus den ,besonderen sozialen und pidagogischen Bedin-
gungen’ resultieren, zu stellen.
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Schulgroéfie

Um u.a. feststellen zu konnen, auf welche Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern sich die
jeweilige sozialpddagogische Fachkraft in ihrer Arbeit bezieht, haben wir im ersten Fragebo-
gen die Schulgrofe ermittelt. Da Angaben zur GroBeneinordnung von Schulen nicht offiziell
festgelegt sind, haben wir, um von unterschiedlich groBen Schulen reden zu kénnen, die An-
zahl der Schiilerinnen und Schiiler pro Schule in der Stichprobe durch Drittel-Perzentilen,
also der mathematisch exakten Dreiteilung, zusammengefasst. Diese Gruppierung dient uns
als vorldufiger Indikator fiir Vergleichsberechnungen mittels der Variable Schulgrofe. Abbil-
dung 3-14 zeigt die Verteilung nach gruppierter Schulgréfe auf die verschiedenen Schulty-
pen.*

Abbildung 3-14 Schilerinnen im Zustandigkeitsbereich
SchulgréRe und Verteilung auf Schulty-

pen durch Drittelung der Gesamtzahlen .

der Schiilerinnen Unter 418 418-596 Uber 596
Hauptschulen 24 (39%) 26 (43%) 11 (18%)
BVJ 2 (8%) 3 (13%) 19 (79%)
Forderschulen 100 (100%)

In absoluten Zahlen ausgedriickt stellt sich die Situation innerhalb unserer Stichprobe folgen-

dermallen dar:

e  Die Forderschulen umfassen vier der fiinf kleinsten Schulen. Sie haben durchschnittlich
119 Schiilerinnen und Schiiler.

e  Die Hauptschulen betreuen zwischen 139 und 1.072 Schiilerinnen und Schiiler und ha-
ben zusammen 28.131 Schiilerinnen und Schiiler. Hier liegt der Mittelwert der Schul-
groBe bei 483 Schiilerinnen und Schiilern.

e  Die beruflichen Schulen umfassen die acht grof3ten Schulen innerhalb unserer Stichpro-
be. Die Gesamtzahl ihrer Schiilerinnen und Schiiler streut zwischen 257 und 2.818 und
summiert sich auf 23.028. Die durchschnittliche Schulgréfe betrdgt 1.067 Schiilerinnen
und Schiiler.

In den Forderschulen befinden sich somit weniger als 1% der Schiilerinnen und Schiiler, in
den Hauptschulen ca. 55% und in den Beruflichen Schulen ca. 44% von insgesamt 51.635
Schiilerinnen und Schiiler, auf die sich unsere Stichprobe bezieht.

Die Sichtung der Antrage zur Landesforderung ergab, dass die auslédndische Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler bzw. der Migrationshintergrund als besondere Belastungsfaktoren
ausgewiesen wurden (vgl. ausfiihrlich Kapitel 10). Wir haben deshalb alle Schulen innerhalb
unseres Samples gebeten, die genaue Zusammensetzung ihrer jeweiligen Schiilerpopulation
anzugeben. Auf dieser Basis ergibt sich, dass an Hauptschulen im Mittel 32% der Schiilerin-
nen und Schiiler auslédndischer Herkunft und weitere 13% spétausgesiedelte Jugendliche un-
terrichtet werden. Insgesamt haben an Hauptschulen ca. 45% der Schiilerinnen und Schiiler
einen Migrationshintergrund. An den BV trifft dies auf 50% der Schiilerinnen und Schiiler zu
(37% ausléndischer Herkunft, 13% Spétaussiedler).

32 In den Abbildungen (wie in den Items der Fragebdgen) verwenden wir aus Platzgriinden fiir Begriffe, die
beide Geschlechter benennen, die abkiirzende Form ,Innen‘. Diese Kurzformen verwenden wir auch in der Aus-
wertung immer dann, wenn die exakten Itembegriffe verwendet werden. Diese stehen dann ,in Anfiihrungszei-
chen’.

38



Anzahl der Schilerinnen und Schiler im Zustandigkeitsbereich der Fachkrafte

Da besonders bei groen Schulen und bei den BVJ nicht zu erwarten ist, dass sich das Ange-
bot der Fachkréfte auf die ganze Schule bezieht, haben wir auch danach gefragt, ob die Ju-
gendhilfekraft fiir die ganze Schule zustdndig ist, oder, wenn nicht, fiir welche Teile der Schu-
le. An den BV] ist keine Fachkraft fiir die ganze Schule zusténdig, an den Férderschulen sind
alle Fachkrifte je fiir die ganze Schule zustdndig. An den Hauptschulen sind die Fachkréfte an
39 Schulen bezichungsweise in 67% der Fille fiir die ganze Schule zustiandig.™

Analog zur Schulgréfle haben wir auch die Gesamtzahl der Schiilerinnen und Schiiler, fiir die
die Fachkréfte laut Aussage der Schulleitungen zustindig sind, in drei gleich gro3e Gruppen
unterteilt. Dabei wurden fiir die Schulen, in denen die Fachkrifte fiir die gesamte Schule zu-
standig sind, die Gesamtzahlen der Schiilerinnen und Schiiler iibernommen.

Abbildung 3-15 Schulerlnnen im Zusténdigkeitsbereich
Zustandigkeit der

Fachkrafte .
Unter 176 176-415 Uber 415

Hauptschulen 7 23 23
BVJ 15 1 2
Forderschulen 4

Betrachtet man die Verteilung, die sich entlang dieser Gruppierung ergibt, fallt im Unter-
schied zur vorhergehenden Abbildung auf, dass die Fachkréfte an den BV fiir ,relativ’ kleine
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern zusténdig sind, wiahrend sich an den Hauptschulen
die Verteilung proportional zu ,relativ’ groBen Gruppen verschiebt. Vom Gesamt der betreu-
ten Schiilerinnen und Schiiler (24.376) werden 87% (21.129) an den Hauptschulen, 11%
(2.671) an den beruflichen Schulen®* und 2% (476) an den Forderschulen betreut.

Durchschnittlich sind die sozialpddagogischen Fachkréfte

e an allgemeinbildenden Schulen fiir 399,

e anden BV]J fiir 148 und

e an den Forderschulen fiir 119 Schiilerinnen und Schiiler zustiandig.*

Wir haben untersucht, ob es formale Indikatoren gibt, an denen sich die hohe Zahl der Zu-
standigkeit der Fachkraft fiir die ganze Schule festmachen ldsst. Dies ist nicht der Fall: weder
Schultyp, noch Schulgréf3e, Bestandsldnge der Schulsozialarbeit oder Stellenumfang scheinen
eine Rolle zu spielen. Es zeigt sich, dass ein (iiberraschend) groBBer Anteil der Fachkrifte mit
Stellenvolumen von 50% oder weniger dennoch fiir die ganze Schule zustdndig ist. Man kann
sagen, dass die Wahrscheinlichkeit der Zustdndigkeit fiir die ganze Schule nahe liegt, wenn
die Schule relativ klein ist, aber nicht deutlich abnimmt, wenn die Schule relativ grof3 ist. An
den Hauptschulen, die einen Grundschulzug haben, sind die Fachkrifte in 58% der Fille fiir
die ganze Schule zustindig, also prinzipiell auch fiir die Schiilerschaft und die Lehrkrifte der
Grundschule erreichbar.

33 Dabei sind die Fachkrifte an 58% der Hauptschulen mit Grundschule - unabhéingig von der SchulgroBe - fiir
die ganze Schule zustindig. An den von uns befragten Schulzentren sind die Fachkrifte jeweils fiir die ganze
Schule zusténdig, wobei in einem Fall die Arbeitszeit zu 70% auf die Hauptschule und zu je 15% auf Realschule
und Gymnasium aufgeteilt wird.

34 83% der Fachkrifte in den Beruflichen Schulen sind fiir weniger als 175 Schiilerinnen und Schiiler zustindig.
Durchschnittlich sind die Fachkréfte an den drei groBBen BV fiir je 511, an den 15 kleinen fiir je 76 Schiilerinnen
und Schiiler zustindig.

%> Bei den Hauptschulen streut die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler ,im Zustindigkeitsbereich’ der Fach-
krafte von 16 bis 968, bei den BVJ von 19 bis 675, im Bereich der Forderschulen von 87 bis 151.
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Diese Auswertungen legen den Schluss nahe, dass Schulen unabhingig von Schulgrofe,
Schultyp und Stellenumfang die sozialpddagogische Fachlichkeit mdglichst allen Schiilerin-
nen und Schiilern zu gute kommen lassen wollen. Diese Entscheidung wird nicht entlang for-
maler Kriterien getroffen, sondern scheint das Ergebnis von Bedarf, Aushandlungsprozessen
und/oder inhaltlichen und konzeptionellen Uberlegungen zu sein. Inwiefern es hier Zusam-
menhinge, beispielsweise zum Stand der inneren Schulentwicklung oder zur Sozialraumori-
entierung gibt, wird weiter zu untersuchen sein.

3.3 Rahmenbedingungen der Jugendsozialarbeit an Schulen

Die Qualitét des Jugendhilfeangebots Jugendsozialarbeit ist nicht allein vom fachlichen Wis-
sen und dem methodischen Handlungsrepertoire der sie durchfiihrenden sozialpadagogischen
Fachkraft abhingig, sondern auch von den geschaffenen Rahmenbedingungen. Mit Rahmen-
bedingungen sind in erster Linie — eine der Strukturqualitat (vgl. Heiner 1996: 29) entspre-
chende — personelle, materielle und fachliche Ausstattung als auch der organisatorische Auf-
bau und Ablauf eines Projekts gemeint (vgl. Olk/Bathke/Hartnuf3 2000: 202). Dies wird nun
fiir die Landesforderung untersucht. Zunédchst gehen wir auf die Finanzierungsstruktur ein und
wenden uns anschlieend den Stellenumfiangen, der Teamstruktur und der Sachausstattung an
den Standorten zu.

Finanzierungsanteile

Das Gesamtvolumen der in den Antridgen genannten Summen an den geforderten Standorten
belief sich pro Jahr auf 4.684.908 €. An all den BVJ-Standorten, die bereits 1999 eine Forde-
rung erhalten haben, haben wir ebenfalls die Gesamtkosten fiir drei Jahre zugrunde gelegt.
86% der Kosten stellen die Personal- und Personalnebenkosten dar, 10% die Sachkosten, 4%
die sonstigen Kosten.

Abbildung 3-16

Finanzierungsanteile

Finanzierungsvolumen pro Jahr )

(N=87) Gesamtkosten Personalkosten Sachkosten Sonstige Kosten
Mittelwert 53.827 € 46.507 € 5.320 € 2.000 €
Minimum 18.892 € 16.361 € 0€ 0€
Maximum 220.708 € 180.486 € 25.565 € 18.407 €
Summe 4.682.909 € 4.046.121 € 462.777 € 174.011 €
Prozent 100% 86% 10% 4%

Die mittleren Kosten von 53.827 € pro Jahr und Standort verteilen sich auf die unterschiedli-
chen Finanzierungspartner wie folgt — in der zweiten Zeile der folgenden Abbildung sind die
entsprechenden Prozentangaben aufgefiihrt. Die Landesforderung betrdgt durchschnittlich ein
Viertel der Kosten mit einer Streubreite von 9% bis 39%, den Lowenanteil tragen jeweils die
Kommunen und die Landkreise. Bei den BVJ betrigt der Anteil der Arbeitsverwaltung in der
Regel ein Drittel.

Abbildung 3-17

Durchschnittliche Stadt-,

Finanzierungsanteile Landkreis/ Arbeitsamt/ Europai- Landeswohl-

(N=87) Kommune/ Jugendhilfe- Arbeitsver- scher fahrtsver- Trager Stiftungen/ Landes-
Schultrager tréager waltung Sozialfonds band Eigenmittel Sponsoren Sonstige férderung

Mittelwert 20.661 € 8.976 € 5452 € 1.605 € 1517 € 1.982 € 147 € 100€ 12.929€

Prozent 43% 15% 6% 3% 2% 4% 0,2% 0,1% 26%

In der nidchsten Abbildung wird aufgeschliisselt, wie hoch die durchschnittlichen Beteiligun-
gen sind, wenn ein Finanzierungspartner sich finanziell engagiert. Die erste Zeile (N) zeigt,
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wie oft (bezogen auf ein Gesamt von 87) der angegebene Finanzierungspartner beteiligt ist.
Die zweite Zeile (Mittelwert) beziffert die durchschnittliche Beteiligung, die dritte Zeile
driickt dies in durchschnittlichen Prozent des Gesamtvolumens des jeweiligen Standorts aus.
Die vierte und fiinfte Zeile (Minimum/Maximum) beziffern die niedrigste und hochste vor-
kommende Beteiligung und die letzte Zeile (Summe) beziffert das Gesamtvolumen, das der
jeweilige Typ des Finanzierungspartners zur Forderung beitragt.

Abbildung 3-18 Stadt
- . adt-,

Betel_“gung der Fi- Landkreis/ Arbeitsamt/ Europai- Landeswohl-

nanzierungspartner Kommune/ Jugendhilfe- Arbeitsver- scher fahrtsver- Trager Stiftungen/ Landes-
Schultréger tréager waltung Sozialfonds band Eigenmittel Sponsoren Sonstige férderung

N 69 41 16 10 7 23 1 1 87

Mittelwert 26.057 € 19.047 € 29.645 € 13.963 € 18.849 € 7.497 € 12929 €

Prozent 54% 33% 35% 29% 20% 14% 21% 6% 26%

Minimum 3.685€ 2.4456 € 3.554 € 4.055 € 5.161€ 316 € 5.113€

Maximum 99.753 € 59.205 € 127.823 € 22921 € 25.565 € 43.460 € 15.339 €

Summe 1.797.528 € 780.932 € 474.326 € 139.631 € 131.943 € 172.425 € 12.782 € 8.692 € 1.124842 €

Veranderungen und Ausblick

In der vierten Fragebogenerhebung (Herbst 2003) haben wir die Fachkrifte gebeten, Auskiinf-
te tiber den aktuellen Planungsstand der Fortfiihrung des Angebots zu machen. Die hier vor-
gestellten Ergebnisse kennzeichnen einen Zwischenstand mit hoher Verdnderungswahrschein-
lichkeit, weil die jugendhilfepolitischen Entscheidungen auf der kommunalen Ebene zum Teil
noch nicht gefillt sind.

Bei der Finanzierung sind ganz unterschiedliche Partner mit ganz unterschiedlichen Summen
und Anteilen beteiligt. Die durch die Halbierung der Landesforderung (ab Schuljahr
2003/2004) notige Ersatz-Finanzierung von ca. einem Achtel der Gesamtsumme wird offen-
bar mehrheitlich von den Kommunen aufgefangen (vgl. Abbildung 3-x3 im Anhang).

An ungefahr der Halfte der Standorteist die Jugendsozialar beits-Stelle trotz der oft un-
sicheren Finanzierung unbefristet. Bei den befristeten Stellen liegt in der Regel eine Befris-
tung bis zum Schuljahresende 2003/2004 vor. Die Perspektive nach der Befristung stellt sich
folgendermallen dar:

Abbildung 3-19
Perspektive bei Befristung der Stelle

N %
Bin nicht informiert 6 14
Ist ungeklart 18 43
Wird wahrscheinlich verlangert um x Jahre 13 31
Sonstiges 5 12

An vielen Standorten scheint die Fortsetzung der Jugendsozialarbeit ungesichert. Zwar ist zu
erkennen, dass zum Zeitpunkt der Befragung (Oktober 2003) nur in ganz wenigen Fillen die
Jugendsozialarbeit komplett eingestellt wurde. Viele Fachkréfte haben auf die Frage nach
inhaltlichen oder strukturellen Verdnderungen ihrer Stelle jedoch zum Ausdruck gebracht,
dass die Halbierung des Landeszuschusses eine spiirbare Verdnderung bedeute.

Aufgrund dieser Verunsicherungen, die nicht nur wegen der Reduzierung der Landesforde-

rung im Feld bemerkt werden, zeigen die vorgestellten Zahlen zwei generelle Tendenzen:

e  FEinerseits gibt es Anhaltspunkte dafiir, dass die Jugendsozialarbeit mittlerweile ein fest
etablierter Angebotsbestandteil einer modernen Jugendhilfe ist und nicht bei kleineren
Schwankungen sofort wieder eingestellt wird. Jugendsozialarbeit an Schulen oder Schul-
sozialarbeit hat keinen Projektcharakter mehr, sondern gehort zum Kernbestand einer
modernen Jugendhilfe.

e  Andererseits zeigen sich an vielen Standorten sehr kurzfristig orientierte Planungs- und
Zusagezeitraume, die sich auf die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule hem-
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mend auswirken. Zu nennen sind Auswirkungen dort, wo es um die langfristige Siche-
rung von institutioneller Kooperation, um die Absicherung der Schnittstellenarbeit zwi-
schen Schule und Jugendhilfe und die bessere Verzahnung der Sozialisationssysteme
geht. Damit ist angesichts der vernetzenden Wirkungen von Jugendsozialarbeit auch die
praventive Ausgestaltung niederschwelliger, personenbezogener Beratungsmoglichkei-
ten fiir Kinder, Jugendliche und deren Eltern — im Sinne eines Netzwerks zur Sicherung
des Heranwachsens wie es im 11. Kinder- und Jugendbericht gefordert wird (vgl.
BMEFSFJ 2002: 132) — betroffen.

Stellenumfange

Am héufigsten sind innerhalb der untersuchten Standorte der Landesforderung 100%-
Anstellungen (42% der Félle) oder 50%-Anstellungen (33% der Falle). Im Schnitt betrégt der
Stellenumfang an einer Hauptschule 85%, an einem BVJ 90% und an einer Forderschule
56%. Interessanterweise steigt der Stellenumfang an den gro3en BVJ von durchschnittlich
68% auf durchschnittlich 91% an (wenngleich die Streubreite zunimmt).

An den Hauptschulen ist es genau umgekehrt. Es zeigt sich dort im Vergleich, dass bei klei-
nen Zustandigkeitszahlen der Stellenumfang auf durchschnittlich 50% sinkt, im mittleren Zu-
standigkeitsbereich auf iiber 90% ansteigt, und im grof3en Zusténdigkeitsbereich wieder auf
77% absinkt. Es besteht also keine Proportionalitéat zwischen Schulgr 63e und Stellenum-
fang. Vielmehr scheint es eine Tendenz zur Unterausstattung an grof3en Hauptschulen zu
geben.

Wir haben die Stellenumfange je Schule in zwei Gruppen aufgeteilt (groBer/kleiner 75% Stel-
lenumfang). Die Stellenumfange verteilen sich gleichmifBig iiber die verschiedenen Schulty-
pen; man kann also nicht sagen, dass an BVJ oder Hauptschulen groe oder kleine Stellenum-
fange lberreprisentiert wiren. Lediglich an den Forderschulen gibt es keine Stellenumfénge
tiber 75%.

Abbildung 3-20 Uber 75% bis 75%
Verteilung der Stellenumféange

N % N %
Hauptschulen 38 51 36 49
BVJ 15 56 12 44
Forderschulen 5 100

Auffallend ist, dass Vollzeitstellen keinesfalls die Norm sind. Die Halfte aller Stellenum-
fange sind unter 75%, an 39% der Standorte liegen sie bei 50% oder darunter.’® Die grofite
Streuung findet sich an den Beruflichen Schulen, dort finden sich auch fiinf Stellenvolumen in
der Gesamtsumme von mehr als 100%.

Den teilweise sehr geringen Stellenumfang an vielen Schulen beurteilen wir skeptisch. Zum
einen zeigt sich, dass grof3e Schulen nicht mit den ihnen entsprechenden Stellenanteilen aus-
gestattet werden, dass vielmehr der Ausstattungsgrad absinkt. An diesen Schulen zeigt sich
zudem haufig ein Fachkraftwechsel, was als Indikator fiir eine strukturelle Uberforderung
der Jugendsozialarbeit an diesen Schulen gewertet werden muss.

36 Vier Schulen haben Deputate unter 50% angegeben, was nach dem Forderprogramm eigentlich nicht vorgese-
hen ist. Dies erklért sich zum Beispiel daraus, dass eine Fachkraft mit einem Teildeputat an einer Realschule
oder eine Fachkraft mit Teildeputaten an zwei Schulen arbeitet.
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Abbildung 3-21 Schulerlnnen im Zusténdigkeitsbereich

Verhdltnis Personalwechsel -Zusténdigkeitszahlen —

Stellenumfang Hauptschulen Unter 176 176 bis 415 Uber 415

(N=7) (N=23) (N=23)

Gesamt Fachkraftwechsel 4 8
Kein Fachkraftwechsel 3 15 9

Uber 75% Fachkraftwechsel 4 5
Kein Fachkraftwechsel 10 3

Unter 75% Fachkraftwechsel 3
Kein Fachkraftwechsel 3 5 6

Wir halten deshalb einen gr63eren Stellenumfang fur unabdingbar,

e insbesondere an grofen Schulen,

e  angesichts einer praventiven Ausrichtung der Arbeit und einer damit verbundenen Lang-
fristigkeit der Kooperationen,

e  durch die zentrale Aufgabe, in der Implementierungsphase der Schulsozialarbeit eine
Vernetzung mit der Jugendhilfe und dem Gemeinwesen aufzubauen.

Sachausstattung — Raume und Sachmittel

Personelle und sachbezogene Rahmenbedingungen strukturieren das Feld auf nicht unerhebli-
che Weise mit. So ist es leider keinesfalls Standard, dass im Vorfeld der Einrichtung einer
Stelle der Jugendsozialarbeit die basalen Voraussetzungen — wie eigener Raum, Telefonan-
schluss, Anrufbeantworter, Computer, Schliissel zum Schulgebdude, etc. — endgiiltig geklért
sind (vgl. Bettmer u.a. 2002). Fachkrifte verbringen zu einem nicht geringen Prozentsatz die
erste Zeit in Provisorien, die die Einhaltung von Verschwiegenheit, die niederschwellige und
unbemerkte Erreichbarkeit, etc. sehr erschweren.”” Andererseits zeigen unsere qualitativen
Erhebungen, dass die Schulleiterinnen und Schulleiter sowie die betroffenen Fachkréfte durch
diesen Zwang zur Improvisation und die Notwendigkeit zu Absprachen aufeinander angewie-
sen sind und im gemeinsamen Improvisieren gut zueinander finden konnen. Am Engagement
der Schulleitungen liegen diese Miangel meist nicht, eher wird zum Beispiel das Schulamt bei
der Planung und Vorbereitung der Implementierung von Jugendsozialarbeit nicht einbezogen.

Wir haben in zwei Erhebungen® nach der Raumsituation gefragt, da die Verfiigung iiber min-
destens einen eigenen Raum eine unabdingbare Basisausstattung fiir die Ausiibung der (Bera-
tungs-) Tatigkeit schulbezogener Jugendhilfefachkrifte darstellt.

37 Seithe (vgl. 1998a: 80) hat fiir Thiiringen festgestellt, dass Anfang des zweiten Projektjahres ein Drittel der
Projekte noch mit einer unzuldnglichen Raumsituation zurecht kommen musste. Priif§ u.a. (vgl. 2000: 154) ermit-
teln fiir Mecklenburg-Vorpommern, dass fiir knapp 30% der befragten Lehrkrifte das gemeinsame Wirken durch
unzureichende sachliche und raumliche Bedingungen des Schulsozialarbeitsprojektes beeintrachtigt wird.

% Im ersten Fragebogen kurz nach Beginn der Landesforderung im Frithjahr 2001 und erneut ausfiihrlicher im
zweiten Fragebogen ca. 1'% Jahre spéter.
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Abbildung 3-22
Raumsituation der Jugendsozialarbeit
Fruhjahr 2001
eigenes Biro und
offener Treff und
anderes
11% nur anderes

eigenes Biro und
g 3%

offener Treff
32%

noch kein eigener Raum
8%

eigenes Biiro und
] anderes
eigenes 13%
Biro/Sprechzimmer
33%

Die erste Erhebung kurz nach Beginn der Landesforderung zeigt, dass von allen Fachkréften
immerhin 11% (noch) keinen eigenen Arbeitsraum hatten oder ausschlieBlich andere Rdume
nutzten. Erstaunlicherweise wurden davon immerhin ein Fiinftel nicht erst mit Beginn der
Forderung eingerichtet, sondern bestanden schon seit einiger Zeit.

Die neu eingerichteten Stellen sind erwartungsgemall diejenigen, die schlechter ausgestattet
sind und haufiger auf andere Rdume ausweichen. Dies traf im Besonderen auf die BVJ zu. An
elf der neuen Standorte wurde angegeben, andere Raume zu benutzen, iiberwiegend handelt
es sich dabei aber um Rdume in den jeweiligen Schulen.

Einen eigenen Arbeitsraum zur Verfiigung zu haben kann nach diesen Zahlen zur Grundaus-
stattung von schulbezogener Jugendhilfe in Baden-Wiirttemberg gerechnet werden. Offen-
sichtlich kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass diese mit Einrichtung einer neu-
en Stelle bereits selbstverstindlich zur Verfligung steht. Vielmehr scheinen viele Fachkrifte
fiir langere Zeit improvisieren zu miissen.

Offene Treffs als Arbeitsorte der Jugendhilfefachkréfte stehen in groBem Umfang zur Verfii-
gung, vorwiegend an Hauptschulen. Immerhin drei der BVJ haben ebenfalls solch offen ge-
staltbare Rdume zur Verfiigung. In einigen Schulen sind offene Treffs oder spezielle Raume
geplant oder im Bau. In einigen Fillen werden auch Raume beim Tréager oder in anderen Ju-
gendhilfeeinrichtungen genutzt.

Nach drei Jahren stellt sich die Raumausstattung wie folgt dar: Auf die Frage, ob die Rdume,
die sie fiir ithre Arbeit zur Verfiigung haben, ausreichend und dem Bedarf angemessen seien,
antworten 45% der Fachkréfte an Hauptschulen und 27% der Fachkréfte an BV] mit nein.
Das ist ein Hinweis darauf, dass im Zug der Konsolidierung und Ausdifferenzierung der Ar-
beit der Raumbedarf steigen kann.

In dhnlicher Weise stellt sich die Situation bei den Sachmitteln dar. 41% der Fachkrifte an
Hauptschulen und 32% der Fachkrifte an BVJ sowie der Forderschulen halten die Ausstat-
tung an Sachmitteln aus fachlichen Griinden fiir unzureichend.

Schliisselt man den Ausstattungsgrad an den Schulen genauer auf, dann zeigt sich, dass er
zum Teil korrekturbediirftig ist. Aufféllig ist zum Beispiel, dass ein Internetzugang oder auch
methodisches Material immer noch nicht zur selbstverstindlichen Grundausstattung gehoren.
In aller Regel gibt es die hier benannten Ausstattungsmerkmale an den schon ldnger einge-
richteten Standorten hdufiger. Schlechtere Werte generieren die alten Standorte bei der Unter-
stiitzung durch das Sekretariat. Bei Spielen, methodischem Material und Fachliteratur sind sie
klar besser ausgestattet. Die Standorte mit geringeren Stellenumfangen sind nicht schlechter
ausgestattet als die mit grof8eren Stellenumfangen.

44



Abbildung 3-23
Sachausstattung der

Jugendsozialarbeit Hauptschulen BVJ
N % N %

Computer 54 86 21 96
Telefon 63 97 20 91
Anrufbeantworter 50 81 12 57
Fax 23 40 11 50
Internetzugang 26 41 17 81
Fahrzeug 11 18 5 24
Unterstltzung durch Sekretariat

Ja, aber zu wenig 6 9 0 0

Ja, ausreichend 51 80 20 91
Spiele

Ja, aber zu wenig 17 27 4 18

Ja, ausreichend 45 71 7 32
Methodisches Material

Ja, aber zu wenig 21 33 8 36

Ja, ausreichend 41 64 11 50

Fachzeitschriften
Ja, aber zu wenig 17 27 9 41
Ja, ausreichend 33 52 10 46

Sachausstattung — finanzielle Mittel zur eigenen Verfiigung

87% der Fachkréfte an Hauptschulen, 75% an Forderschulen aber nur 55% der Fachkrifte an
den BVJ haben finanzielle Mittel zur eigenen Verfiigung. Diese belaufen sich im Durch-
schnitt auf 2.953 €/Jahr an Hauptschulen, 2.377 €/Jahr an BVJ und 875 €/Jahr an Férderschu-
len. Neue Standorte sind tendenziell besser ausgestattet. Das finanzielle Budget fiir ausrei-
chend halten jeweils ca. 70% der Fachkrifte, wobei Fachkrifte an alten Standorten und an
Standorten mit geringerem Stellenumfang tendenziell zufriedener sind.

Zusatzlich mobilisierbare Personalressourcen

Neben den direkt in der Schule und im Team verfiigbaren Personalressourcen stellen erweiter-
te Teams bzw. der personelle Gesamtzusammenhang des Tragers eine weitere Moglichkeit
dar, bei Bedarf auf zusitzliche Kompetenzen sowie zeitliche und rdumliche Ressourcen zu-
riickgreifen zu konnen. 43% der Fachkréfte an den Hauptschulen und 41% der Fachkréfte an
den BVJ geben an, auf Personalressourcen des Triagers im Stadtteil zuriickgreifen zu kon-
nen.” 89% der BVJ-Fachkrifte halten dies fiir ausreichend, 64% der Hauptschul-Fachkrifte
halten dies fiir nicht ausreichend.

Standorte mit Stellenumféngen tiber 75% konnen haufiger auf Trigerpersonal zuriickgreifen
als die Fachkréfte an Standorten mit niedrigen Stellenumfangen (HS: 41% vs. 47%; BV1I:
33% vs. 46%). Die Standorte mit kleineren Stellenumféngen halten das an Hauptschulen zu
82% fiir nicht ausreichend (vs. 47% an Standorten mit mehr als 75%, die das ausreichend fin-
den). Hier zeigt sich eine doppelte Unterversorgung der Standorte mit kleinen Stellenanteilen,
weil sie wenig eigene Ressourcen und wenig Riickgriffsmoglichkeiten auf Trigerressourcen
haben.

Nicht bedarfsgerechte Personalsituation

Trotz dieser Moglichkeit, auf zusétzliche Personalressourcen zuriickgreifen zu konnen, beur-
teilt drei Viertel der Fachkréfte die Ausstattung mit Personal als nicht bedarfsgerecht. Hierbei

3% Der Riickgriff auf Personalressourcen ist an den Hauptschulen bei freien Trigern ausgeprigter moglich als bei
offentlichen Tragern (64% vs. 46%), an den BV] ist dieses Verhéltnis umgekehrt (36% vs. 50%).
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gibt es keine Unterschiede zwischen neuen und alten Standorten oder zwischen Standorten
mit groflen oder kleinen Stellenumféngen. Lediglich die BVJ-Standorte, die weniger als 75%
Stellenumfang zur Verfiigung haben, beurteilen die Personalsituation zu 100% als nicht be-
darfsgerecht. Im Schnitt halten die Fachkrifte an den Hauptschulen eine Aufstockung um
80%, an den BVJ um 75% und an den Forderschulen um 66% fiir fachlich geboten. Dies ent-
sprache in aller Regel einer Verdoppelung des aktuellen Stellenumfangs.*

34 Fachstruktur des Arbeitsfeldes

Kontakte zwischen Schule und Jugendhilfe vor Einrichtung der Stelle

In weiteren Items des Fragebogens haben wir die Schulleiterinnen und Schulleiter danach
gefragt, ob sie zu den Jugendhilfefachkriften, die an ihrer Schule tdtig sind und zum Triager
der Jugendsozialarbeit an Schulen bereits vor Einrichtung der Stelle Kontakt hatten.*' Von
den 42 neu eingerichteten Standorten hatten lediglich vier vor Beginn der Arbeit Kontakt zu
ihrer Fachkraft. Diese Kontakte ergaben sich aus dem vorherigen Arbeitsfeld der Fachkraft
(Streetwork in der Drogenszene, Bekanntheit bei den Schiilerinnen und Schiilern durch Ju-
gendhaustdtigkeit) oder aus gemeinsamen Konferenzen. Dies bedeutet, dass in der liberwie-
genden Mehrzahl der Félle Personen eingestellt wurden, die sich nicht auf Kooperationserfah-
rungen mit der Schule beziehen kdnnen. Bel immerhin zwolf der neu finanzierten Stellen
(29%) gab esvor Beginn Kontakte zwischen Schule und Tréager. Davon beziehen sich drei
allgemein auf Kooperation, vier auf einzelfallbezogene oder jugendhilferelevante Kooperatio-
nen oder gegenseitige Beratung und fiinf auf projektbezogene Kooperationen, die in den
Réumen der Schule etabliert wurden (Schiilercafé, Erweitertes Bildungsangebot (EBA), Frei-
zeit-Angebote).

Inwieweit diese Zahlen einen schlechten oder guten Stand der Vernetzung zwischen Jugend-
hilfe und Schule an den jeweiligen Standorten belegen, ldsst sich zum jetzigen Zeitpunkt nicht
mit Bestimmtheit sagen. Eher ist es so, dass mit Einrichtung einer solchen Stelle die Koopera-
tion erst beginnt. Insoweit lasst sich ein Impuls zur Kooperationsentwicklung zwischen Ju-
gendhilfe und Schule durch die Initiative des Landes konstatieren. Unsere Fallstudie zur
Schulsozialarbeit belegt die hohe Bedeutung der Kooperationsentwicklung, d.h. die Qualifi-
zierung und Offnung des Netzwerkes der Schule, was als typisch fiir die zweite Phase der
Implementierung von schulnaher Sozialarbeit gelten kann (vgl. Bolay u.a. 1999).

34.1 Aktivitdten der Schulen vor | mplementierung der Jugendsozialarbeit

Die Befragung der Schulleiterinnen und Schulleiter zeigt, dass diese sich einen groBBeren Ein-
fluss auch auf die konzeptionellen Vorbereitungen gewlinscht hétten. Die Schulleiterinnen
und Schulleiter konnten auf einer Skala von 1 bis 5 ankreuzen, fiir wie hoch sie ihren Einfluss
auf das Konzept hielten und in einem zweiten Schritt, wie hoch ihr Einfluss ihrer Meinung
nach hétte sein sollen. Im Mittelwertvergleich der IST-Werte zeigt sich, dass die Schulleitun-

% Wihrend an den BVJ die groBen Stellenumfinge deutlich mehr Personalzuwachs wollen (plus 92%) als die
kleinen (plus 66%) dreht sich dies an den Hauptschulen um: Hier fordern die kleineren Stellenumfénge einen
Zuwachs von 84%, die groBeren einen Zuwachs von 75%. Das ist ein Hinweis auf eine strukturelle Unterversor-
gung der Jugendsozialarbeit an den Beruflichen Schulen. Diese ist zwar in der Regel auf das BVJ konzentriert,
beinhaltet aber auch Ansprechbarkeit fiir andere Schiilerinnen und Schiiler und Nachbetreuungsaufgaben.

! Bekanntheit eines Trigers und seiner Fachkrifte entsteht bei Schulleitungen und Lehrkriften oft durch (punk-
tuelle) Kooperationsgelegenheiten, wie z.B. durch ein Jugendhausangebot, das sich an spezielle Schulklassen
richtet. Personliche Kontakte sind hierbei maf3geblich und bilden die Basis fiir eine weitere Zusammenarbeit.
Insofern konnte es an solchen Standorten, die schon punktuelle Kooperationen aufweisen, nahe liegen, dass sich
sozialpadagogische Fachkréfte aus Jugendhilfeeinrichtungen im Zuge der Kooperationsverfestigung durch die
Landesforderung ,Jugendsozialarbeit an Schulen® auf solche Stellen bewerben oder mit Teilzeitstellen an der
Schule dauerhaft prasent werden, mit der sie bereits zusammengearbeitet haben.
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gen der Hauptschulen sich generell besser beteiligt sehen als die Schul- und Fachbereichslei-
tungen der BVJ. Bei diesen ist, das zeigt die Differenz der SOLL- und IST-Werte, der
Wunsch nach einer besseren Integration in der Vorbereitung deutlich ausgeprigter als bei
ihren Kolleginnen und Kollegen an Hauptschulen.

Abbildung 3-24 IST-Werte SOLL-Werte
Einfluss der Schulleitung

auf Konzept im Vorfeld

Mittelwert Standardabweichung Mittelwert Standardabweichung
Schulleitungen an Hauptschulen (N =33) 3,52 1,80 4,32 0,83
Schulleitungen an BVJ (N=4) 2,75 0,96 4,75 0,50

Allerdings wird anhand einer Differenzlistung auch deutlich, dass die Uberwiegende M ehr -
zahl der Schulleiterinnen und Schulleiter mit dem Einfluss, den sie hatten, durchaus
zufrieden war. 35% hétte gerne mehr Einfluss gehabt, ca. 20% sogar deutlich mehr Ein-
fluss (vgl. Abbildung 3-x4 im Anhang).

Vorbereitende Malfnahmen

In der Fachliteratur wird angemahnt, dass eine Schule sich vor der Einfiihrung von Jugendso-
zialarbeit mit der Thematik auseinandersetzen soll (vgl. etwa LWV-WH 2002: 25;
Olk/Bathke/Hartnuf3 2000: 208). Dementsprechend haben wir einen Teil der Fragen darauf
verwandt, herauszufinden, was die Schulen konkret an Vorbereitung erbracht hatten. Gefragt
haben wir danach, ob es vor Einrichtung der Stelle

e cine Vorbereitungsgruppe mit einigen Lehrkréften,

einen piadagogischen Tag des Fachbereichs,

einen padagogischen Tag des gesamten Kollegiums,

eine oder mehrere Gesamtlehrerkonferenzen zum Thema,

eine oder mehrere Sitzungen des Fachbereichs zum Thema,

oder eine Kombination davon an der Schule gab.

56% der Hauptschulen hatten eine Vorbereitungsgruppe eingerichtet, keines der BVJ, eine der
beiden Forderschulen. Immerhin ca. 30% der Hauptschulen setzten sich im Vorfeld der Ein-
richtung von Schulsozialarbeit mittels eines vorbereitenden pddagogischen Tages mit dem
neuen Angebot auseinander. Mindestens eine Gesamtlehrerkonferenz (GLK) gab es an 32 der
34 allgemeinbildenden Schulen — an 18 Schulen haben sich mehrere Gesamtlehrerkonferen-
zen mit dem Thema beschiftigt — an drei der fiinf BVJ und an zwei Forderschulen. Uberra-
schenderweise hat sich auch an keinem der BVJ der Fachbereich extra mit dem Thema der
Einfithrung der Jugendsozialarbeit auseinandergesetzt. ES gab also Schulen, die sich kaum
oder nur in einem geringen Mald mit der Einfiihrung von Jugendsozialarbeit an ihrer
Schule auseinander gesetzt haben.

Abbildung 3-25 Hauptschulen BVJ
Vorlauf der Schulen (N=34) (N=5)

N % N %
Padagogischer Tag der gesamten Schule 10 29 1 20
Padagogischer Tag des Fachbereichs 1 3 0 0
Vorbereitungsgruppe mit einigen Lehrkraften 19 56 0 0
Mehrere Gesamtlehrerkonferenz 18 53 1 20
Nur eine Gesamtlehrerkonferenz 14 41 2 40
Fachbereichslehrerkonferenz(en) 3 9 0 0

Diese Formen des Vorlaufs unterscheiden sich hinsichtlich ihrer zeitlichen Intensitét und hin-
sichtlich der Intensitit der Beschiftigung mit dem Thema Jugendsozialarbeit. Die intensivsten
Formen sind hier eine Vorbereitungsgruppe und die Veranstaltung eines padagogischen Tages
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zum Thema.*” Dementsprechend haben wir zur besseren Erfassung der Intensitit des Vorlaufs
folgende Kategorien gebildet:

Abbildung 3-26
Intensitét des Vorlaufs an Hauptschulen
(N =34)

N %
Padagogischer Tag plus Vorbereitungsgruppe 8 24
Vorbereitungsgruppe plus GLK* 12 35
Padagogischer Tag plus GLK* 4 12
Mehrere GLK* 4 9
Eine GLK 7 21

Im Ergebnis ldsst sich festhalten, dass sich die Mehrzahl der Hauptschulen in intensiverer
Form als lediglich der kurzen Abhandlung auf einer GLK mit dem Thema Jugendsozialarbeit
befasst hat. Dennoch kann nicht davon gesprochen werden, dass die interne Vorbereitung auf
Jugendsozialarbeit zum Standard gehort. Ebenfalls zu bemingeln ist, dass die Schulleiterin-
nen und Schulleiter in die vorbereitende Konzeptionierung zu wenig einbezogen werden. Dies
ist vor allem angesichts des grof3en Stellenwerts, der ihnen in der prozessorientierten weiteren
Ausgestaltung des Angebots zukommt, fachlich nicht zu verantworten.

An 30 der Hauptschulen (88%) und an zwei der BVJ gab es einen Beschluss der GLK iiber
die Einfilhrung der Jugendsozialarbeit. Die Zustimmung fiel dabei {iberwiegend sehr positiv
aus. Allerdings zeigt sich ein zunéchst seltsam anmutendes Phdnomen: Je mehr an Vorberei-
tung eine Schule geleistet hat, desto geringer fallen die Zustimmungswerte aus. Eine bessere
Information scheint nicht zu einhelliger Akzeptanz, aber zu differenzierteren Meinungen zu
fiihren. Wir werten dies als Indiz, dass nach ausfiihrlicher Vorbereitung ein realistischeres und
fundiertes Votum abgegeben werden kann. Unter Umstédnden wird dann den sozialpddagogi-
schen Fachkriften eine differenzierte, konstruktiv-kritische Vorsicht entgegen gebracht.

Abbildung 3-27 Angaben in Prozent »

Zustimmung der Lehrerkonferenz N | Einstimmig dafur  Menhettieh Eher skeptisch
Padagogische Tag plus Vorbereitungsgruppe 7 43 57
Vorbereitungsgruppe plus GLK 11 46 46 9
P&dagogischer Tag plus GLK 3 67 33

Mehrere GLK 3 67 33

Eine GLK 7 71 29

Die Gruppe der Schulleiterinnen und Schulleiter, die den hochsten Vorbereitungsaufwand
betrieben haben, bewerten auch ihren Einfluss auf das Konzept hoher als die Schulleitungen,
die wenig Vorlauf an ihrer Schule initiiert hatten (vgl. Abbildung 3-x5 im Anhang). Erstere
wiinschen sich zudem in hoherem Mal3 mehr Einfluss. Es lohnt sich also, die Schulen gut in
die Vorbereitungen zur Einrichtung von Schulsozialarbeit einzubinden.

In tiber 80% der Fille treffen sich Schulleiterinnen und Schulleiter beziehungsweise Fachbe-
reichsleitungen auch im Fortgang der Kooperation mit Tragervertretern. Allerdings gibt es bei
diesen Treffen wenig Verbindlichkeit. Nur ein Drittel der Schulleitungen an Hauptschulen
und ein Viertel der Fachbereichsleitungen gibt an, sich regelmiBig mit Tragervertretern zu

*> Ein BV hat angegeben, sich mittels intensiver Vorgespriche mit dem Triiger vorbereitet zu haben.

# Eine Schule bildete eine Vorbereitungsgruppe aus Sozialem Dienst, Jugendgerichtshilfe, Polizei, AWO (wohl
der Tréager) und Lehrkréften. Eine derart sozialrdumlich orientierte Vorbereitungsgruppe zeugt von hohem Be-
wusstsein fiir die notwendige kooperative Verankerung der Schulsozialarbeit. Diese Formen wurden ebenfalls
als intensive Formen der Vorbereitung gewertet. Eine weitere Schule arbeitete intensiv mit dem regionalen Ar-
beitskreis Schulsozialarbeit zusammen.

* Eine Schule machte die Schulsozialarbeit regelméfig zum Thema bei Padagogischen Tagen, GLK und Schul-
konferenzen.

* Eine Schule bezog regelmiBig den Elternbeirat ein.
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treffen. Gelegentliche und ,bedarfsorientierte’ Treffen sind die Regel. Die wichtigste Rolle in
diesen Gesprichen bilden fachliche, organisatorische und solche Themen, die sich auf die
Weiterentwicklung der Kooperation beziehen (vgl. Abbildung 3-x6 und 3-x7 im Anhang).

Vorerfahrung der Tréger mit Schulsozialarbeit/Jugendsozalarbeit

Innerhalb der Landesforderung sind 63% der Stellen 6ffentlichen Tragern und 37% der Stel-
len freien Tragern zugeordnet.* Die 6ffentlichen Tréger sind in Baden stirker reprasentiert,
was der dortigen Jugendhilfetradition entspricht (vgl. Abbildung 3-x8 im Anhang). Anderer-
seits sind in Baden an den BV die freien Triger hiufiger reprisentiert, was einer generellen
Tendenz entspricht, wonach sich im Bereich der Jugendberufshilfe vorwiegend freie Trager
engagieren (vgl. BMFSFJ 2002: 69).

Abbildung 3-28 = . - . .
Tragerschatt der Ju- Offentliche Trager Freie Trager
gendsozialarbeit

N % N %
Baden 19 73 7 27
Wirttemberg 26 57 20 44

Verstindlich ist aufgrund der unterschiedlichen Entwicklungslinien schulnaher Jugendhilfe in
Baden-Wiirttemberg, dass wiirttembergische Trager hidufiger angeben, Vorerfahrungen mit
Schulsozialarbeit zu haben, wihrend die badischen Triager hiufiger ,lose’, ,projektorientierte’
oder sonstige punktuelle Kontakte hatten (vgl. Kapitel 1).

Abbildung 3-29 Hauptschulen BVJ
Vorerfahrungen der Trager (N=51) (N=19)

N % N %
Vorerfahrungen generell 38 75 14 74
Vorerfahrungen mit klassischer Schulsozialarbeit 21 55 6 32
Vorerfahrungen mit Teilzeitschulsozialarbeit 11 29 1 5
Vorerfahrungen in loser, projektorientierter Form 11 29 6 32
Sonstiges®’ 7 18 2 10

Unterschiede zwischen freien und 6ffentlichen Tragern gibt es nur dahingehend, dass freie
Trager haufiger angeben, Erfahrungen mit projektorientierten Kooperationsformen zu haben.
Hier konnte sich die sozialrdaumliche Verankerung von Tragern der Hilfen zur Erziehung
auswirken.

34.2 Fachliche Einbettung der Fachkréafte

Neben der Absicherung durch materielle Rahmenbedingungen stellen die Moglichkeit zur
fachlich-kollegialen Beratung (z.B. durch die Einbindung in ein Team des Trégers), die Mog-
lichkeit der regelmiBigen Supervision, der Zugang zu (regionalen) Arbeitskreisen Schulsozi-
alarbeit sowie eine qualifizierte Dienst- und Fachaufsicht auBBerhalb der Schule wichtige Pa-
rameter der fachlichen Struktur der Jugendsozialarbeit an Schulen dar.”® Wir haben zunéchst

* Als ,freie Triger® haben wir solche Institutionen gewertet, die nicht der 6ffentlichen Verwaltung zuzuordnen
waren. Dies ist deshalb legitim, weil als freie Trager neben Kirchengemeinden, Wohlfahrts- und Jugendverban-
den, Jugendringen, Vereinen, Initiativen und Selbsthilfegruppen auch wirtschaftliche gemeinniitzige Unterneh-
men vom Offentlichen Trager anerkannt werden konnen (vgl. Beher 2002: 563).

47 Unter ,Sonstiges’ wurde in vier Féllen ,,Kooperation des ASD mit der Schule in Form von Sprechstunden*
bzw. ,,badisches Kooperationsmodell” benannt, in je einem Fall ,,intensive Kooperationen im Rahmen der Sozia-
len Gruppenarbeit (SGA)* eines Tragers sowie ,,Kooperation mit der Grundschule®. Bei den BVJ wurden ,,Ju-
gendberufshilfe” und ,,arbeitsweltbezogene Jugendsozialarbeit am BVJ* benannt.

* Die Dienst- und/oder Fachaufsicht ist an den BVJ zu 100% bei den Jugendhilfetrigern angesiedelt, an den
Hauptschulen wird die Dienst- und/oder Fachaufsicht in drei Fillen (6%) von Schulleitungen wahrgenommen.
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untersucht, ob Fachkrifte in ein Team eingebunden sind und welche anderen Arbeitsbereiche
sie zu bewiltigen haben. In einem zweiten Schritt wurde untersucht, in welche Fachgremien
die Fachkrifte eingebunden sind und wo sie sich fachlichen Rat und Unterstiitzung holen.

Teamstruktur

An 16% der Schulen sind Teams titig.*” Teams der Jugendsozialarbeit in der Schule heben die
Einzelarbeitssituation auf und bieten die Mdglichkeit zum kollegialen Austausch: ,,Ich kann
mir zwar Riickhalt im Jugendhaus-Team holen, nur ist das eine andere Arbeit. Also ich kann
da von Schulproblemen erzihlen, nur haben die klar den Hintergrund eines Jugendhauses. Die
sitzen in einem Haus und ich stehe im Prinzip in der Schule“ (Tobias Herder, Hauptschule).*
Eine sozialrdumliche Teameinbindung beim Triger sichert dagegen eine groflere Feldkennt-
nis. Ein zweiter wesentlicher Unterschied besteht darin, Wahrnehmungen abgleichen und so
Reflexionen absichern zu kdnnen: ,,Ich habe jetzt letzte Woche eine Praktikantin fiir eine Wo-
che gehabt, da habe ich gedacht: Aha, wie sieht denn die das? Es ist doch kein Trugschluss,
du hast keine Wahrnehmungsstérung, es war einfach daneben, was jetzt gerade ging. Also
diese Riickmeldung oder auch, dass jemand anders mit einem Mal spricht und sich austauscht
iiber das, was vorgefallen war, das fehlt mir schon* (Ute Mockstein, Hauptschule). Ohne eine
solche kollegiale Unterstiitzung sind Fachkrifte sehr auf die Riickmeldungen und den Riick-
halt seitens des Lehrerkollegiums angewiesen.

Abbildung 3-30
Teamstruktur

Teams
16%

eine mannliche eine weibliche
Fachkraft Fachkraft
30% 54%

Weitere Arbeitsbereiche der Fachkréfte aul3erhalb der schulischen Sozialarbeit

Die Fachkrifte wurden gefragt, ob sie neben ihrer Beschiftigung an der jeweiligen Schule

noch in weiteren sozialpddagogischen Arbeitsbereichen tétig seien. Dies ist von Interesse,

weil dies ein Indikator fiir neue Modelle zum Beispiel der Verzahnung mit gemeinwesenori-

entierten Ansédtzen oder mit Teamstrukturen von Tragern sein konnte (vgl. Bo-

lay/Flad/Gutbrod 2003). Von insgesamt 86 Fachkréften, die hierzu Angaben gemacht haben,

arbeiten

e 58 ausschlieBlich an einer Schule (67%),

e 16 noch an einer zusatzlichen Schule (19%),

e 11 zusétzlich in einem anderen sozialpadagogischen Arbeitsbereich (13%),

e  sowie eine Person, die zusétzlich in einer weiteren Schule als auch in einem anderen
sozialpddagogischen Arbeitsbereich titig ist (1%).

¥ Fiinf der Teams arbeiten an BVJ, davon zwei an ,refinanzierten’ und drei an neu eingerichteten Standorten.
Sieben der Teams arbeiten an Hauptschulen, davon drei an ,alten‘ und vier an ,neuen‘ Standorten. An Schulen
mit Ganztagesangebot sind Teams haufiger.

*% Alle Namen der an den Fallstudien beteiligten Personen wurden geéndert.
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Fiinf der Teams arbeiten ausschlieBlich an der Schule, bei je einem Team

e arbeiten beide Fachkréfte jeweils auch an einer anderen Schule,

e hat eine Fachkraft einen zusitzlichen sozialpddagogischen Arbeitsbereich,
e  haben beide Fachkrifte einen anderen sozialpddagogischen Arbeitsbereich.

86% aller einzeln an einer Schule arbeitenden Fachkréfte sind also ausschlieBlich mit schul-
bezogener Jugendsozialarbeit beschéftigt, 14% der Fachkréfte sind zudem in weiteren sozial-
padagogischen Tétigkeitsbereichen eingebunden.

Einbindung in Fachgremien

An den Hauptschulen spielt die Einbettung in Fach-Arbeitskreise die wichtigste Rolle
(77%).”" An zweiter respektive dritter Stelle steht die Einbindung in ein Team des Trégers
(61%) und in Stadtteilgremien (56%). Da es sich in der Regel um Einzelarbeitspldtze handelt
und die fachlich anspruchsvolle Einzelfallunterstiitzung zentraler Aufgabenbestandteil ist,
muss die Versorgungsrate mit Supervision von nur 44% der Fachkrifte als deutlich zu niedrig
angesehen werden.

Innerschulische Lenkungsgruppen als fachlicher Riickhalt sind nicht die Regel, an den Haupt-
schulen aber immerhin zu 41% eingerichtet, an den BVJ spielt diese Form der fachlichen Ab-
sicherung keine Rolle.*

An den BVJ steht das Team des Trégers mit einer Verbreitung von iiber 90% im Zentrum der
Fachstruktur. Ebenfalls eine herausragende Rolle spielt der Fach-AK Jugendsozialarbeit.
Haufiger als an den Hauptschulen gibt es triagerinterne Projektgruppen (55%).

Abbildung 3-31a Abbildung 3-31b
Einbindung in fachliche Gremien Einbindung in fachliche Gremien
Fachkrafte an Hauptschulen Fachkrafte an BVJ

N % N %
Fach-AK Jugendsozialarbeit 51 7 Team 20 91
Team 40 61 Fach-AK Jugendsozialarbeit 18 82
Stadtteilgremium 37 56 Regionalteam 17 77
Supervision 29 44 Tréagerinterne Projektgruppe 12 55
Regionalteam 28 42 Supervision 10 46
Innerschulische Lenkungsgruppe 27 41 Stadtteilgremium 8 36
Tragerinterne Projektgruppe 23 35 Innerschulische Lenkungsgruppe 3 14

Die wesentliche fachliche Unterstiitzung beziehen Fachkrifte beider Schulformen vorwiegend
von Kolleginnen und Kollegen, die beim eigenen Trager arbeiten (im BVJ hauptséchlich in-
nerhalb von Teamstrukturen, an Hauptschulen eher ohne solche Teamstrukturen) sowie durch
Trager/Bereichsleitung. Abbildungen 3-32a und b zeigen, wo sich Fachkréfte fachlichen Rat
und Riickhalt holen. Dies ist bei den BVJ stéirker an das Team und die Bereichsleitung gebun-
den als an den Hauptschulen. Dariiber hinaus ergibt sich an den Hauptschulen, dass von den
40, die angeben, ein Team zu haben (Abbildung 3-31a), nur 32 dies als wichtige fachliche
Ressource angeben. Bei acht Teams besteht entweder nur eine formale Einbindung oder die

°! Das bestitigt sich in der Auswertung der auBerschulischen Vernetzung der Fachkrifte, bei der die ,Regional-
gruppe Jugendsozialarbeit/Schulsozialarbeit’ sehr haufig als wichtiger Vernetzungspartner genannt wird.

>2 Oelerich verweist in diesem Zusammenhang auf die besondere Produktivitit von Projektlenkungsgruppen, die
es ermdglichen, ,,in der Schule in regelméBigen Abstinden und in einem legitimierten Rahmen Informationen
auszutauschen, aktuelle Fragen und Probleme zu klédren, Erfahrungen zu reflektieren, Absprachen zu treffen und
damit auch Kooperation zwischen der Schulsozialarbeit und Schule kontinuierlich weiterzuentwickeln. (...) Sie
bieten durch den regelméfigen und formellen Charakter die Moglichkeit, Absprachen mit einem héheren Grad
der Verbindlichkeit zu treffen, als dies fiir Absprachen zwischen Einzelpersonen im Schulalltag moglich ware®
(Oelerich 2001a: 18; Hervorh. i. Orig.).
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Einbindung in ein nicht passendes Team oder aber Probleme im Team. Eine weitere wichtige
fachliche Ressource stellen die regionalen Fach-Arbeitskreise dar.

Abbildung 3-32a Abbildung 3-32b
Fachliche Beratungsstruktur durch... Fachliche Beratungsstruktur durch...
Fachkrafte an Hauptschulen Fachkrafte an BVJ

N % N %
Kolleginnen, die beim Trager arbeiten 45 68 Team 21 96
Trager/Bereichsleitung 37 56 Kolleglnnen, die beim Trager arbeiten 19 86
Regionaler Facharbeitskreis 34 52 Trager/Bereichsleitung 17 77
Team 32 49 Regionaler Facharbeitskreis 13 59
Schulleitung 31 47 Jugendamtsmitarbeiterlnnen 11 50
Jugendamtsmitarbeiterinnen 31 47 Lehrkrafte 11 50
Supervision 30 46 Supervision 10 46
Lehrkrafte 26 39 Schulleitung 8 36
Sozialarbeiterinnen des Stadtteils 25 38 Sozialarbeiterinnen des Stadtteils 6 27

34.3 Fachkraftegebot

Ein Bestandteil der Richtlinien der Landesforderung ist das Fachkréftegebot, d.h. die Bedin-
gung, einschldgig qualifiziertes Personal einzusetzen. Dies ist aus mehreren Griinden wichtig,
wenn nicht gar zwingend. Zum einen stehen die Fachkrifte oft allein in einem ihnen zunéchst
fremden Handlungssystem einer Vielzahl von Adressaten und Kooperationspartnern gegen-
iber. Dies bedeutet, das eigene Handeln und die Interaktionen sowie die vielfdltigen und oft
widerspriichlichen Rollenanforderungen fachlich gut ausbalancieren zu miissen. Aulerdem
gilt es, das Arbeitsfeld selbststindig zu strukturieren und in der kritischen Auseinanderset-
zung mit den schulischen Partnern auszuhandeln und durchzusetzen. Dazu gehdort auch, der
Schule bisweilen Zugestdandnisse abzuringen oder zeitweilig strategisch darauf zu verzichten
und Forderungen zu einem geeigneteren Zeitpunkt dann erneut einzubringen. Last but not
least muss gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern sowie gegeniiber Lehrkréften eine ei-
gensténdige fachliche Position gefunden und immer wieder neu behauptet werden. Als stan-
dardisierbare Parameter fiir das Fachkriaftegebot haben wir die Ausbildung sowie die berufli-
chen Vorerfahrungen untersucht.

Ausbildung der Fachkrafte

Innerhalb der Landesforderung verteilen sich die Berufsabschliisse und Ausbildungsorte wie
folgt:

Abbildung 3-33
Ausbildung der Fachkréfte

ODipl. Soz.Pad.
O Magister/Dipl. Psych.
E Sonstige

86%

Im Ergebnis ldsst sich festhalten, dass ca. 90% der Fachkrifte einschlidgig ausgebildet sind
und die entsprechende Hochschulqualifikation mitbringen. Das Fachkr aftegebot der Lan-
desfoérderung wird also eingehalten. Dies gilt auch fiir die Anstellung von Erzieherinnen in
4% der Fille, die zwar keine Hochschulqualifikation haben, bei denen aber entsprechende
langjéhrige Berufserfahrungen beriicksichtigt worden sind.
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Betrachtet man die Ausbildungsorte der sozialpddagogischen Fachkréifte, so zeigt sich, dass
die Mehrzahl der Fachkréfte eine Fachhochschulausbildung hat. Da sich in der Praxis und in
Riickmeldungen auf Fachtagungen ein hoher Fortbildungsbedarf zeigt,” besteht die Not-
wendigkeit, die Vermittlung grundlegenden reflexiven Wissens zur Jugendsozialarbeit an
Schulen in der Ausbildung stdrker zu bertiicksichtigen.

Abbildung 3-34
Ausbildungsort der Fachkrafte

15,6%

O Fachhochsschule
O Berufsakademie

17,8%

E Universitat

66,6%

Die 6ffentlichen Tréger tendieren dazu, bevorzugt Fachkrifte, die von Fachhochschulen
kommen einstellen, wiahrend bei freien Tragern mehr BA- und Universititsabschliisse zu fin-
den sind.

Abbildung 3-35
Ausbildungsort / Tragerschaft
Angaben in Prozent

Freier Trager / 39 /SO =

Offentlicher Trager 76

OFH
OBA
Buni

Berufserfahrung der Fachkréafte

Als zweiten Parameter des Fachkriftegebots haben wir die Berufserfahrung der Fachkréfte
untersucht. Vor der Anstellung als Jugendsozialarbeiterin oder Jugendsozialarbeiter waren
78% der Fachkrifte bereits in anderen sozialpddagogischen Arbeitsfeldern beschiftigt. Sie
haben im Schnitt in 2,42 anderen Arbeitsfeldern der Sozialen Arbeit/Jugendhilfe gearbeitet
und durchschnittlich 8,25 Jahre Berufserfahrung gesammelt, bevor sie mit Schulsozialarbeit
begannen. Insgesamt sind jedoch 20% der Fachkrifte an neu eingerichteten Standorten Be-
rufsanfanger.

Arbeitsfeldspezifische Vorerfahrungen der Fachkréafte

Von Interesse ist in diesem Zusammenhang ebenfalls, ob die Fachkrifte bereits iiber ein-
schliagiges Vorwissen iiber ihre Funktion und Aufgabe an der Schule verfiigten. In der folgen-
den Tabelle ist angegeben, welche Vorerfahrungen sie gesammelt haben.

>3 Bspw. an die Landeskooperationsstelle Jugendhilfe-Schule beim Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport.
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Abbildung 3-36 Angaben der Fachkrafte
Bewertung der Vorerfahrungen
Skala von 1 = sehr wenig bis 5 = sehr viel

N % Mittelwert
Vorerfahrung
wahrend der Ausbildung > 656 2,75
Vorerfahrung
wahrend Praktikumszeiten oL 66.3 3,16
Vorerfahrung
durch Berufspraxis &7 736 3,31
Vorerfahrung
durch Trager/Kolleglnnen %8 69.9 2,98

Berufspraxis ist mit einem Mittelwert von 3,31 die wichtigste Vorerfahrung — allerdings nicht
mit weitem Abstand. Diejenigen, die wihrend der Ausbildung Vorerfahrung sammelten, ge-
ben beim Praktikum mit einem Mittelwert von 3,16 an, dort ebenfalls viel Vorerfahrung ge-
sammelt zu haben, mehr als durch Elemente der Ausbildung selbst (2,75). Wer Berufspraxis
als Vorerfahrung angibt, ist weniger als die anderen auf andere Erfahrungsfelder angewiesen.
Ebenfalls hoch bewertet wird die Beratung und Anleitung durch kompetente Kolleginnen und
Kollegen beim Triger. Berufspraxis ist demnach die von Fachkriften als am besten bewertete
Moglichkeit, praxisnahe Erfahrungen scheinen sich aber auch dann zu bewéhren, wenn sie
durch Teamzugehdrigkeit vermittelt werden.

Geschlecht und Alter der Fachkréafte

Uberwiegend haben wir es an den Schulen mit einzeln arbeitenden Fachkriften zu tun.’* Etwa
zwei Drittel aller Fachkrifte der Jugendsozialarbeit an Schulen sind Frauen. Dies ist in allen
Schularten anndhernd gleich, dasselbe gilt fiir alte oder neue Standorte. Allerdings findet sich
ein Unterschied hinsichtlich der Verteilung bei den Triagern: Bei den freien Trigern sind in
anndhernd gleicher Anzahl Mianner und Frauen beschiftigt. Damit unterscheiden sie sich
deutlich von den 6ffentlichen Tragern. Hier ist anzunehmen, dass die freien Trager durch ihre
spezifischen Arbeitsbereiche wie offene Jugendarbeit und Mobile Jugendarbeit leichter be-
rufserfahrene Ménnern rekrutieren kénnen.>

Abbildung 3-37
Geschlecht der Fachkréfte
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> Dies sagt nichts iiber die Teameinbindung der Fachkrifte auRerhalb der Schule aus.
> An Schulen, die vor 1998 eingerichtet wurden und an Schulen mit Stellenanteilen iiber 75% sind Ménner hiu-
figer anzutreffen.
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In einem letzten Schritt haben wir das Alter der Fachkréfte untersucht. Es streut zwischen 24
und 58 Jahren, geschlechtsspezifische Unterschiede gibt es genauso wenig wie schulartspezi-
fische.”® Im Durchschnitt sind die Fachkrifte 37,5 Jahre alt. An den neu eingerichteten Stand-
orten sind 50% der Fachkrifte zwischen 30 und 40 Jahren alt und 30% {iber 40. Die Alter-
struktur an ,alten’ und ,neuen’ Standorten zeigt, dass an neu eingerichteten Stellen keinesfalls
nur junge — also relativ berufsunerfahrene — Fachkrifte eingesetzt werden. Dies kann als wei-
terer Hinweis gewertet werden, dass das Fachkriftegebot ernst genommen wurde.

Abbildung 3-38
Alterstruktur der Fachkrafte
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35 Zusammenfassung

Die Analyse der Umsetzung der Landesforderung wurde mit dem Ziel unternommen, allge-
meine Strukturparameter in Bezug auf Standorte, die vom Land gefordert werden, zu erheben.
Im Zentrum standen Fragen nach der regionalen Verteilung wie der Verteilung nach Schular-
ten (3.1), nach allgemeinen Spezifika in der Umsetzung (3.2), nach Rahmenbedingungen (3.3)
und nach der Fachstruktur (3.4) von Jugendsozialarbeit an Hauptschulen und in den BVJ. Die
Strukturdaten des Untersuchungsfeldes wurden im Friihjahr 2001 erhoben, der Uberblick iiber
die Rahmenbedingungen im Frithsommer 2002 und die Daten zur weiteren Perspektive der
Jugendsozialarbeit im Herbst 2003.

e  Durch diese Untersuchung erfasst wurden 77 (= 69%) Hauptschulen (inkl. Schulzent-
ren), 28 (= 25%) Berufsvorbereitungsjahre an Beruflichen Schulen und sechs (= 5%)
Forderschulen. Dies entsprach in etwa der Verteilung innerhalb der Landesforderung.
Auf die Forderschulen konnte im Verlauf der detaillierten Untersuchung nicht weiter
eingegangen werden.

e Insgesamt waren an diesen Schulen {iber 50.000 Schiilerinnen und Schiiler.
- Die Forderschulen haben ca. 120 Schiilerinnen und Schiiler.
- Die Hauptschulen haben im Schnitt ca. 480 Schiilerinnen und Schiiler (139 bis
1.072 — gesamt: 28.131).
- Die durchschnittliche Schulgréf3e der Beruflichen Schulen betrigt ca. 1.070 Schiile-
rinnen und Schiiler (257 bis 2.818 — gesamt: 23.028).

*% Die Triger unterscheiden sich hinsichtlich der Alterstruktur insofern, als bei den 6ffentlichen Tréigern mehr
altere Fachkrifte angestellt sind.
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Durchschnittlich sind die sozialpddagogischen Fachkrifte zustéindig
- fiir ca. 400 Schiilerinnen und Schiiler an den Hauptschulen,

- fiir ca. 150 Schiilerinnen und Schiiler an den BVJ und

- fiir ca. 120 Schiilerinnen und Schiiler an den Forderschulen.

Insgesamt haben an Hauptschulen ca. 45% der Schiilerinnen und Schiiler einen Migrati-
onshintergrund (32% Schiilerinnen und Schiiler sind ausldndischer Herkunft und weitere
13% spatausgesiedelte Jugendliche). An den BV trifft dies auf 50% der Schiilerinnen
und Schiiler zu (37% auslédndischer Herkunft, 13% Spétaussiedler).

Der Anteil der Schulen, die laut Schulverwaltung ,unter besonderen sozialen und péda-
gogischen Bedingungen’ arbeiten und zu denen auch die BVJ zu zihlen sind, belduft
sich innerhalb der Landesforderung auf 89%.

Vom Forderprogramm ging ein kraftiger Impuls zur Neueinrichtung von Stellen aus:
59% der Standorte wurden mit Beginn der Landesforderung neu eingerichtet.

Rahmenbedingungen
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Finanzierung: Von den mittleren Kosten von rund 54.000 € pro Jahr und Standort iiber-
nahm die Landesforderung durchschnittlich ein Viertel, den grof3ten Anteil trugen je-
weils die Kommunen und die Kreise. Bei den BV betragt der Anteil der Arbeitsverwal-
tung in der Regel ein Drittel.

Befristung: An ungefihr der Hélfte der Standorte ist die Jugendsozialarbeits-Stelle trotz
der oft unsicheren Finanzierung unbefristet. Bei befristeten Stellen liegt in der Regel ei-
ne Befristung bis zum Schuljahresende 2003/2004 vor. Die Halbierung des Landeszu-
schusses und die ungewisse weitere Finanzierung fiihrten zu spiirbaren inhaltlichen und
strukturellen Verunsicherungen.

Sellenumfénge: Im Schnitt betragt der Stellenumfang an einer Hauptschule 85%, an
einem BVJ 90% und an einer Forderschule 56%. Es gibt keine proportionale Relation
zwischen SchulgroBe und Stellenumfang. An groBen Hauptschulen ist eine Tendenz zur
Unterausstattung und strukturellen Uberforderung der Jugendsozialarbeit erkennbar, die
mit hdufigen Fachkraftwechseln einhergeht.

Personalressourcen: Drei Viertel der Fachkréfte (und insbesondere alle BVJ-Standorte,
die weniger als 75% Stellenumfang zur Verfligung haben), beurteilen die Stellenausstat-
tung der Jugendsozialarbeit als nicht bedarfsgerecht. Hierbei gibt es keine Unterschiede
zwischen neuen und alten Standorten oder zwischen Standorten mit groen oder kleinen
Stellenumféangen. Im Schnitt halten die Fachkrifte an den Hauptschulen eine Aufsto-
ckung um 80%, an den BVJ um 75% und an den Férderschulen um 66% fiir fachlich ge-
boten. Dies entspriche in aller Regel einer Verdoppelung des aktuellen Stellenumfangs.

Zusatzlich mobilisierbare Personalressourcen: 43% der Fachkrifte an den Hauptschulen
und 41% der Fachkrifte an den BVJ geben an, auf Personalressourcen des Trigers im
Stadtteil zuriickgreifen zu konnen. 89% der BVJ-Fachkrifte, aber nur 36% der Haupt-
schul-Fachkrifte halten dies fiir ausreichend. Standorte mit Stellenumfangen tiber 75%
konnen haufiger auf weitere Personalressourcen des Tréigers zurlickgreifen als die Fach-
kréfte an Standorten mit niedrigen Stellenumféngen.

Raumsituation: Nach drei Jahren beurteilen 45% der Fachkréfte an Hauptschulen und
27% der Fachkrifte an BVJ die Raumausstattung als nicht bedarfsangemessen.

Sachmittel: 41% der Fachkréifte an Hauptschulen und 32% der Fachkrifte an BVJ halten
die Ausstattung mit Sachmitteln aus fachlichen Griinden fiir unzureichend.



Finanzmittel: 87% der Fachkréfte an Hauptschulen, 75% an Forderschulen aber nur 55%
der Fachkrifte an den BVJ haben finanzielle Mittel zur eigenen Verfiigung. Diese belau-
fen sich im Durchschnitt auf rund 3.000 €/Jahr an Hauptschulen, 2.400 €/Jahr an BVJ
und 900 €/Jahr an Férderschulen. Neu eingerichtete Standorte sind tendenziell besser
ausgestattet. [hr finanzielles Budget halten jeweils ca. 70% der Fachkrifte fiir ausrei-
chend.

Fachstruktur

Arbeitsbereiche: Von insgesamt 85 Fachkréften arbeiten

- 58 ausschlieBlich an einer Schule (67%),

- 16 noch an einer zusétzlichen Schule (19%) — an den BVJ betrigt dieser Anteil
58%,

- 11 zusitzlich in einem anderen sozialpadagogischen Arbeitsbereich (13%).

Teams. Nur an 16% der Schulen sind Teams der Jugendsozialarbeit tétig.

Geschlecht: Etwa zwei Drittel aller Fachkréfte der Jugendsozialarbeit an Schulen sind
Frauen.

Fachliche Einbettung: An den Hauptschulen sind 77% der Fachkréfte in regionale Fach-
Arbeitskreise und 61% in Teams des Triagers eingebunden. An BV ist ein solches Tri-
gerteam die wichtigste fachliche Ressource (90%). Eine herausragende Rolle spielt an
beiden Schularten der Fach-AK Jugendsozialarbeit.

Supervision: Da es sich in der Regel um Einzelarbeitspldtze handelt und die fachlich
anspruchsvolle Einzelfallunterstiitzung zentraler Aufgabenbestandteil ist, ist die Ausstat-
tung mit Supervisionsmoglichkeiten bei nur 44% der Fachkréfte deutlich zu niedrig.

Innerschulische Lenkungsgruppen als fachlicher Riickhalt sind nicht die Regel, an den
Hauptschulen aber immerhin zu 41% eingerichtet. An den BV spielt diese Form der
fachlichen Absicherung keine Rolle, hdufiger sind hier trigerinterne Projektgruppen.

Aktivitaten vor Einrichtung der Stellen: Bei 29% der neu finanzierten Stellen gab es vor
Beginn Kontakte zwischen Schule und Triger. An 56% der Hauptschulen war eine Vor-

bereitungsgruppe eingerichtet, an einer von zwei Forderschulen, jedoch an keinem der
BVI.

Fachkraftegebot

Ausbildung und Berufserfahrung: Vor der Anstellung als Jugendsozialarbeiterinnen und
Jugendsozialarbeiter waren 78% der Fachkréfte bereits in anderen sozialpddagogischen
Arbeitsfeldern beschiftigt. 20% der Fachkrifte an neu eingerichteten Standorten sind
Berufsanfanger. An neu eingerichteten Stellen wurden ebenfalls hdufig berufserfahrene
Fachkrifte eingesetzt. Das Fachkriftegebot der Landesforderung wird eingehalten.
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4 JUGENDSOZIALARBEIT AN HAUPTSCHULEN

Im vorangegangenen dritten Kapitel wurde die Umsetzung der Landesforderung ,Jugendsozi-
alarbeit an Schulen‘ in ihren verschiedenen strukturellen Dimensionen analysiert. In den fol-
genden Kapiteln wird die konkrete Ausformung der Jugendsozialarbeit an Hauptschulen (Ka-
pitel 4) und an BVJ (Kapitel 5) beleuchtet.

Im zweiten Kapitel wurden fiinf Aufgabenkomplexe der Schulsozialarbeit benannt, davon
stehen vor allem drei im Zentrum der Aufmerksamkeit der folgenden Analyse: die Einzelfall-
begleitung (teilweise verbunden mit Sozialer Gruppenarbeit), die offenen und projektformi-
gen Angebote sowie die Beratung von und mit Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkraften,
Schulleitung und Eltern. Die Aspekte der Vernetzung mit dem auBlerschulischen Umfeld wer-
den hier ansatzweise erortert und in Kapitel 7.2.2 erneut aufgegriffen. Die Beitridge der Ju-
gendhilfeleistung zur Schulentwicklung sind im Kapitel zur innerschulischen Kooperation
(7.1) verortet.

Dieses Kapitel konzentriert sich auf die Ausgestaltung des Angebots in der Schule. Folgende

leitende Ausgangsfragen werden durch die Detailanalysen beantwortet:

1. Welche Aufgaben entsprechen dem Auftrag der Jugendsozialarbeit (4.1)?

2. Welche Angebotselemente der Jugendsozialarbeit werden an den landesgeforderten
Standorten umgesetzt? — und: Was ldsst sich liber die Angebotsnutzung durch Schiilerin-
nen und Schiiler aussagen, insbesondere auch hinsichtlich der Beratungsleistungen (4.2)?

3. Welche Einflussfaktoren auf die Angebotsgestaltung lassen sich feststellen (4.3)?

4.  Zu welchen Veridnderungen an Schulen fiihrt die Implementierung von Jugendsozialar-
beit? — und: Welchen Beitrag leisten Schulen darin (4.4)?

5. Lassen sich Varianzen in der Angebotsumsetzung nachweisen entlang des Faktors Stel-
lenumfang (4.5)?

Diese Leitfragen werden jeweils zu Beginn der einzelnen Analyseschritte differenziert.

Im Abschnitt 4.6 wird in exemplarischer Absicht ein Standort der Jugendsozialarbeit an
Hauptschulen in Form eines Portraits (vgl. Kapitel 2.2.2) genauer vorgestellt, um zu verdeut-
lichen, wie sich Jugendsozialarbeit vor Ort konkretisiert und aus der Sicht der zentralen Ak-
teure zu einem Gesamteindruck formt. Die wesentlichen Ergebnisse dieses Kapitel werden
abschlieBend zusammengefasst (4.7).

M ethodol ogische Uberlegungen zum Vorgehen und zur Geltung der Ergebnisse

Jugendsozialarbeit an Schulen stellt eine sehr intensive Form der Kooperation von Jugendhil-
fe und Schule dar (vgl. Oelerich 1996). Vor der Implementierung solcher Stellen an Schulen
erfolgen differenzierte Absprachen hinsichtlich Bedarfsklérung, Standortwahl, Konzeption
und Stellenumfang zwischen kommunalen Trégern, kommunaler Jugendhilfeplanung und
eventuell auch freien Tridgern mit Schuldmtern und Einzelschulen. Ab dem Beginn von Schul-
sozialarbeit kommt den Schulleitungen und den Fachkréften der Jugendsozialarbeit in der
weiteren bedarfsgerechten Feindifferenzierung des Angebots eine wesentliche Schliisselfunk-
tion zu. Auf dem Terrain der jeweiligen Einzelschule sind sie die Repriasentanten von Schule
und Jugendhilfe und damit die zentralen Akteure in der weiteren Kooperationsentwicklung.
Deshalb wurden beide Akteure an allen Standorten mit standardisierten Erhebungsinstrumen-
ten befragt, um so eine Ubersicht {iber den Stand der Ausgestaltung der Angebote der vom
Land geforderten Standorte der Jugendsozialarbeit an Schulen (hier die Hauptschulen) in Ba-
den-Wiirttemberg zu erlangen. Der Schwerpunkt dieses Kapitels liegt auf einer deskriptiv-
statistischen Erfassung des Ist-Zustandes inklusive relevanter Einflussfaktoren und erlaubt
dadurch Aussagen zur Qualitdt der Umsetzung der Jugendsozialarbeit an Hauptschulen in
Baden-Wiirttemberg. Eine Bewertung der Qualitét der Arbeit an einzelnen Standorten ist mit
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diesem Instrument nicht moglich. Dennoch kann mit den vorliegenden Ergebnissen die Situa-
tion an einzelnen Standorten vergleichend reflektiert und kritisch bewertet werden.

4.1 Aufgaben- und Funktionszuschreibungen an Jugendsozialar beit

Wird Jugendsozialarbeit an einer Schule etabliert, dann kommt der Ubereinkunft und der Ver-
standigung dariiber, welche Aufgabe dieses spezifische Jugendhilfeangebot an der Schule
haben soll, eine zentrale Rolle fiir eine gelingende Etablierung und wechselseitige Ergénzung
beider Sozialisationsinstanzen zu. Aufgrund der unterschiedlichen Aufgaben von Jugendhilfe
und Schule (Integration vs. soziale Differenzierung) bestand und besteht — wie die Geschichte
der Schulsozialarbeit zeigt — immer auch die Gefahr, zu einem ,,Handlanger und Hilfsdienst
der Schule* degradiert zu werden (vgl. Olk/Bathke/Hartnuf3 2000: 18f). Wir haben deshalb
untersucht, ob sich in der Aufgabenzuschreibung durch Schulleitungen und Fachkrifte Ten-
denzen der Deprofessionalisierung der sozialpddagogischen Fachlichkeit feststellen lassen.

Das Ergebnis zeigt eine grundlegende Uber einstimmung zwischen Schulleitungen und
Fachkraften in der Zuschreibung von Funktion und Auftrag an die Jugendsozialar beit.
In erster Linie besteht die Aufgabe der Jugendsozialarbeit in einem Unterstiitzungsangebot fiir
Schiilerinnen und Schiiler, beide Akteure setzen darin den Schwerpunkt auf Beratung und
Vermittlung von Hilfen, die Schulleitungen erginzen als gleich wichtig die Einzelfallhilfen,
die fiir die Fachkrifte erst auf dem fiinften Platz stehen. Konfliktmoderation und Ansprech-
partner fiir Eltern zu sein kennzeichnen den zweiten wichtigen Bereich. Im Mittelfeld der
Wertungen liegen die allgemeine ,Beratung der Schule’, ,Unterstiitzungsleitungen im Bereich
des Ubergangs Schule-Beruf’, ,FreizeitpidagogIn’ und die ,Beratung der Schulleitung’. Klar
abgelehnt werden alle depr ofessionalisierenden Elemente, die auf eine Hilfsfunktion fur
die Erledigung schulischer Aufgaben hindeuten wirden.

In der Binnendifferenzierung zeigt sich, dass die Fachkréfte sowohl die Beratung von Schiile-
rinnen und Schiilern als auch die Aufgabe, Ansprechpartner fiir Eltern zu sein, stirker betonen
als die Schulleitungen. Diese hingegen legen einen grofBeren Wert auf die Unterstiitzung der
Lehrkréfte und Beratungsleistungen fiir sich selbst.

Abbildung 4-1 Sicht der Sicht der
Funktion der Jugendsozialarbeit an der Schule Fachkrafte Schulleitungen
Skala von 0 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau N =66 N =48

Mittelwert Rang Mittelwert Rang Differenz®’
Beratung fir Schilerinnen 3,89 1 3,66 1 0,23
Vermittlerln psychosozialer Hilfen 3,53 2 3,44 2 0,09
Moderatorin in Konflikten 3,34 3 3,28 4 0,06
Ansprechpartnerin fur Eltern 3,29 4 3,04 6 0,25
Intensive Einzelbetreuung 3,12 5 3,40 3 -0,28
Unterstltzung fur Lehrkréafte 2,91 6 3,09 5 -0,18
Anwaltin der Schilerinnen 2,84 7 2,82 7 0,02
Beratung der Schule 2,63 8 2,67 9 -0,04
HelferIn fir Schiilerinnen im Ubergang Schule-Beruf 2,52 9 2,42 10 0,10
Unterstltzung fur Schulleitung 2,42 10 2,79 8 -0,37
Freizeitpadagoglin 2,05 11 2,13 11 -0,08
Berufsberatung 1,71 12 1,83 12 -0,12
Entlastung, wenn Schilerlnnen Unterricht stren 1,16 13 1,49 13 -0,33
Hausaufgabenbetreuerin 0,56 14 0,63 14 -0,07
Ersatzlehrerin, wenn Schiilerinnen Unterricht stéren 0,44 15 0,45 15 -0,01
Pausenaufsicht 0,14 16 0,15 16 -0,01
SpringerIn in Ausfallstunden 0,10 17 0,09 17 0,01

*7 Differenzwerte mit negativem Vorzeichen kennzeichnen hohere Wertungen der Schulleitungen, Differenzwer-
te mit positivem Vorzeichen hohere Wertungen der Fachkréfte.
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Deutlich gesichert ist damit, dass an den Schulen sozialpddagogische Kompetenz und Fach-
lichkeit etabliert werden soll. Dabei wird die sozialpddagogische Unterstiitzung keineswegs
nur fokussiert auf Schiilerinnen und Schiiler (und deren Eltern) erwartet. Vielmehr belegen
die hohen Werte der Items, die auf Beratung und Unterstiitzung der Schule allgemein wie der
schulischen Fachkrifte zielen, dass der Einbezug der sozialpddagogischen Fachlichkeit nicht
als illegitime Einmischung gewertet wird.

In einem weiteren Schritt wurde tiberpriift, ob diese positiven Wertungen in dem Sinne stabil
bleiben oder nachlassen, wenn lédngerfristig kooperiert wird, wenn also die ,Euphorie des An-
fangs’ verflogen ist. Deshalb wurden die Standorte, die Jugendsozialarbeit schon vor 1998
eingerichtet hatten, mit denen verglichen, die mit Einsetzen der Landesférderung mit Jugend-
sozialarbeit begonnen haben. Die Ergebnisse bestitigen zweierlei: Die Erwartung der spezifi-
schen pddagogischen Fachlichkeit bleibt, die Hilfsfunktionen werden noch deutlicher abge-
lehnt (vgl. Abbildung 4-x1 im Anhang). Die klare Erwartung der schulischen Seite nach
sozialpadagogischer Kompetenz bestatigt sich also auch langfristig.

Die weitere Detailauswertung verweist darauf, dass diese Einigkeit nicht an allen Standorten
in gleichem Maf} gegeben ist. Dazu haben wir untersucht, ob sich an einem Standort Unter-
schiede in den Wertungen beider Akteure zeigen (vgl. Abbildung 4-x2 im Anhang). An ca.
einem Drittel der Standorte lassen sich Differenzen von mehr als einem Punkt (der Skala von
0 bis 4) zwischen den Wertungen der Schulleiterinnen und Schulleiter und der Fachkréfte in
den folgenden Aufgaben feststellen: In der ,Unterstiitzung fiir Lehrkriifte’, dem ,Ubergang
Schule-Beruf” und an den Begriffen der ,Anwiltin’ und der ,Freizeitpddagogin’ sowie der
Frage, ob Jugendsozialarbeit eine Entlastung darstellt, wenn Schiilerinnen und Schiiler den
Unterricht storen.

Die Ubereinstimmung in der Aufgabenbeschreibung, die sich als globale Tendenz innerhalb
der Landesforderung zeigt, darf auBerdem nicht dariiber hinwegtéuschen, dass es in den
Abstimmungs- und Feinjustierungsprozessen vor Ort und im Verlauf der Implementierung
immer wieder zu Auseinandersetzungen und Reibungen kommen kann und muss, wenn ,im
Kleinen’ die Trennschérfe dessen, was noch unter ,Einzelfallhilfe’ oder ,Unterstiitzung der
Lehrkrifte’ zu fassen ist, verhandelt wird. So zeigt sich beispielsweise in der Auswertung zur
innerschulischen Kooperation, dass Unklarheiten iiber die Funktion der Jugendsozialarbeit in
den Schulen immer wieder Anlass von Konflikten sind (vgl. Kapitel 7.1.1).

4.2 Angebotsstruktur und Nutzungsmuster der Schilerinnen und Schiler

Um die Angebotsstruktur der Jugendsozialarbeit an Schulen zu erfassen wurden die drei Be-
reiche — Einzelfallhilfe/Gruppenarbeit, offene/projektformige Angebote sowie Beratung von
Schiilerinnen/Schiilern, Lehrerinnen/Lehrern und Eltern — in 25 Items aufgeschliisselt.” Eine
solche Feindifferenzierung ist notwendig, um die vielfdltig ausdifferenzierte Praxis einiger-
mafen addquat erfassen und analysieren zu konnen. Einige Items sind dabei nicht eindeutig
einem der genannten Bereiche zuordenbar. Beratungssequenzen zum Beispiel kdnnen ein An-
gebot an sich darstellen, Bestandteil in Einzelfallhilfen sein oder niederschwellig in den offe-
nen Angeboten eine wichtige Rolle spielen. Ebenfalls kann die Beratung der Lehrerinnen und
Lehrer je nach Thema Bestandteil ganz unterschiedlicher Handlungsfelder der Jugendsozial-
arbeit sein.

Zunéchst wird untersucht, welche Angebotssegmente der Jugendsozialarbeit an den durch das
Land geforderten Standorten umgesetzt werden. In der Binnendifferenzierung interessiert
zunéchst, ob sich iiber die einzelnen Standorte hinweg ein Angebotskern herauskristallisiert,
der gewissermafien als Grundstock der Jugendsozialarbeit an Schulen charakterisiert werden

*¥ Die differenzierte Auswertung der Elternarbeit erfolgt im Kapitel 8.
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kann (4.2.1). Dann wird ndher beleuchtet, was sich zum Bereich der Projektangebote und hin-
sichtlich des Bereichs ,Ubergang Schule-Beruf® sagen lisst (4.2.2). Im dritten Schritt wird
geklart, wie sich der Zeitaufwand fiir einzelne Arbeitsbereiche darstellt, ob also bestimmte
Segmente zeitlich besonders intensiv betrieben werden (4.2.3). AbschlieBend wird untersucht,
was iiber die Angebotsnutzung durch die Schiilerinnen und Schiiler ausgesagt werden kann;
hier wird ein besonderes Augenmerk den Beratungsleistungen der Jugendsozialarbeit zu-
kommen (4.2.4).

4.2.1 Kernsegmente des Angebots und lokale Schwer punktsetzungen

Wir haben den Fachkriften eine Palette von 25 Items unterbreitet, um herauszufinden, welche
Angebote in welcher Hiufigkeit an den Hauptschulen durchgefiihrt werden (vgl. Abbildung
4-2).

Als erstes Ergebnis zeigt sich, dass an allen Standorten ein breites Spektrum differenzierter
Angebote durchgefiihrt wird. Als zweites Ergebnis ldsst sich feststellen, dass sich ein Kern
aus sechs Angebotselementen herauskristallisiert, der von jeweils Uber 90% der Fachkr &f-
te angeboten wird:”

Ansprechméglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler in Pausen,®

Beratung von Schiilerinnen und Schiiler,

Beratung von Lehrkriften bezogen auf ,problematische’ Schiilerinnen und Schiiler,”
intensive Einzelhilfe,*

gemeinsame Gespriache zwischen Jugendsozialarbeit, Lehrkraften und Eltern,”
Elternarbeit.

Weitere neun Angebotssegmente werden von mindestens zwei Drittel aller Fachkrifte ange-
boten. Diese Angebote komplettieren an der Mehrzahl der Standorte das Kernangebot und
verweisen auf lokale Schwerpunktsetzungen:

AGs und/oder Projekte, die von der Jugendsozialarbeit durchgefiihrt werden,

Soziale Gruppenarbeit [im Folgenden abgekiirzt: SGA] mit bestimmten Zielgruppen,
Beratung der Schulleitung bezogen auf problematische Schiilerinnen und Schiiler,
Kommunikationsorte,

Angebote im Ubergang Schule-Beruf,

Unterrichtsbezogene Projekte,

Allgemeine Beratung fiir Lehrerinnen und Lehrer,

Offene Spiel- und Freizeitangebote,

AuBerunterrichtliche Projekte.

% Durch einen Formatierfehler im Fragebogen wurde das Item ,Beratung von Schiilerlnnen’ optisch anders dar-
gestellt als die iibrigen Items. Dementsprechend haben wir dieses Item in der Auswertung der Angebotsstruktur
nicht beriicksichtigt. Da bei der Abfrage der Wichtigkeit von Angeboten (vgl. Abschnitt 4.3.3) die ,Beratung von
SchiilerInnen’ sowohl von Fachkréften als auch Schulleitungen als klar wichtigstes Item der Angebotspalette
bewertet wurde, kann davon ausgegangen werden, dass es auch in der Angebotsstruktur eine dominante Rolle
spielt.

50 Mit dem Begriff , Ansprechmoglichkeiten fiir SchiilerInnen in Pausen’ verbindet sich die Vorstellung einer
inszenierten Kontaktmdglichkeit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ohne einen institutionalisierten Rahmen —
also z.B. Café, Besprechungsraum, Biiro — und ohne formalisierte Zeitstruktur, aber eingebettet in den schuli-
schen Alltag.

%! Die Verwendung des Begriffs ,problematische SchiilerInnen’ zielte darauf ab, die Zielgruppe der problembe-
lasteten und Probleme bereitenden Schiilerinnen und Schiiler, die in der Forderlogik des Landes Schulen vor
,besondere padagogische und soziale Aufgaben’ stellen, in eine fragebogenverwertbare Form zu bringen.

62 Einzelfallhilfe stellt eine Handlungskette dar, die sich aus vielen verschiedenen Angeboten und Methoden
zusammensetzt. Darin spielen Beratungsangebote (fiir Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkréfte, Eltern, Schullei-
tung), Vernetzung zur schulexternen Jugendhilfe, aber auch Prinzipien wie Niederschwelligkeit, Ansprechbarkeit
oder Verschwiegenheit eine wichtige Rolle.

% In den Abbildungen abgekiirzt als ,gemeinsame Gespriiche JS-Lehrerlnnen-Eltern’.
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Dann kann eine Gruppe von Angeboten identifiziert werden, die ca. 50% der Fachkréfte
erbringen und eine letzte, kleine Gruppe, die bei weniger als einem Drittel der Standorte zum
Angebot gehort. Die jeweiligen Gruppen werden in der Abbildung durch Leerzeilen vonein-
ander getrennt.

Abb"_dung 4-2 Angaben der Fachkréafte
Haufigkeit von Angeboten an Hauptschulen N =66
Angaben in % aller Standorte

% Rang
Ansprechmdglichkeiten fur Schilerlnnen in Pausen 97 1
Beratung von Lehrerlnnen beziglich problematischer Schiilerinnen 96 2
Intensive Einzelhilfe 94 3
Gemeinsame Gesprache JS-Lehrerlnnen-Eltern 94 4
Elternarbeit 91 5
AGs, Projekte etc. 77 6
SGA mit bestimmten Zielgruppen 73 7
Beratung der Schulleitung bezuglich problematischer Schilerinnen 73 8
Kommunikationsorte 71 9
Angebote im Ubergang Schule-Beruf 70 10
Unterrichtsbezogene Projekte 68 11
Allgemeine Beratung fir Lehrerinnen 65 12
Offene Spiel- und Freizeitangebote 65 13
AuRerunterrichtliche Projekte 65 14
Freizeiten, Ausflige 58 15
Klassenbetreuung 53 16
Allgemeine Beratung der Schulleitung 53 17
SMV-Arbeit™ 46 18
Mediations-/Streitschlichterausbildung 46 19
SGA ohne bestimmte Zielgruppen 32 21
Ferienfreizeiten 29 22
Hausaufgabenbetreuung 26 23
Unterrichtseinheiten 20 24
Forderstunden 8 25

Untersucht man die Verteilung der vier so gewonnenen Angebotsgruppen auf die Hauptschul-
standorte, dann lassen sich Differenzierungen feststellen, die die lokalen Schwerpunktsetzun-
gen im Angebot der Jugendsozialarbeit verdeutlichen: An 49 Standorten werden die ersten
fiinf Angebotssegmente der Rangfolge komplett angeboten (plus ,Beratung der SchiilerInnen’
als sechstes Kernelement), die nachfolgenden drei Angebotssegmente an 30 Standorten, die
néchsten fiinf an 16 Standorten und die neun weiteren Segmente nur noch an sechs Standor-
ten. Dies werten wir als klaren Hinweis darauf, dass die Angebotsbestandteile, die Giber den
Kernbestand hinausgehen, schwer punktsetzend lokal ausgehandelt und ausgewahlt

wer den. Neben den identifizierten sechs Kernbestandteilen konnen also weitere Elemente
zum festen Angebotskanon der Jugendsozialarbeit an Hauptschulen gerechnet werden, deren
Auswabhl vor Ort erfolgt, was zu lokalen Schwerpunktsetzungen fiihrt.

Betrachtet man projektformige Angebote gesondert (,unterrichtsbezogene Projekte’, ,aul3e-
runterrichtliche Projekte’ jeweils mit Lehrkréften sowie ,AGs, Kurse, etc. durch die Jugend-
sozialarbeit”), dann zeigt sich, dass mindestens ein projektformiges Angebot an iiber 97%
aller Standorte durchgefiihrt wird. Damit gehoren proj ektfor mige Angebote ebenfalls zum
elementaren Kernbestand des Angebots der Schulsozialarbeit an Hauptschulen.

Die Kernsegmente sind auch von der Laufzeit der Jugendsozialar beit an einer Schule
unabhangig. Sie sind an den ab 2001 eingerichteten Standorten dieselben wie an den vor
1998 eingerichteten Standorten. Es ergeben sich lediglich leichte Verschiebungen in der
Rangfolge (vgl. Abbildung 4-x3 im Anhang). Bei Angebotssegmenten, die nicht zum Kern-

4 SMV = Schiilermitverantwortung.
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segment der Arbeit gehoren, sind allerdings Varianzen zwischen Standorten mit unterschied-
licher Laufzeit erkennbar. Die vor 1998 eingerichteten Standorte haben hier vier klare
Schwerpunkte gegeniiber den neu eingerichteten Standorten: Kommunikationsorte, auflerun-
terrichtliche Projekte, allgemeine Beratung von Lehrerinnen und Lehrern und SMV-Arbeit.

Die Analyse der Angebotsstruktur belegt eine fachliche Qualitét durch den Mix aus individu-
eller Unterstiitzung, allgemein sozialisierenden Angeboten/Projekten, Gruppenarbeit, Bera-
tungsangebote flir Lehrkréfte, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler. Fiir letztere wird an
allen Standorten ein breites Spektrum unterschiedlicher Angebote gestaltet, das sich in der
Konsequenz auf die gesamte Schule als Alltagsort auswirkt. Zentrale Merkmale sind: (1) die
Ansprechbarkeit und Zugénglichkeit (z.B. in Pausen) fiir Schiilerinnen und Schiiler, (2) die
intensive Einzelhilfe, (3) die Unterstiitzung der Schule bei Elterngesprachen und der Elternar-
beit (vgl. Kapitel 8) sowie (4) projektformige/offene Angebote.

422 Projektthemen und Ubergang Schule-Beruf

»Projektarbeit ist eine der zentralen Handlungsformen der Jugendarbeit und hat sich im aufler-
schulischen Bereich als breit akzeptierte Methode (...) etabliert* (Bolay/Flad/Gutbrod 2003:
72). Projektangebote im Kontext von Schulsozialarbeit (seien sie von der Jugendhilfekraft
alleine durchgefiihrt oder in Kooperation mit Lehrkréften) erschlieBen im Kontext Schule
,heue Lernfelder und neue didaktisch-methodische Moglichkeiten* des schulischen Lernens
(ebd.: 71; vgl. Mack 2002). Projektformige Angebote bieten sich zudem besonders gut an fiir
Kooperationen mit Partnern und Einrichtungen auB3erhalb der Schule; sie dienen also zugleich
der Schul6ffnung.

Um spezifizieren zu konnen, was thematisch an den Hauptschulen unter den Topoi ,Projekte’
und ,Ubergang Schule-Beruf® geleistet wird, haben wir diese Angebotssegmente gesondert
und intensiver untersucht. Dazu haben die Fachkrifte erstens angegeben, ob ein Projekt- oder
Ubergangsthema in ihren Aufgabenbereich fillt, und/oder ob dieses von der Schule bzw. von
auBerschulischen Partnern angeboten wird. Zweitens haben wir danach gefragt, mit wem die
Jugendsozialarbeiterinnen und Jugendsozialarbeiter ein Projekt- oder Ubergangsthema ge-
meinsam anbieten, wenn dieses Angebot in ihren Aufgabenbereich fallt.*”

Zur Erhebung haben wir Themenpaletten vorgegeben, die sich (a) an Bewaltigungsthemen der
jungen Menschen orientieren, (b) spezifische ,problematische’ AuBerungsformen von Schii-
lerverhalten aufgreifen und (c) handwerkliche oder schulgestalterische Bereiche kennzeich-
nen.

Projektthemen

An jedem Standort der Landesférderung wird von den Fachkriften mindestens ein Projekt-
thema angeboten, viele Fachkr afte bieten eine ganze Reihe von Projektthemen an. In den
Zustindigkeitsbereich der Fachkréfte fallen neben Angeboten im Bereich der Erlebnispdda-
gogik dabei primédr Themen, die dem Bereich abweichenden Verhaltens zuzurechnen sind.
Projekte zu Fragen von ,Gewalt’, ,Drogen’, ,Kriminalitit’ und ,Mediation’ kreisen alle um

% Durch unsere Befragung konnte nicht erhoben werden, wie lange solche Projekte jeweils dauern — ob sie also
eher punktuell stattfinden oder liber mehrere Monate verfolgt werden — und ob diese Projekte einmalige Veran-
staltungen sind oder regelméBig ihren Platz im schulischen Kalender haben (vgl. die Idee des Projektecurricu-
lums in Bolay/Flad/Gutbrod 2003: 71ff). Aus der Analyse der Interviews ergibt sich, dass die Fachkréfte hdufig
mit spezifischen Projektangeboten flexibel auf aktuelle Ereignisse oder Entwicklungen reagieren.
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(potentielle) Konflikte mit gesetzlichen Regelungen oder der Schulordnung und versuchen so,
den Schiilerinnen und Schiilern sozial produktivere Handlungsmoglichkeiten zu erschliefen.®

Abbildung 4-3 Angaben der Fachkrafte
Projektthemen als Teil des Aufga-
benbereichs® Im Aufgabenbereich von:
Angaben in Prozent Jugendsozial-
N =66 Jugend- arbeit und Keine Anga-
sozialarbeit Schule Schule AuBerhalb ben
Gewalt 73 12 3 9
Erlebnispadagogik 67 3 5 6 18
Mediation 64 3 11 20
Kriminalitét 61 8 5 2 21
Drogen 58 11 12 3 8
Schuldiscos/Partys 55 5 23 3 8
Freundschaft 52 3 6 3 33
Sexualitat 47 15 21 2 11
Selbstverteidigung 35 5 23 33
Sport 27 14 38 3 11
Interkulturelle Themen 27 5 12 6 44
Jugendkulturelle Themen 26 5 20 5 41
Schulgestaltung 24 15 39 21
Gesundheit 17 9 27 5 36
Handwerkliches 17 12 39 2 27
Medien 15 5 46 2 29
Musik 15 3 53 2 23

Projekte zum Themenbereich des,abweichenden Verhaltens' dominieren; sie werden an
zwei Dritteln aller Standorten durchgefiihrt. Festzuhalten ist, dass die Fachkréfte der Jugend-
sozialarbeit diese Themen klar als ihren Aufgabenbereich darstellen und es kaum eigenstindi-
ge Angebote der Schulen oder auBlerschulischer Partner gibt. Nur an 25% der Standorte wird
der Bereich ,Drogen’ und an 14% der Standorte der Bereich ,Kriminalitdt” von schulischer
Seite ohne Beteiligung der Fachkrifte bearbeitet. Dies kann als Hinweis gewertet werden,
dass aufgrund der speziellen sozialpddagogischen Herangehensweise und fachlichen Kompe-
tenz diese Bereiche an die ,Fachleute fiir abweichendes Verhalten’ delegiert und/oder von
ihnen als Projektthemen in der Schule etabliert werden. Plausibel ist ferner, dass unter der
Federfiihrung der Jugendsozialarbeit normabweichendes Verhalten anders aufgegriffen wer-
den kann, als dies Lehrkriften in aller Regel mdglich ist: offener, nicht primér sanktionsorien-
tiert, sondern konzentriert auf Verhaltensalternativen, die in solchen jugendpédagogischen
Projekten eingeiibt werden konnen (vgl. Bolay/Flad/Gutbrod 2003: 50fY).

Ein zweiter Themenblock, der an ca. der Hilfte der Standorte im Aufgabenbereich der Fach-
kréfte verortet ist, greift mit ,Schuldiscos/Partys’, ,Freundschaft’ und ,Sexualitét’ solche
Themen auf, die jugendkulturelle Aspekte sowie entwicklungsrelevante Themen des Auf-
wachsens (vgl. Fend 2000: 210ff) im Schulleben aufgreifen. Erst in zweiter Linie werden
also Themen besetzt, die sich mit spezifischen alter sgeméafien Bedirfnissen von Jugend-
lichen auseinander setzen.*

% Ein weiterer Bereich, der an einigen Schulen angeboten wird, sind Angebote zum ,Erlernen Sozialer Kompe-
tenz’, sowie Angebote, die sich in diesem Bereich gezielt fordernd an einige Schiilerinnen und Schiiler oder an
Klassen richten (Kommunikations-, Konzentrationstraining).

%7 Die Reihenfolge orientiert sich an absteigender Haufigkeit der alleinigen Zustindigkeit der Jugendsozialarbeit
—an 100 fehlende Werte sind gemischte Zustandigkeiten Schule + aulerhalb, Jugendsozialarbeit + auflerhalb,
Schule + Jugendsozialarbeit + auBerhalb, die nie den Wert 3% iibersteigen und die wir deshalb in diese Tabelle
nicht integriert haben.

68 Zwischen ,alten und ,neuen’ Standorten ldsst sich der Unterschied folgendermaBen fassen: Die Projektthemen
,Freundschaft’, ,Sexualitdt’ und ,Selbstverteidigung’ liegen an ,alten’ Standorten héufiger im Zusténdigkeitsbe-
reich der Fachkrifte, wahrend an den ,neuen’ Standorten die Fachkréfte sich hdufiger alleine fiir die Kernberei-
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Musik, Sport, Schulgestaltung, Handwerkliches, Medien und Gesundheit sind aus Sicht der
Fachkréfte Schwerpunktthemen der Schule. Mdglicherweise besetzen die Fachkréfte der Ju-
gendsozialarbeit diesen Bereich nicht, weil es sich hier um ,klassische’ AG-Themen handelt,
die von Lehrerinnen und Lehrern immer schon angeboten wurden.

Ausléndische Jugendliche bzw. Jugendliche mit Migrationshintergrund sind eine besondere
Zielgruppe von Jugendsozialarbeit an Schulen (vgl. 4.2.3 und Kapitel 10). Sie sind hiufig mit
besonderen Bewiltigungsaufgaben konfrontiert, die auch im Rahmen von spezifischen Projekt-
angeboten bearbeitet werden konnten. Insofern muss das Ergebnis kritisch vermerkt werden,
dass zwei Themenspektren sehr selten angeboten werden, die angesichts des Anteils von 45%
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationserfahrungen oder -hintergrund an den Hauptschulen
der Landesforderung von Belang scheinen: An Uber 40% der Standorte wer den interkultu-
relle Themen nicht angeboten, weder von der Schule, noch von den Fachkriften, noch durch
Anbieter aullerhalb von Schulen — ein Umstand, der genauer untersucht werden sollte.

Kooperationsstruktur bei Projekten

Ein weiteres interessantes Ergebnis zeigt die Analyse der Kooperationsmuster im Kontext der
Projektarbeit: Projekte wer den Uberwiegend kooper ativ bear beitet. Dies verweist darauf,
dass iiber Projekte vornehmlich die Etablierung von Themen in der schulischen Alltagswelt
angezielt wird und keineswegs die Etablierung einer sozialpadagogischen Gegenkultur. Das
Themenspektrum, das die Fachkréfte als ihren Aufgabenbereich verstehen, wird dabei mit
unterschiedlichen Partnern durchgefiihrt: Das Thema ,Kriminalitdt” eher unter Einbezug au-
Berschulischer Kooperationspartner, ,Mediation’ vorwiegend schulintern,” ,Gewalt’ und
,Drogen’ sowohl mit innerschulischen wie auflerschulischen Akteuren. Neben diesen beiden
Themen bestehen Kooperationen, die sowohl schulisch als auch auBerschulische Akteure ein-
binden und damit auch verzahnen, bei weiteren Themen nur in ca. 20% der Fille.

Abbildung 4-4 Angaben der Fachkraft

Kooperationsstruktur bei ngaben der Fachkrdlte

Projektthemen Jugendsozialarbeit
Angaben in% Jugendsozialarbeit Jugendsozialarbeit + Schule

N Jugendsozialarbeit allein + Schule + auf3erhalb + aufRerhalb

Vorwiegend Jugendsozialarbeit alleine

Freundschaft 32 71 9 3 18
Musik 10 50 10 20 20
Sport 18 39 6 33 22
Vorwiegend mit innerschulischen Partnern

Schulgestaltung 16 25 75 - -
Schuldiscos/Partys 36 - 72 11 17
Mediation 42 36 45 5 14
Interkulturelle Themen 18 17 39 22 22
Handwerkliches 1 36 36 9 18
Vorwiegend mit auBerschulischen Partnern

Selbstverteidigung 23 - - 96 4
Kriminalitat 40 13 15 53 20
Erlebnispédagogik 44 11 25 43 21
Jugendkulturelle Themen 17 24 24 41 12
Sexualitat 31 26 13 39 23
Gesundheit 1 27 9 36 27
Vorwiegend mit inner- und au3erschulischen Partnern

Drogen 38 3 18 32 47
Gewalt 48 11 25 23 42
Medien 10 30 20 30 20

che ,auffdlligen’ Verhaltens zustindig sehen. Hier ist an ,alten’ Standorten hdufiger die Zustdndigkeit der Schule
oder eine gemeinsame Zustiandigkeit zu erkennen.

% Hier spielt sicherlich eine wesentliche Rolle, dass Mediations- und Streitschlichterprogramme fiir viele Schu-
len eine Mdglichkeit darstellen, ein strukturiertes Entwicklungsprogramm aufzugreifen, in deren Verlauf sich
auch viele Lehrerinnen und Lehrer qualifizieren.
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Die auBlerschulischen Kooperationspartner sind zentral wichtig im Bereich der Selbstverteidi-
gung. Dies bieten die Fachkréfte an 23% der Standorte in alleiniger Zustdndigkeit an — zum
Vergleich: Fachkrifte in alleiniger Zustandigkeit 35%. In 96% dieser Fille wird mit auBBer-
schulischen Partnern kooperiert.

Nur ein Thema wird von den Fachkriften tiberwiegend alleine angeboten: das Thema Freund-
schaft. AuBerdem zeigt sich in den meisten Themenbereichen, dass die Fachkréfte Projekte
sowohl in Kooperation als auch alleine anbieten (vor allem im Bereich Drogen, Sexualitit,
Gewalt, Freundschaft, aber auch bei interkulturellen Themen und Kriminalitit). Dies ist als
Hinweis darauf zu werten, dass die Fachkrifte hier einzelne Themen zusétzlich zu deren ko-
operativer Bearbeitung eigenstindig gestaltet. So kdnnen Aspekte eines Themas besprochen
werden, die Jugendliche in Anwesenheit von Lehrkraften meist nicht artikulieren wiirden.

Ubergang Schule-Beruf

In deutlich geringerem Mal3 alsbei den Themen, die sich abweichendem Verhalten zu-
ordnen lassen, sehen Jugendhilfekr afte an Hauptschulen den Komplex , Uber gang Schu-
le-Beruf’ als Tell ihres Aufgabenbereichs. Von je ca. einem Drittel bis 44% der Standorte
werden ,Bewerbungstraining’, eine ,Unterstilitzung bei Ausbildungs- und Praktikumsplatz-
oder Jobsuche’ sowie ,Begleitung zum Arbeitsamt’ angeboten. Primér zustdndig ist aus Sicht
der Fachkrifte die Schule bei Praktikumssuche und -begleitung, beim Aufgreifen des Uber-
gangsthemas im Unterricht sowie bei allen Arten von Informationsveranstaltungen zu diesem
Thema.

Abbildung 4-5 Angaben der Fachkrafte
Segmente des Ubergangs Schule-Beruf .
als Teil des Aufgabenbereichs™ Ubergangssegment im Aufgabenbereich von:
Angaben in Prozent Jugendsozial-
N =66 Jugend- arbeit und Auler- Keine
sozialarbeit Schule Schule halb Angaben
Bewerbungstraining 44 18 17 2 15
Unterstltzung bei Ausbildungsplatzsuche 44 15 5 8 24
Unterstltzung bei Jobsuche 33 2 2 17 38
Begleitung zum Arbeitsamt 32 9 17 5 36
Unterstltzung bei Praktikumssuche 30 24 33 - 9
Infoveranstaltung fir Schilerinnen 27 8 35 6 21
Ausbildungsplatzvermittiung 23 8 6 20 41
Berufsberatung 23 6 8 32 20
Praktikumsbegleitung 20 11 50 - 18
Praktikumsvermittlung 17 11 46 - 21
Unterrichtseinheiten 12 8 52 - 27
Infoveranstaltung fir Eltern 11 5 41 11 30
Jobvermittlung 8 3 3 33 49
Infoveranstaltung fir Lehrkrafte 2 3 30 14 50

Die im Themenbereich ,Ubergang Schule-Beruf” von der Jugendsozialarbeit am hiufigsten
angebotenen Items zielen vorwiegend auf Unterstiitzung — dies sowohl als ,Unterstiitzung bei
der Praktikumssuche’, als auch in solchen Bereichen, die nicht im klassischen Aufgabenkata-
log der schulischen Konzepte fiir ,Orientierung im Beruf® vorzufinden sind und iiber die
Schulzeit in zweifacher Weise hinausweisen: als Unterstiitzung bei der Ausbildungsplatzsu-
che in die nachschulische Biografie, durch Unterstiitzung bei der Jobsuche in nebenschulische
Erwerbs- und Ubungsfelder. Der Hauptaufgabenbereich der Schule liegt in der Vermittlung

70 Reihenfolge orientiert sich an absteigender Haufigkeit der alleinigen Zustindigkeit der Jugendsozialarbeit; an
100 fehlende Werte sind gemischte Zusténdigkeiten Schule + auflerhalb, Jugendsozialarbeit + auflerhalb, Schule
+ Jugendsozialarbeit + auBerhalb, die kaum den Wert 3% iibersteigen und die wir deshalb in diese Tabelle nicht
integriert haben.
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von Praktika und der Berufsorientierung im Rahmen des Unterrichts. Hier kann man von Ar-
beitsteilung und von einem Ergdnzungsverhéltnis sprechen.

Kooperationsstruktur im Ubergang Schule-Beruf

Hiufiger als bei den Projektthemen bearbeiten die Fachkrifte Themenbereiche im Ubergang
Schule-Beruf ohne Kooperationspartner — dabei bilden die oben bereits als wichtigste Aufga-
benbereiche gekennzeichneten Unterstiitzungsleistungen bei Suchprozessen erneut den
Schwerpunkt. Anzunehmen ist, dass solche Unterstiitzungsleitungen zu einem wesentlichen
Teil auch dem Bereich der Einzelfallberatung und Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schii-
ler zuzuordnen ist, die sich mit der Suche solcher Stellen schwer tun.”

Wenn kooperiert wird, dann gewinnen auflerschulische Partner deutlich an Gewicht. Beim
,Bewerbungstraining’, der ,Berufsberatung’ sowie ,Ausbildungsplatzvermittlung’, aber auch
bei Informationsveranstaltungen zu Ausbildung und Beruf bringen das Arbeitsamt und die
offene Jugendarbeit wesentliche Kompetenzen in die Kooperation ein (vgl. Kapitel 7.2.2).
Zwar werden einige dieser Kooperationsformen in routiniert ablaufenden Besuchen beim Be-
rufsinformationsZentrum (BIZ) u.4. stattfinden, dennoch ist hier ein Bereich erkennbar, an
dem sich die Schule durch Kooperationsbeziige der Jugendsozialarbeit anderen Institutionen
offnet. Dabei ist es (noch und dhnlich wie bei den Projektthemen) so, dass vorwiegend die
Fachkrifte mit auBBerschulischen Partnern kooperieren, seltener alle drei Partner.

Abbildung 4-6 .

Kooperationsstruktur bei Themen im Angaben der Fachkrafte

Ubergang Schule-Beruf Jugendsozialarbeit

Angaben in% Jugendsozialarbeit  Jugendsozialarbeit  Jugendsozialarbeit + Schule
N allein + Schule + auRerhalb + auBerhalb

Vorwiegend Jugendsozialarbeit alleine

Begleitung zum Arbeitsamt 21 81 5 14 -

Praktikumsvermittlung 11 55 27 - 18

Unterstlitzung bei Jobsuche 22 55 9 32 5

Unterstiitzung bei Praktikumssuche 20 50 25 10 15

Vorwiegend mit innerschulischen Partnern

Infoveranstaltung fur Eltern 7 - 57 29 14

Praktikumsbegleitung 13 31 54 - 15

Vorwiegend mit aulRerschulischen Partnern

Jobvermittlung 5 20 - 80

Ausbildungsplatzvermittiung 15 40 - 60 -

Berufsberatung 15 20 7 53 20

Bewerbungstraining 29 24 10 48 17

Infoveranstaltung fir Schilerinnen 18 17 22 39 22

Vorwiegend mit inner- und au3erschulischen Partnern

Unterrichtseinheiten 8 38 13 13 38

Unterstltzung bei Ausbildungsplatzsuche | 29 35 14 35 17

4.2.3 Zeitaufwand fur die Angebotssegmente

Um einen kohidrenten Eindruck iiber die Angebotsstruktur der Jugendsozialarbeit an Haupt-
schulen zu erhalten, ist neben der realen Angebotsstruktur die Verteilung des begrenzten Zeit-
volumens der Fachkrifte auf die Arbeitsfelder von Belang. Die Erfassung des Zeitvolumens
lief3 sich nicht sinnvoll in der Detailliertheit der 25 Items durchfiihren; deshalb wurden umfas-
sendere Kategorien gebildet. Wir haben dabei sowohl adressatenspezifisch als auch aufgaben-
spezifisch zwolf Items kategorisiert. Im Unterschied zu den bisherigen Abschnitten sind in

' Im Item ,Sonstiges” wurde von vielen Fachkriften ergénzt, dass Berufsberatung im Rahmen der Einzelfallhilfe
angeboten wird und sie die Uberginge in andere Schulen koordinieren — dazu gibt es an einigen Schulen auch
die Aufgabe, ausgehend von ihrer Stelle die Struktur der Uberginge insgesamt zu verbessern. Einen zentralen
Bereich stellen aulerdem Projekte oder Seminare dar, die sich mit dem Zusammenhang von Identitét und Be-
rufswahl auseinandersetzen.
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diese Auswertung auch der Bereich der auBlerschulischen Kooperationen sowie die Zeit fiir
Team, Supervision, Bereichsleitungskontakte (fiir Dienst- und Fachaufsicht) und Verwal-
tungstitigkeiten integriert. Angegeben werden sollte der geschitzte durchschnittliche Zeit-
aufwand im laufenden Schuljahr (IST-Wert) auf einer Skala von 0 (gar keine) bis 10 (sehr
viel) und in einem zweiten Schritt anhand derselben Skala der Zeitaufwand, den sie an der
Schule fiir notwendig erachten (SOLL-Wert). Die Auswertung der je Bereich eingesetzten
Zeit belegt erneut die hohe Bedeutung der ,Einzelfallhilfe’ und der ,Gespridche mit SchiilerIn-
nen’: sie belegen Rang eins und zwei. Danach folgen ,offene Treffs/Angebote’, ,Gespriache
mit LehrerInnen’ sowie ,Projekte’. Mit Ausnahme der ,Angebote im Ubergang Schule-Beruf’
liegen alle Bereiche iiber oder nahe beim Mittelwert 5. Jeder der hier analysierten Bereiche
spielt also — wenn auch unterschiedlich akzentuiert - im Angebotsspektrum der Jugendso-
zialarbeit eine zeitlich bedeutende Rolle.

Abb”dung 4-7 Angaben der Fachkrafte
Zeitaufwand fir Angebotssegmente N =66 )
Skala von 0 (gar keine) bis 10 (sehr viel) IST-Werte SOLL-Werte Differenz

Mw Rang Mw Rang Mittelwert’”>  Rang
Einzelfallhilfe 7,62 1 8,23 1 0,61 10
Gesprache mit Schulerinnen 7,30 2 8,14 2 0,88 7
offene Treffs/offene Angebote 6,56 3 7,35 3 0,69 9
Gesprache mit Lehrerinnen 6,18 4 7,03 4 0,87 8
Projekte 5,89 5 6,97 5 0,95 6
Kontakte zu auRerschulischen Institutionen/Netzwerkarbeit 571 6 6,22 10 0,59 11
Gruppenarbeit 5,43 7 6,84 7 1,35 4
nicht vorstrukturierte/verplante Présenzzeit 5,37 8 6,52 8 1,05 5
Gesprache mit Schulleitung 5,06 9 6,42 9 1,41 3
Team, Supervision, Bereichsleitung, Verwaltung 4,82 10 5,02 12 0,25 12
Elternarbeit ) 4,78 11 6,84 6 2,13 1
Angebote im Ubergang Schule-Beruf 3,59 12 5,37 11 1,79 2

Aus der Differenz, also den Verdanderungswiinschen der Fachkrifte, ist abzulesen, dass die
Mehrzahl in vielen Bereichen den momentanen Zeitaufwand fiir angemessen hélt oder gering-
fiigige Verdnderungen, meist nach oben, vornechmen mochte. Vor allem im Bereich der El-
ternarbeit und der Angebote im Ubergang Schule-Ber uf wiirden sie deutlich mehr Zeit
investieren.

Die ,Einzelfallhilfe’ ist der einzige Bereich, in dem iiber 50% der Fachkrifte angibt, den ent-
sprechenden zeitlichen Aufwand nicht verdndern zu wollen. Dies kann als Beleg dafiir inter-
pretiert werden, dass Einzelfallhilfen im Rahmen der Jugendsozialarbeit ein einerseits hoher
Stellenwert zukommt, diese jedoch zeitlich nicht zu L asten weiterer Arbeitsformen ausge-
baut wer den sollen. Kritisch betrachten wir, dass ,Team, Supervision, Bereichsleitung und
Verwaltung’ der Komplex ist, der in der Wertigkeit des Notwendigen (SOLL-Werte) auf den
letzten Platz abrutscht. Fachliche Absicherung und kollegialer Riickhalt sollten durch die
Knappheit der Zeit nicht zugunsten anderer Angebote in den Hintergrund riicken.

SchlieBlich ist zur weiteren Bewertung des Angebots von Belang, was die Fachkrifte der Ju-
gendsozialarbeit und die Schulleiterinnen und Schulleiter ausbauen wiirden, stiinde der Ju-
gendsozialarbeit mehr Zeit zur Verfiigung (vgl. Abbildung 4-x4 im Anhang). Einig sind sich
Schulleiterinnen, Schulleiter und Fachkrifte darin, dass vorrangig Gruppenangebote ausge-
baut werden sollen. Eventuell versprechen sich die Beteiligten einen priaventiven Effekt oder
eine Abnahme der Belastung im Bereich der Einzelfallhilfe durch das Zusammenfassen
schwieriger Schiilerinnen und Schiiler. Von den Fachkréften wird dariiber hinaus sehr stark

72 Zur Berechnung der Differenzmittelwerte wurden die realen Differenzen an jedem Standort verwendet, so dass
sich Abweichungen zu den Differenzen der Mittelwerte von IST- und SOLL-Werten ergeben kénnen. Zur Streu-
breite der Differenzen vgl. Abbildung 4-x2 im Anhang.
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die Qualitatsentwicklung (sowohl der eigenen Angebote als auch der Schulentwicklung und
der Entwicklung der aufeinander bezogenen Arbeit) betont.

4.2.4 Nutzung von Angeboten und Beratungsleistungen durch Schilerinnen und
Schiler

Neben der Angebotsstruktur, den Einflussfaktoren und der Einschédtzung iiber die Wichtigkeit
von Angebotselementen geht es uns um einen Uberblick dariiber, wie vielen Jugendlichen das
Angebot der Jugendsozialarbeit zu Gute kommt. Im dritten Kapitel wurde ausgefiihrt, dass die
Fachkréfte der Jugendsozialarbeit an Schulen im Schnitt fiir ca. 400 Schiilerinnen und Schiiler
zustandig sind. Angesichts der Stellenausstattung ist klar, dass die Jugendhilfefachkrifte sich
nicht um alle Schiilerinnen und Schiiler einzeln intensiv kiimmern kénnen. Dennoch verbindet
sich mit der Jugendsozialarbeit an Schulen der Anspruch, als niederschwelliges Angebot fiir
moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler offen zu sein. Wir haben deshalb untersucht, wie
sich aus Sicht der Jugendsozialarbeiterinnen und Jugendsozialarbeiter die angebotsbezogene
Nutzungsrate der Schiilerinnen und Schiiler generell sowie bezogen auf das Kernangebot Be-
ratung darstellt. Dazu haben wir eine Skala angeboten, die Intervalle von 25% benutzt.” Die-
sen beiden Perspektiven gehen wir in den folgenden Abschnitten nach. Vorab kléren wir die
Einschitzung der Bekanntheit des Angebots der Jugendsozialarbeit bei den Schiilerinnen und
Schiilern.

Bekanntheit der Jugendsozialarbeit bel den Schilerinnen und Schilern

Die Fachkrifte wurden nach ihren Einschdtzungen iiber ihre Bekanntheit unter den Schiilerin-
nen und Schiilern befragt.”* Am hochsten bewerten die Fachkriften ihre Bekanntheit ,vom
Sehen‘ (bei ca. 90% aller Schiilerinnen und Schiiler), gefolgt durch die Bekanntheit als , Wis-
sen, dass es Jugendsozialarbeit gibt‘ (bei ca. 85%). ,Namentlich’ sind die Fachkrifte bei ca.
70%, ,durch direkte Kontakte in den Angeboten‘ bei ca. 45% und ,durch direkte Kontakte in
der Beratung® bei ca. 32% bekannt. Dass annghernd 50% der Schilerinnen und Schiiler
Angebote der Jugendsozialar beit nutzen und nahezu alle wissen, dass es Jugendsozial-
arbeit an der Schule gibt, entspricht einem sehr guten Bekanntheitsgrad. Die nie-

der schwellige Ansprechbarkeit ist somit gesichert.

Abbildung 4-8 Angaben der Fachkrafte
Bekanntheit bei Schilerinnen | Angaben in Prozent )
N =65 nie- Mittelwert
mand  1-25%  26-50% 51-75% _ 76-99% alle in%
Bekanntheit vom Sehen 2 22 46 30 89
Bekanntheit als Wissen, dass
. o 8 19 46 28
es Jugendsozialarbeit gibt 86
Bekanntheit namentlich 3 19 37 32 10 69
Bekanntheit durch direkte
. 24 35 29 11 2
Kontakte in den Angeboten 46
Bekanntheit durch direkte
) 44 33 22
Kontakte in der Beratung 32

Eine Studie in Westdeutschland und zwei Studien in Ostdeutschland haben sich ebenfalls mit
dem Thema der Bekanntheit von Schulsozialarbeit/Jugendsozialarbeit bei Schiilerinnen und

Schiilern beschéftigt. Oelerich (vgl. 2001a: 6f; 2001b: 20f) kommt zu dem Ergebnis, dass ca.
90% der Schiilerschaft die sozialpddagogischen Fachkrifte kennt: etwa die Halfte personlich,

7 Eine genauere Zahlung im 5%- oder 10%-Bereich ist ohne eine akribische und fiir die Fachkrifte sehr zeit-
aufwéndige Zahlung nicht sinnvoll und deshalb im Rahmen dieser Untersuchung nicht verfolgt worden.

™ In dieser Untersuchung wurden die Schiilerinnen und Schiiler mittels vierzehn qualitativer Interviews nach
ihren Nutzungs- und Deutungsmustern von Schulsozialarbeit befragt. Die Ergebnisse sind in die einzelnen
Schulportraits eingeflossen sowie insbesondere im Kapitel 9 aufbereitet.
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ein Viertel namentlich, ein Zehntel weil} iber das Angebot Bescheid. Laut der Studie von
Seithe zur Jugendsozialarbeit in Thiiringen (vgl. 1998a: 81) schitzen die sozialpddagogischen
Fachkréfte ihren Bekanntheitsgrad bei Schiilerinnen und Schiilern nach sechsmonatiger Ar-
beit auf ca. 92% vom Sehen und auf ca. 56% in ihrer Funktion und von ihrem Angebot. Da-
gegen kommen Priifl u.a. (vgl. 2000: 95f) zu dem Ergebnis, dass nur knapp tiber 50% der be-
fragten Heranwachsenden iiber die Existenz sozialpddagogischer Angebote an ihrer Schule
Bescheid wissen.

Vergleicht man diese Ergebnisse mit unseren Befunden, dann ergeben sich zwischen den Er-
gebnissen von Seithe (vgl. 1998a), die ebenfalls die Fachkriifte befragt hat, weitgehende U-
bereinstimmungen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler direkt befragt werden, dann ergeben sich
jeweils geringere Werte, vor allem bezogen auf die Bekanntheit der Angebote. Die hier vor-
liegenden Zahlen sind als Beleg zu werten, dass die Fachkrifte zu vielen Schiilerinnen und
Schiilern Kontakt haben, Jugendsozialarbeit an Schulen auf einer guten Bekanntheit fuflt, die
sich in vielféltigen Gebrauchswerte flir die Schiilerinnen und Schiiler transferieren ldsst (vgl.
Kapitel 9).

Nutzung der Angebote

Um einen Uberblick iiber die Nutzung (die ja in Differenz zur Bekanntheit stehen kénnte)
durch die Schiilerinnen und Schiiler zu bekommen, haben wir die Fachkréifte danach befragt,
wie hoch ihrer Einschitzung nach der Prozentsatz an Schiilerinnen und Schiilern ist, die eines
threr Angebote wahrnehmen. Durch die Befragung der Fachkréfte als Schliisselpersonen er-
heben wir also ihren Eindruck {iber den Nutzungsgrad von Angeboten unter der Schiiler-
schaft. Fiir diesen Erhebungsschritt haben wir Schiilerinnen und Schiiler differenziert nach
zwel Kategorien: Geschlecht und Ethnizitét; zwei Kategorien, die das Aufwachsen wie die
Vergesellschaftung maf3geblich beeinflussen und denen innerhalb der Jugendhilfe besondere
Aufmerksamkeit zukommt.

Insgesamt zeigt sich folgendes Bild: An den Hauptschulen nutzen aus Sicht der Fachkr &f-
teder Jugendsozialar beit circa die Halfte aller Schilerinnen und Schiler einesder An-
gebote der Jugendsozialarbeit an Schulen. An 40% der Standorte wird dabei das Angebot
von tiber der Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler genutzt. Angebote werden also generell
sehr gut wahrgenommen. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass die Bandbreite der
Angebote hier eine wichtige Rolle spielt. Angebote werden in anndhernd gleichem Maf} von
Jungen wie Miadchen genutzt. Dabei konnen die ,ausldndischen Jungen’ und die ,ausliandi-
schen Middchen’ als spezifische Nutzer-Gruppe angesehen werden. Offensichtlich gelingt es
den Fachkriften, dieser Gruppe die Zuginge zu ihren Angeboten besonders gut zu ebnen.”
Die Daten belegen auch, dass die Fachkréfte keineswegs selektiv auf nur eine Zielgruppe zu-
gehen.”

7 Oelerich kommt hier zu #hnlichen Ergebnissen: Die Angebote werden von Midchen und Jungen in gleichem
MaB genutzt. Die Freizeitangebote finden bei Jungen mehr Zuspruch. Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher
Herkunft nutzen wesentlich hiufiger Beratungs- und Unterstiitzungsangebote zum Ubergang von der Schule in
den Beruf (vgl. Oelerich 2001b: 28).

76 Auf die Gefahr einer solchen Selektivitit durch aufschlussreiche Eigentiimlichkeiten des Nutzungsverhaltens
von Schiilerinnen und Schiilern verweist Oelerich: Zum einen nehmen Heranwachsende, die aulerhalb der Schu-
le an Jugendhilfeangeboten (z.B. Jugendhaus, Jugendorganisationen) teilnehmen, die Schulsozialarbeitsangebote
leichter in Anspruch. Zum anderen gehen im schulischen Alltag engagierte Jugendliche eher auf die Schulsozial-
arbeit zu, als jene, die weniger gern zur Schule gehen (vgl. Oelerich 2001a: 8ff; Oelerich 2001b: 28). Bolay stellt
dazu fest, dass ,,diese Ergebnisse auf das fachliche Problem einer ,doppelten Randsténdigkeit® einer bestimmten
Gruppe von SchiilerInnen verweisen (...): randstindig in der Schule und randsténdig hinsichtlich der Angebote
der Schulsozialarbeit* (2004b).
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Abbildung 4-9 Angaben der Fachkrafte
Nutzung von Angeboten Angaben in Prozent
durch Schilerlnnen
N =62 nie- Mittelwert
mand  1-25% 26-50% 51-75%  76-99% alle in%
Jungen 19 44 24 10 3 47
Madchen 22 43 23 7 5 46
Auslandische Jungen 17 a1 28 9 5 49
Auslandische Madchen 2 22 33 33 3 7 47
Deutsche Jungen 40 31 19 7 3 39
Deutsche Madchen 40 33 19 5 3 38
Aussiedler-Jungen 9 43 28 9 6 6 32
Aussiedler-Madchen 9 42 29 11 4 6 32
Unauffallige Madchen 3 60 19 10 3 3 28
Unaufféllige Jungen 7 64 15 9 2 3 24

Die Gruppeder ,Aussiedler-Jungen’ und ,Aussiedler-Madchen’ sowie die Gruppe der
eher stillen, von uns so genannten ,unauffalligen Jungen und Madchen’ sind in den An-
geboten der Jugendsozialarbeit im Verhiltnis zu ,allen SchiilerInnen’ geringer reprasen-
tiert. Die Fachkrifte erreichen je ca. 30%.”” Angesichts von Forschungsergebnissen, die bele-
gen, dass ausgesiedelte Jugendliche sich fiir Unterstiitzung als schwer zuginglich erweisen
(vgl. Weitekamp/Reich/Huber 2003) sind die hier erreichten Werte beachtlich hoch.

I nanspruchnahme der Beratung durch Schilerinnen und Schiler

Eine besondere Rolle spielt innerhalb der Angebote die Beratung. Beratung ist dabei zu ver-
stehen sowohl als Methode wie auch als generelles Angebot (vgl. Nestmann/Sickendiek 2001:
142f). Innerhalb der Angebotspalette der Jugendsozialarbeit sind Beratungsleistungen zu-
néchst ein wichtiges Element in der Einzelfallhilfe, gehen aber nicht vollstindig darin auf.
Seithe (vgl. 1998a: 116) belegt hinsichtlich der Beratungsfunktion der sozialpidagogischen
Fachkréfte, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Fachkrifte zunéchst als Ansprech- und
Vertrauensperson sehen, bevor intensivere Beratungskontakte entstehen. Die Ergebnisse der
Untersuchung von Oelerich verweisen auf den spezifischen Gebrauchswert der Beratung
durch eine sozialpddagogisch qualifizierte erwachsene Person, mit der Schiilerinnen und
Schiiler reden konnen und von der sie sich verstanden wissen, mit der man aber auch tiber
Probleme sprechen kann, ohne dass andere etwas davon erfahren (vgl. 2001b: 40).

Beratungsleistungen werden von ca. 30% aller Schilerinnen und Schiler genutzt und in
Anspruch genommen. Beratung ist ein Angebot, das etwas stirker von Madchen als von
Jungen genutzt wird. Da Beratung das wichtigste Angebotsmerkmal der Jugendsozialarbeit an
Hauptschulen darstellt, ist es notwendig, dass alle Gruppen einen moglichst gleichen Zugang
zu diesem Angebotsbestandteil haben. Das scheint den Fachkréften weitgehend auch zu ge-
lingen. Es zeigt sich erneut, dass Beratung ein zentraler Kernbestandteil des Angebots der
schulischen Jugendhilfe sein muss.

77 Fachkrifte berichten, dass angesichts der Vielzahl von Schiilerinnen und Schiiler, fiir die sie sich zustindig
sehen, die ruhigen, nach auBen unauffilligen Jugendlichen ihrer Aufmerksamkeit zu entgehen drohen: ,,Es gibt
mindestens 100 oder sagen wir mal 50 [von 600 Schiilerinnen und Schiilern an der Schule], die mir einfach raus-
gehen. Weil sie sehr unauffillig sind, weil sie vielleicht nicht in der Pause sind, weil sie meine Angebote nicht
wahrnehmen® (Stefan Riedel, Hauptschule). ,,Und dann gibt es welche, die ich gar nicht kenne, die unauffillig
sind, die aber genauso viele Schwierigkeiten haben, die mir aber {iberhaupt nicht bewusst werden. (...) Gerade
wenn ich dann in einer Klasse drin bin, denke ich, Mensch, den kenne ich gar nicht* (Robert Kaiser, Hauptschu-
le).
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Abb”dung 4-10 Angaben der Fachkréafte
Nutzung von Beratung Angaben in Prozent
durch Schilerinnen
N =63 nie- Mittelwert
mand  1-25% 26-50% 51-75%  76-99% alle in%
Madchen 37 47 12 5 34
Jungen 2 52 35 12 27
Auslandische Madchen 54 29 12 5 30
Deutsche Madchen 56 27 14 3 29
Deutsche Jungen 2 58 25 15 27
Auslandische Jungen 2 56 32 10 26
Unauffallige M&dchen 10 66 15 5 3 21
Aussiedler-Madchen 13 69 11 7 18
Unauffallige Jungen 12 71 14 3 17
Aussiedler-Jungen 13 75 9 4 15

Anlasse fur Beratung

Beratung findet aus vielerlei Anlédssen statt. Im Bereich der Jugendsozialarbeit handelt es sich
vom Typ her um eine niederschwellige, setting-ungebundene Form der Beratung, die im
Schulkontext (oft veranlasst durch die Schule) stattfindet. Beratung umfasst dabei die Band-
breite von eher zufilligen Beratungssituationen, wie sie sich z.B. im offenen Bereich eines
Schiilercafés ergeben, liber Beratungssituationen, die gezielt inszeniert werden (sowohl von
Jugendhilfekriaften wie den Heranwachsenden), bis hin zu intensiven, tiber mehrere Termine
sich erstreckenden Beratungsprozessen. Die zwei letztgenannten Beispiele konnen dem Be-
reich der Einzelfallberatung zugeordnet werden. Hier wiederum macht es Sinn, Beratung ent-
sprechend der Anlédsse zu differenzieren. Wir haben Beratung dementsprechend unterteilt in
,akut-intervenierende Anlédsse’ und ,priventive Anldsse’:

e  akut intervenierend definiert als Einzelberatungssituationen, die unter einem Aspekt der
Dringlichkeit initiiert wurden und sofortige oder zeitnahe Reaktionen seitens der Fach-
kraft erforderten (durchaus auch auf Veranlassung der schulischen Fachkrifte). Bei die-
sen Beratungsanldssen haben wir die Fachkrifte aulerdem gebeten abzuschétzen, in wie
vielen Féllen sie eine Weitervermittlung an den Allgemeinen Sozialen Dienst fiir not-
wendig erachten.

e  praventiv definiert als Einzelberatungssituationen, die ohne krisenhaft-reaktiven Charak-
ter waren, sondern auf frithzeitige Kontaktaufnahme, Kennen Lernen, Herstellen von
Vertrauen, Erfragen von Hintergriinden wie etwa der Lebenssituation abzielten (auch in
solchen Féllen, in denen spéter akute Intervention notwendig werden konnten).

Aus Sicht der Fachkrifte besteht bei den Anléssen zur Einzelfallberatung eindeutig ein Uber-
gewicht der ,akut-intervenierenden’ Anldsse: In durchschnittlich 61% der Félle sehen die
Fachkrifte einen ,akuten’ Anlass, in 39% einen ,priaventiven’ Anlass. Die Anlésse, die zu
Beratungssituationen fiihren, sind zu gleichen Teilen schulisch wie familidr bedingt (vgl. Ab-
bildung 4-x5 im Anhang). Beratungssituationen unter dem Stichwort Einzelfallberatung ha-
ben also liberwiegend einen Aspekt der Dringlichkeit, sind damit schlecht planbar und erfor-
dern rasche Aufmerksamkeit. Ausgehend von der breiten Palette an Themen, die bei einem so
niederschwellig angelegten Beratungsangebot, wie es die Jugendsozialarbeit durch ihre Ver-
ortung im Rahmen der Schule und ihre Offenheit gegeniiber der gesamten Lebenswelt der
Kinder und Jugendlichen impliziert, ist erahnbar, welche Anforderungen an die Fachkréfte
hier gestellt werden.”

78 Aus Praxisberichten der Schulsozialarbeit ist ein Trend hin zu Spezialisierungen gerade im Beratungsbereich
erkennbar. Wir beurteilen dies skeptisch und verweisen auf die Forderung von Thiersch, wonach Beratung im
Kontext der Jugendsozialarbeit offen fiir die Vielschichtigkeit und Komplexitét sozialer Probleme sein miisse
und eine entspezialisierte Herangehensweise an Formen der Lebensbewiéltigung braucht (vgl. Thiersch 1991:
231).
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Von den 60% ,akut-intervenierenden’ Beratungsanléssen bergen nach Einschétzung der Fach-
kréfte wiederum ca. 40% die Notwendigkeit einer Weitervermittlung in sich. Ein Drittel aller
Beratungsanlisse zieht also den Kontakt mit oder die Vermittlung an mindestens eine weitere
Institution nach sich. Durch die gute Vernetzung der Jugendsozialarbeit mit dem Kreisju-
gendamt/Jugendreferat (Allgemeiner Sozialer Dienst und Jugendgerichtshilfe), den Bera-
tungsstellen, den Facharbeitskreisen und ihrer eigenen Fachstruktur (vgl. Kapitel 7.2.2) kann
davon ausgegangen werden, dass diese Vermittlung in aller Regel kompetent erledigt wird.
Immerhin zwei Drittel aller Beratungsanlésse (an Schulen mit Ganztagesangebot steigt dieser
Anteil auf knapp tiber 80%) kénnen aber durch die Fachkraft selbst oder mittels MaBBnahmen
innerhalb der Schule aufgefangen werden.

Angaben der Fachkrafte
Angaben in Prozent

Abbildung 4-11
Anlasse fiir Einzelberatung und

Weitervermittlungs-Relevanz Mittelwert

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

N =66 in%
Akut-intervenierend 8 9 5 8 12 19 28 9 61
Praventiv 11 19 23 14 14 6 3 6 5 39
Weitervermittlungs-Relevanz bei ) 16 1 - 8 10 5 10 10 3 ) a1

akut-intervenierend

In einem dritten Schritt wollten wir wissen, ob das Gespriach von der Fachkraft oder von den
Heranwachsenden initiiert wurde.” Sowohl bei den ,akuten’ als auch bei den ,praventiven’
Beratungsanldssen geht aus Sicht der Fachkrifte die Initiative in einem Drittel der Félle von
Schiilerinnen und Schiilern aus. Das verweist auf die Kompetenz der Jugendlichen, sich Hilfe
zu holen, wenn sie vor Ort angeboten wird, und auf Vertrauen, das sie zu den Fachkriften der
Jugendsozialarbeit haben (vgl. Kapitel 9.1). Die Fachkrifte sehen sich selbst in beiden An-
lasssegmenten in jeweils iiber 60% der Fille als initiativ an. Das bedeutet, dass die Fachkrifte
von einer aufsuchenden Beratungsstruktur und keineswegs von einer Komm-Struktur ausge-
hen. Es gehort also zum Aufgabenbereich und fachlichen Selbstverstéindnis der Jugendsozial-
arbeit an Schulen, Schiilerinnen und Schiiler gezielt anzusprechen.

Abbildung 4-12

Initiative bei Einzelberatung
N =66

Angaben der Fachkrafte
Angaben in Prozent

0% 10% 20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Mittelwert
in%

Initiative bei Akut-intervenieren

d

Fachkrafte 2 8 8 22 14 14 12 12 6 62
Schulerinnen 3 14 11 19 14 22 9 5 3 38
Initiative bei Praventiv

Fachkrafte 5 8 28 12 12 22 6 6 64
Schulerlnnen 3 11 22 16 11 28 6 2 2 35

Sowohl die Jungen als auch die Gruppe der ausldndischen Schiilerinnen und Schiiler profitie-
ren davon, wenn eine Stelle ldngerfristig besteht. Die Notwendigkeit eines aufsuchenden Be-
ratungsverstidndnisses im Kontext der Schulsozialarbeit wird durch Ergebnisse, die an solchen
Standorten, die schon seit langerem bestehen, unterstrichen. Dort wird die Gleichgewichtig-
keit zwischen ,akut-intervenierenden’ und ,priventiven’ Beratungsanldssen betont, worin sie
sich von den mit Beginn der Landesforderung neu eingerichteten Standorten unterscheiden:
Standorte mit langerer Laufzeit sind eindeutig préaventiv orientiert. Die Notwendigkeit,
weiterhin initiativ auf Schiilerinnen und Schiiler zuzugehen, verdndert sich jedoch nicht.
SchlieBlich profitieren Jungen besondersvon einer gut etablierten Jugendsozialar beit,

7 Dabei konnte die Initiative der Fachkraft auch durch Schulleitung, Lehrkrifte, Eltern oder weitere Personen
veranlasst sein.
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thre Werte in der Beratung steigen leicht, bei den Angeboten sogar stark an (vgl. Abbildung
4-x6 und 4-x7 im Anhang).

Haufigkeit bestimmter Zielgruppen in der Beratung

In einem letzten Schritt haben wir danach gefragt, ob die Fachkrifte eine Hdufung bestimmter
Zielgruppen in der Beratung sehen. Bei den ausgesiedelten Jugendlichen, den deutschen, wie
den eher unauftilligen Jungen und Médchen stellt jeweils ca. 50% der Fachkréfte keine Hiu-
fung von bestimmten Gruppen in der Einzelberatung fest (vgl. Abbildung 4-x8 im Anhang).
Die Jungen, und hierbei wiederum vorwiegend die ausldndischen Jungen, sind haufiger in
,akut-intervenierenden’ Beratungssituationen zu finden, wihrend bei den Médchen ,priaventi-
ve’ Anldsse dominieren.® Dies ist unter einem geschlechtersensiblen Blickwinkeln nicht wei-
ter liberraschend und verweist darauf, dass fiir Jungen besonders inszenierte Rdume, in denen
solche priventiven Beratungssituationen quasi en passant stattfinden konnen (Café, etc.), aus-
gebaut werden sollten.

EinflUsse des Geschlechts der Fachkréafte

Nachdem im vorhergehenden Abschnitt geschlechterspezifische Unterschiede in der Nutzung
von Angeboten durch die Schiilerinnen und Schiiler verdeutlicht wurden, gehen wir im néchs-
ten Abschnitt der Frage nach, ob sich an diesem Nutzungsverhalten etwas dndert, je nachdem
ob eine ménnliche oder eine weibliche Fachkraft in der Jugendsozialarbeit tétig ist.”

Die Nutzung von Angeboten durch Schiilerinnen und Schiiler im Allgemeinen ist aus Sicht
der Fachkrifte nicht vom Geschlecht abhéngig (vgl. Abbildung 4-x6 im Anhang). Sowohl
weibliche wie ménnliche Fachkrifte der Schulsozialarbeit werten die durchschnittliche Nut-
zungsrate bei ca. 50%. Allerdings gibt es Unterschiede in der Bewertung des Nutzungs-
ver haltens von M adchen und Jungen, sowohl hinsichtlich der Angebote, wie der Beratung.
Jungen nutzen in anndhernd gleichem Maf} Angebote weiblicher wie méannlicher Fachkrifte,
bei den auslédndischen Jungen gibt es gar keinen Unterschied. Médchen, vor allem ausldndi-
sche Miadchen, nehmen deutlich hdufiger Angebote wahr, wenn eine Frau die Jugendsozialar-
beit verkorpert (vgl. Schmid 2001). Nicht zu beantworten ist durch unsere Untersuchung, ob
sich in der Nutzung dezidiert jungen- oder mddchenpiddagogische Ansitze niederschlagen.
Bei der Einschétzung der Inanspruchnahme von Beratungsangeboten stellt sich die Situation
zwischen minnlichen und weiblichen Fachkréften anders dar (vgl. Abbildung 4-x7 im An-
hang): hier liegen die Werte der ménnlichen Jugendsozialarbeiter immer hdher als die Werte
ihrer Kolleginnen; bei der Beratung von Médchen jeweils leicht, bei der Beratung von Jungen
hingegen um ca. 10%. Das bedeutet, dass die Médchen auch zu den ménnlichen Fachkriften
in die Beratung gehen, Jungen in leicht geringerem Mal} auch zu Frauen.

Welche Themen Médchen mit ménnlichen Fachkréften und andersherum Jungen mit weibli-
chen Fachkréften besprechen konnen und inwieweit sich durch das Geschlecht der Fachkraft
Einschriankungen ergeben, darauf liefern qualitative Ergebnisse wichtige Hinweise: In Einzel-
und Gruppeninterviews haben wir Schiilerinnen und Schiiler auch danach gefragt, inwieweit
die Geschlechtszugehorigkeit der Jugendhilfekréfte fiir sie von Belang sei. Aus den Antwor-
ten lassen sich drei Aspekte herausarbeiten: Wenn Jugendliche die Wahl haben, zwischen
einem Jugendsozialarbeiter und einer Jugendsozialarbeiterin zu wihlen, also wenn ein Team

% Diese Unterschiede bleiben an Standorten, die schon linger Jugendsozialarbeit haben, bezogen auf auslindi-
sche Jungen bestehen, bei den deutschen und den ausgesiedelten Jungen veréndern sie sich zugunsten praventi-
ver Beratungssituationen.

#! Die von uns angewandte Erhebungsmethode, Daten iiber Nutzungsverhalten der Zielgruppen mittels Einschit-
zungen der Fachkréfte zu erheben, kann durch geschlechtsstereotype Wahrnehmungen oder Verunsicherungen
ob der gegengeschlechtlichen Beratungssituation die realen Werte leicht verzerren.
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der Jugendsozialarbeit an ihrer Schule titig ist, dann haben sie in der Regel eine differenzierte
Meinung zu dieser Frage. Die Jugendlichen, die einen klaren Vorteil darin sehen, wenn eine
Jugendhilfefachkraft gleichen Geschlechts an ihrer Schule titig ist, beziehen sich in ihren Ar-
gumenten auf Beratungsangebote, die sie unter diesen Umsténden als ,,angenehmer* be-
schreiben. Insbesondere in jungen- oder médchenspezifischen Fragen wihlen sie den Zugang
zur gleichgeschlechtlichen Fachkraft. Beispielsweise betonen Madchen mit sehr belasteten
Hintergriinden (z.B. Vergewaltigungserfahrungen), dass sie sich Méannern gegentiber nicht
offnen wollen: ,,das will ich gar nicht wissen, was der sich dazu denkt. Der dritte Aspekt
macht auf die Relevanz ,authentischen’” Wissens aufmerksam; die Jugendlichen nehmen an,
dass die Fachkrifte qua eigener geschlechtsspezifischer Sozialisation iiber ein akkumuliertes
jungen- oder miadchenspezifisches Wissen verfiigten und ihnen dadurch ein grofleres Ver-
standnis in ihrer Situation entgegenbringen konnten (vgl. Kapitel 9.3.4).

Standorte mit Teams

Aufgrund feldspezifischer Vorkenntnisse sind wir davon ausgegangen, dass die Existenz von
Teams der Jugendsozialarbeit einen Einfluss auf die Nutzung von Angeboten (samt Bera-
tungsleistungen) hat. Wertet man die entsprechende Datengrundlage aus, dann zeigen sich
folgende Ergebnisse (vgl. Abbildung 4-x9 im Anhang):

e  Deutlich positiv verdndert sich sowohl die Nutzung der Angebote, vor allem aber die
Inanspruchnahme von Beratungsleistungen, wenn ein Team an einer Schule titig ist.

e  Davon profitieren die ,ausldndischen’ Jugendlichen insgesamt (plus 12%) und in beson-
derem Mal die ,auslidndischen Méadchen’ (plus 29%), aber auch die ,unauffilligen’ Jun-
gen (plus 24%) sowie Médchen (plus 12%). Das konnte daran liegen, dass fiir die Er-
reichbarkeit dieser unterschiedlichen Gruppen auch unterschiedliche Rollenprofile hilf-
reich sind, die leichter durch Teams inszenierbar sind, als von Einzelnen.

e  Noch deutlicher ist der Unterschied bei der Inanspruchnahme von Beratung. Hier liegen
bei Teams alle Nutzungswerte — auller den ,Aussiedler-Jungen und -Madchen’ und den
,deutschen Jungen’ — hoher.

Zusammengefasst werden kann, dass generell die Zugénge zu den Angeboten und zu Bera-

tungsleistungen fiir Jungen und Médchen unabhingig vom Geschlecht der Fachkrifte gesi-

chert sind; doch bei gemischtgeschlechtlichen Teams der Jugendsozialarbeit betonen Jungen
wie Médchen die fiir sie positive Wahlmdoglichkeit.

4.3 Einflussfaktoren der Angebotssteuerung

Dass eine Angebotsstruktur so ist, wie sie ist, hat vielfdltige Griinde. Diese reichen von den
Rahmenbedingungen, {iber das Interesse einer Schule, die Kompetenzen der Fachkrifte bis zu
den Traditionslinien der Jugendhilfetrdger (vgl. Bolay/Flad/Gutbrod 2003: 34) wie der Schu-
len (vgl. Huber 2004). Im folgenden Abschnitt untersuchen wir Faktoren, die Einfluss auf die
Angebotsstruktur haben.*

4.3.1 Perspektiven der Fachkrafte der Jugendsozialarbeit und der Schulleitungen

Die angebotenen Items reprasentieren eine Mischung aus folgenden Faktoren: solche, die auf
sozial- und schulpddagogische Fachlichkeit abzielen, solche, die die Deutung von Bedarf
thematisieren, solche, die Aushandlung sowie solche, die die Erwartungen und Wiinsche an-
derer Akteure in den Blick nehmen. Dabei haben wir unterschieden zwischen Erwartungen
(bei Lehrkriften, Eltern, ASD, Berufsberatung) und Erwartungen/Wiinschen der Schiilerinnen

%2 Hier gebietet sich erneut der Hinweis darauf, dass Fachkrifte der Jugendsozialarbeit und die Schulleitungen
als Schliisselpersonen und zentrale Akteure in der Umsetzung der Jugendsozialarbeit an einer Schule besonderen
Einblick in die Einflussfaktoren haben.
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und Schiiler. Erwartungen stellen aus unserer Sicht eine reflektiertere Form der Prasentation
von eigenen Bediirfnissen und Vorstellungen dar als Wiinsche, die relativ direkt und vorrefle-
xiv dargebracht werden kdnnen.

Die Auswertung der Sichtweisen der Schulleitungen und der Fachkréfte zeigen als zentrales
Ergebnis, das hier vorangestellt wird, folgendes: funf wesentliche Einflussgr 63en, ndmlich
die Fachlichkeit der Jugendhilfefachkrafte, der von ihnen gedeutete und mit der Schullei-
tung ausgehandelte Bedarf der Schilerinnen und Schiler, die zeitlichen Ressour cen und
die fachliche Sichtweise der Schulleitung sowie die Konzeption sind nach der Implementie-
rung von Jugendsozialarbeit die zentralen Steuerungsparameter.

Blickt man auf die weiteren Einflussfaktoren, dann zeigt sich, dass bei den Schulleitungen der
Blick auf die Konzeption, der Wunsch, ,moglichst viele Problemschiilerlnnen zu erreichen’,
und ihre eigene fachliche Leitvorstellung stirker ausgepragt sind. Demgegeniiber akzentuie-
ren die Jugendhilfekrifte ihre ,zeitlichen Ressourcen’ und die wahrgenommenen ,Erwartun-
gen von SchiilerInnen’ als weiterhin Einfluss nehmend auf die Ausgestaltung des Angebots.
In den nachrangigen Einflussfaktoren fiir die konkrete Ausgestaltung der Jugendsozialarbeit
an Hauptschulen stimmen beide Gruppen iiberein.

Abbildung 4-13
Einfluss auf die Ausgestaltung des Angebots® . .
Skala von 0 = hat keinen Einfluss/1 = sehr geringer Einfluss bis 4 = sehr groBer Fiécl:]lzr%i[e Schsull(iZittﬂirgen
Einfl

s Mw Rang Mw Rang

N 66 48

Bedarf der Schulerinnen 3,45 1 3,58 3
Fachliche Leitvorstellungen Fachkraft 3,42 2 3,65 2
Zeitliche Ressourcen 3,35 3 3,17 7
Gemeinsame Absprachen Fachkraft-Schulleitung 3,28 4 3,70 1
Erwartungen/Winsche der Schilerlnnen 3,11 5 2,98 8
Ziel, moglichst viele problematische Schiilerinnen anzusprechen 3,09 6 3,42 5
Fachliche Leitvorstellungen Schulleitung 2,97 7 3,36 6
Konzeption JS 2,97 8 3,45 4
Ziel, moglichst viele Schilerlnnen anzusprechen 2,91 9 2,92 10
Erwartungen der Lehrkréfte 2,63 10 2,94 9
Abgleich mit anderen Angeboten im Sozialraum 2,36 11 2,58 11
Erwartungen des ASD 1,82 12 2,31 12
Erwartungen der Eltern 1,73 13 2,15 13
Erwartungen des Arbeitsamtes/der Berufsberatung 1,06 14 1,49 14

Vergleicht man die Wertungen von Fachkréften und Schulleitungen, dann zeigt sich hinsicht-
lich der Angebotssteuerung ein hohes MaB an Ubereinstimmung: Aus Sicht der Fachkrifte
wie der Schulleitungen stellt der Prozess der gemeinsamen Absprachen das zentrale Moment
in der Angebotsgestaltung dar. Untersucht man, welche Faktoren diese Entscheidung primér
beeinflussen — was sich zum Beispiel dann auswirkt, wenn die ,Absprachen’ zwischen den
Akteuren mit den ,fachlichen Leitvorstellungen der Fachkréfte’ konkurrieren — dann zeigen
sich Unterschiede: Jugendsozialarbeiterinnen und Jugendsozialarbeiter sehen zunichst ihre
eigene Sichtweise als maflgebend an — orientiert an dem von ihnen gedeuteten ,Bedarf der
SchiilerInnen’ sowie an ihrer fachlichen Leitvorstellung —, und erst danach die Besprechungen
mit der Schulleitung. Letzterer schreiben sie einen gro3en, aber doch nachgeordneten, Ein-
fluss zu.

Dass die Schulleitungen (dennoch) die gemeinsamen Absprachen gleichauf mit den fachli-
chen Leitvorstellungen der Jugendhilfekrifte als eindeutig ausschlaggebenden Faktor ange-
ben, spricht dafiir, dass es in der Regel gelingt, produktive und einvernehmliche Absprachen
zwischen Schulleitungen und Fachkriften zu gestalten. Beide Akteure fiihlen sich in gleicher

% Sortiert nach absteigenden Mittelwerten der Fachkrifte.

76



Weise beteiligt und ausschlaggebend fiir die Gestaltung eines Angebots, das in gleichem Ma-
e vorrangig an dem (von ihnen gesehenen) ,Bedarf der SchiilerInnen’ orientiert ist.

Eine deutliche Mehrheit der Fachkrifte (74%) und beinahe alle Schulleiterinnen und Schullei-
ter (92%) vergeben fiir den Einfluss der Konzeption den Wert 3 oder 4. Das spricht fiir einen
positiv besetzten Konzeptionsbegriff, der allerdings im konkreten Arbeitsalltag nachrangig
gegeniiber der kommunikativen Aushandlung ist. Interessant ist, dass die Schulleitungen den
Einfluss der Konzeption hoher einstufen als die Fachkrifte.* Etwa die Halfte der Rekto-
ren/Rektorinnen an Hauptschulen verweisen darauf, dass es eine Konzeption gibt, die sie ge-
meinsam mit der Fachkraft ausgestalten. Hier realisieren beide pidagogischen Professionen
»eine (ausgehandelte) Konzeption als Basis fiir das methodische Handeln* in der Schule
(Deinet 2001c: 233; vgl. Olk/Bathke/Hartnuf3 2000: 176). An weiteren 28% der Schulen wird
ohne vorgegebenes Konzept das Angebot gemeinsam entwickelt. Nur in ganz wenigen Fillen
ist die Konzeption entweder starr oder wird von der Fachkraft alleine entwickelt.*

Abbildung 4-14 Angaben der
Gestaltung des padagogischen Konzepts Schulleitungen

der Jugendsozialarbeit
Angaben in Prozent
N =48 %

Konzept war vorgegeben,

wird von Schulleitung und Fachkraft ausgestaltet 48
Konzept war nicht vorgegeben, 28
wird von Schulleitung und Fachkraft gemeinsam entwickelt

Fachkraft entwickelt Konzept weitgehend selbst 11
Konzept war vorgegeben, 2
wird von Fachkraft ausgestaltet

Konzept war vorgegeben und ist verbindlich 2

Aus Sicht der Schulleitungen an den Hauptschulen werden Schwerpunkte des pddagogischen
Konzepts an 27% der Schulen regelmiBig, an 65% der Schulen bei Bedarf und an 8% der
Schulen gar nicht tiberarbeitet.

4.3.2 Haufigkeit und I nhalte des Austauschs zwischen Fachkraften und Schulleitung

Die Analyse der Faktoren, die das Angebot steuern, legt die Vermutung nahe, dass im Rah-
men der Jugendsozialarbeit an Schulen intensive Abstimmungsprozesse zwischen Schullei-
tungen und Jugendhilfekriften weitgehend selbstverstdndlich sind. Um dies zu {iberpriifen,
haben wir die Haufigkeit der Treffen und die Bewertung der Inhalte dieser Treffen genauer

% In aller Regel ist, wie unsere Experteninterviews mit Jugendhilfeplanern belegen, die Konzeption bereits das
Ergebnis einer Aushandlung zwischen Jugendhilfeplanung und Tréger, bevor dann Jugendsozialarbeit eingerich-
tet wird. Erst in weiteren Phasen der Fortschreibung und Erweiterung der urspriinglichen Konzeption nach der
Implementierung werden die Schulleitungen sowie eventuell Lehrkréfte eingebunden. In den Auswertungen zum
Vorlauf von Schulen (Kapitel 3.4) wurde deutlich, dass Schulleiterinnen und Schulleiter gerne stérker an der
Vorbereitung beteiligt gewesen wiren, dementsprechend messen sie der Konzeption auch eine hohere Bedeutung
zu, als die Schulleitungen an jugendhilfeerfahrenen Standorten.

% In der Auswertung des Interviewmaterials konnte festgestellt werden, dass die Konzeption nur eine geringe
Rolle im professionellen Selbstverstindnis der befragten Jugendhilfefachkrifte spielt. Sie beziehen sich auffal-
lend wenig auf die ihrem Handeln zugrunde liegende Konzeption. In diesen Aussagen zeigt sich folgende Diffe-
renz: Wenn keine Konzeption bei Stellenantritt vorlag, beziehen sie sich kritisch auf das Fehlen derselben. Wenn
hingegen eine Konzeption vorgelegen hat, dann wird diese als zu unkonkret oder als inzwischen schon verbesse-
rungsbediirftig dargestellt. Die Konzeption scheint demnach einerseits die Angemessenheit des eigenen Hand-
lungsentwurfs grundlegend zu sichern und auch vor unsachgemifien Aufgabenzuschreibungen durch die Schule
zu schiitzen. Andererseits wird Konzeptionsarbeit theoretisch als kontinuierliche Aufgabe begriffen, der aller-
dings selten in dokumentierender, festschreibender Weise nachgekommen wird.
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untersucht. Hier zeigt sich ein hohes Mal3 an Kontinuitét und Regelméafigkeit des Aus-
tauschs.

Es zeigt sich generell, dass an der iiberwiegenden Mehrzahl der Standorte eine regelmifBige
Kommunikationskultur besteht. 63% der Fachkréfte und 86% der Schulleitungen geben an,
sich ,regelmdBig* zu treffen.* 22% der Fachkrifte und 21% der Schulleitungen geben an, sich
zusitzlich zu diesen regelméBigen Treffen auBerdem ,bei Bedarf® zu treffen.®” Die Zahl derer,
die sich nur ,gelegentlich oder ,unregelmiBig* treffen, ist sehr niedrig.

Abbildung 4-15

Haufigkeit der Treffen zwischen

Fachkréaften und Schulleitung
Angaben in Prozent

Sicht der
Fachkréfte

N =63

Sicht der
Schulleitungen

N =48

Regelmafig
Regelmafig + bei Bedarf
Bei Bedarf

86
21

13
Gelegentlich 3 -
UnregelmaRig 5
Unregelmafig + bei Bedarf 2
Nie - 2

Bei den Fachkréften ist der Prozentsatz, der angibt, sich ,bei Bedarf® mit den Schulleitungen
zu treffen, hoher als bei den Schulleitungen. Letztere wiederum schitzen die RegelméBigkeit
der Treffen insgesamt hoher ein; aus ihrer Sicht scheinen Treffen auch dann ,regelméBig®, die
von den Fachkriften als bedarfsorientiert angesehen werden.® Diese intensive Kooperation
nimmt auch bei den Standorten, die vor 1998 eingerichtet wurden, in der Frequenz nicht nen-
nenswert ab. Allerdings kann festgehalten werden, dass mit der Dauer der Kooperation die
RegelmaRigkeit des Austausches zunimmt.

Woriiber wird in den Treffen zwischen Schulleitung und sozialpidagogischer Fachkraft ge-
sprochen? Wir hatten sowohl Fachkréfte als auch Schulleitungen gebeten, Themengebiete in
eine Reihenfolge zu bringen. Die Mittelwerte werden in der folgenden Abbildung dargestellt
—je niedriger der Mittelwert, desto wichtiger wird der entsprechende Inhalt bewertet. Aus
Sicht der Schulleitungen spielen die Bereiche ,Situationen einzelner SchiilerInnen’ und ,Kri-
sensituationen’ die wichtigste Rolle in den Besprechungen. Diese beiden Items werden mit
Abstand als wichtiger gewertet als die anderen Items. Die Fachkréfte bewerten ebenfalls die
Items ,Situationen einzelner Schiilerlnnen’ und ,Krisensituationen’ als wichtigste Themen in
den Besprechungen. Im Unterschied zu den Schulleiterinnen und Schulleitern nehmen sie
aber eine einheitlichere Gewichtung zwischen den verschiedenen Themenbereichen vor und
messen den Items ,Fachliches’, ,Information {iber ihre Arbeit’ sowie ,Organisation’ mehr
Gewicht bei als die Schulleitungen, die wiederum der ,Kooperation mit Lehrerlnnen’ im Aus-
tausch mehr Gewicht einrdumen.

Der hohe Wert, den beide befragten Schliisselpersonen dem Gespréchsinhalt ,Fachliches’ und
,Informationen {iber die Arbeit der Jugendsozialarbeit’ geben, ist ein weiterer Hinweis auf die
aushandlungsorientierte Steuerung der Angebotsstruktur, die prozessual fortgeschrieben wird.

% Diejenigen, die sich regelmiBig treffen, haben wir gebeten, anzugeben, wie hiufig solche Treffen stattfinden:
der klare Schwerpunkt liegt hier auf wochentlich und haufiger. Hier gibt es kaum Unterschiede in den Angaben
von Schulleitungen und Fachkréften (vgl. Abbildung 4-x10 im Anhang).

%7 Die Kategorie ,regelmiBig + bei Bedarf” hatten wir nicht als Antwortmdglichkeit vorgegeben, allerdings so
viele Doppelnennungen in den Fragebogen erhalten, dass wir sie zusétzlich aufgenommen haben. Dies kann
bedeuten, dass diese Form des Treffens noch sehr viel hdufiger ist, als hier erkennbar.

% In fiinf Fillen (von 27) geben Schulleiterinnen und Schulleiter an, sich ,regelmiBig’ mit der Jugendhilfekraft
zu treffen, wihrend diese ,bei Bedarf” angegeben haben. Der umgekehrte Fall tritt nur einmal auf.
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Abbildung 4-16 Sicht der Sicht der
Inhalte der Besprechungen zwischen Fachkrafte Schulleitungen
Jugendsozialarbeit und Schulleitung
Skala von 1 = Wichtigstes bis 8 = Unwichtigstes Mittelwert Rang Mittelwert Rang
N =61 N =49
Krisensituationen 2,90 1 2,63 2
Situation einzelner Schilerlnnen 3,15 2 2,47 1
Fachliches (padagogisches Angebot) 3,62 3 4,00 3
Informationen Uber die Arbeit der JS 3,64 4 4,10 4
Organisatorisches 3,67 5 5,61 7
Informationen Uber schulische Belange 4,34 6 4,90 6
Kooperationen mit Lehrerinnen 4,51 7 4,49 5
Finanzielles 7,22 8 7,90 8

Diese Ergebnisse machen die Parameter, die den Aushandlungsprozess steuern, kenntlich. Fiir
die Schulleitungen wie die Jugendhilfekrifte ist es wichtig, sich {iber den Stand der Arbeit der
Fachkrifte auszutauschen. Einigkeit besteht ferner darin, dass der Austausch iiber ,Krisen’
und ,Situation einzelner SchiilerInnen' deren wichtigsten Inhalt darstellt. Allerdings ist zu
erkennen, dass die Schulleitungen diesen Bereich etwas geringer gewichten als die Fachkrif-
te. Deren Angaben liegen im Schnitt um 0,5 Punkte hoher und weisen zudem einen kleineren
Abstand zu den Spitzenwerten auf. Unter Umstéinden kann man daraus den Schluss ziehen,
dass die Fachkréfte an einigen Stellen Fachliches verhandelt sehen, wo die Schulleitungen
tiber einzelne Schiilerinnen und Schiiler sprechen. Sehr grof ist der Unterschied in der Bewer-
tung von organisatorischen Belangen. Fiir die Fachkrifte scheint die Kldrung organisatori-
scher Fragen wichtig zu sein, weil sie (und der Erfolg ihrer Arbeit) in diesem Punkt von der
Schulleitung abhiangig sind.

Besprechungen zwischen Schulleitung und Fachkr aft finden in aller Regel wochentlich
statt. Eine wichtige Rolle spielen zudem Treffen, die bei Bedarf stattfinden. Diese Kooperati-
on ist von einem hohen Maf} an Kontinuitdt geprdgt und stellt damit einen weiteren Hinweis
auf die intensive Zusammenarbeit und die Wichtigkeit der Zusammenarbeit zwischen Schul-
leitung und sozialpddagogischer Fachkraft dar. Im Zentrum des Austausches stehen die — oft
krisenhafte —Situation einzelner Schiilerinnen und Schiiler sowie fachliche Aspekte der konti-
nuierlichen Weiterentwicklung des Angebots.

4.3.3 Bewertung der Wichtigkeit von Angebotssegmenten

Als Einflussfaktoren der Angebotssteuerung haben wir bislang die hohe Relevanz des wech-
selseitigen Austausches, dessen Haufigkeit und Inhalte untersucht. Diese Ergebnisse lassen
aber noch keinen Schluf3 zu, wie die beiden Akteure die Wichtigkeit einzelner Angebotsele-
mente bewerten. Deshalb wurden die Schulleitungen und Fachkréfte befragt zu ihrer Ein-
schiatzung der Wichtigkeit der Angebote fiir die Schiiler und Schiilerinnen an ihrer Schule —
unabhingig davon, ob ein Angebot zum Zeitpunkt der Befragung bestand oder nicht. Dahinter
verbirgt sich zum einen die Annahme, dass der Bewertung — also fiir wie wichtig Fachkréfte
und Schulleitungen ein Angebot halten — in der Angebotsgestaltung ein grofer steuernder
Einfluss zukommt. Aullerdem kann nicht alles, was fiir wichtig gehalten wird, auch immer
umgesetzt werden, das kann an fehlenden Rdumen, an zu geringen zeitlichen Ressourcen oder
auch an der Zuriickhaltung von Kooperationspartnern scheitern.

Schulleitungen und Fachkrifte sind sich weitgehend einig, was die Rangfolge der als wichtig
erachteten Angebotsbestandteile angeht. Die Unterschiede deuten keineswegs auf eine grund-
sédtzlich unterschiedliche Einschitzung der Leistungsfahigkeit der Jugendsozialarbeit an Schu-
len hin, sondern eher auf feine Differenzierungen, was der Schule und den Schiilerinnen und
Schiilern am meisten dienlich sein konnte.
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Sowohl Fachkriéfte als auch Schulleitungen bewerten die ,Beratung von und Gespréiche mit
SchiilerInnen’ als wichtigstes Angebotselement. Ebenfalls einig sind sich Fachkréfte und
Schulleitungen iiber den Stellenwert der ,intensiven Einzelfallbegleitung’ und von ,Kommu-
nikationsorten' als zweit- und drittwichtigstem Angebotselement.

Unterschiede in der Einschidtzung zwischen den Schulleiterinnen und Schulleitern auf der
einen und den Fachkréften der Jugendsozialarbeit auf der anderen Seite offenbaren sich im
Mittelfeld der Angebotsstruktur: Die Schulleiterinnen und Schulleiter werten auf den Plédtzen
vier bis acht die ,SGA mit bestimmten Zielgruppen’, die ,Elternarbeit’, ,offene Spiel- und
Freizeitangebote’ sowie die ,Mediations- und Streitschlichterausbildung’, wihrend Fachkrifte
die ,Beratung der Lehrkrifte beziiglich problematischer Schiilerlnnen’ und ,gemeinsame Ge-
sprache JS-LehrerInnen-Eltern’ als die nidchst wichtigsten Angebote sehen. Ebenfalls deutlich
wichtiger als die Schulleitungen bewerten die Fachkrifte den ,Ubergang Schule-Beruf’. In der
Bedeutung der ,Elternarbeit‘ herrscht weitgehend Ubereinstimmung. ,Offene Spiel- und Frei-
zeitangebote* halten die Jugendhilfekréfte fiir deutlich weniger wichtig.

Abbildung 4-17 o Sicht der Sicht der
Bewertung der Wichtigkeit von Angebotssegmenten Fachkrafte Schulleitungen
Bewertung anhand einer Skala von 0 = unwichtig bis 5 = sehr wichtig

Mw Rang Mw Rang

N = 66 N =49

Beratung und Gespréche mit Schilerinnen 4,82 1 4,81 1
Intensive Einzelfallbegleitung 4,63 2 4,69 2
Kommunikationsorte 4,58 3 4,50 3
Beratung von Lehrkréaften beziglich problematischer Schilerinnen 4,37 4 4,19 8
Gemeinsame Gesprache zwischen JS-Lehrerlnnen-Eltern 4,35 5 4,11 10
Elternarbeit 4,29 6 4,27 5
SGA mit bestimmten Zielgruppen 4,25 7 4,37 4
Ansprechmdglichkeiten fur Schilerlnnen in Pausen 4,21 8 3,98 11
Angebote zum Ubergang Schule-Beruf 4,15 9 3,77 14
Beratung der Schulleitung beziglich problematischer Schilerinnen 4,13 10 3,96 13
Mediations-Streitschlichterausbildung 4,12 11 4,20 7
AGs, Kurse, Projekte durch die JS 4,08 12 4,13 9
Offene Spiel- und Freizeitangebote 3,80 13 4,22 6
AuRerunterrichtliche Projekte 3,72 14 3,98 12
SGA ohne bestimmte Zielgruppen 3,47 15 3,23 19
Allgemeine Beratung fir Lehrerinnen 3,47 16 3,16 20
Klassenbetreuung 3,46 17 3,29 17
SMV-Arbeit 3,42 18 3,27 18
Freizeiten, Ausflige 3,37 19 3,40 16
Hausaufgabenbetreuung 3,36 20 3,06 23
Allgemeine Beratung der Schulleitung 3,31 21 3,13 21
Forderstunden 3,09 22 2,70 24
Unterrichtsbezogene Projekte 3,05 23 3,49 15
Ferienfreizeiten 2,82 24 3,09 22
Unterrichtseinheiten 2,64 25 2,18 25

Ob die folgenden Differenzierungen eher gradueller denn substanzieller Art sind, 1dsst sich
hier nicht entscheiden:

e Insgesamt zeigt sich, dass Schulleitungen solche Items, an denen die Schulsozialar -
beit die Schule konkret und spirbar entlastet, hdher bewerten als die Fachkr afte.

e  Schulleiterinnen und Schulleiter bewerten im Vergleich zu den sozialpiddagogischen
Fachkriften die Spiel- und Freizeitangebote sowie unterrichtsbezogene Projekte als
wichtiger.

e  Schulleitungen setzen vor allem auf Items, die sich entweder direkt an (vorwiegend
problematische) Schiiler und Schiilerinnen richten oder Lehrerkrifte dahingehend bera-
ten.

% Reihenfolge orientiert sich am Mittelwertranking der Fachkrifte.
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e DieFachkrafte werten kommunikativ ver mittelnde K onfliktlésung héher .
e  Durchgingig bewerten die Jugendhilfekrifte ihre Beratungsleistungen gegeniiber Lehr-
kraften und Schulleitung hoher, als dies die Schulleitungen tun.

Items, die von den Fachkriften in ihrer Angebotsstruktur als wenig wichtig betrachtet werden,
beziehen sich vor allem auf schulisch ergédnzende Angebote (Hausaufgabenbetreuung, Forder-
stunden, Unterrichtseinheiten), dann aber auch auf die SMV-Arbeit, Freizeiten und Ausfliige,
die allgemeine Beratung der Schulleitung und Klassenbetreuung bzw. unterrichtsbezogene
Projekte. Dies stimmt mit der bereits analysierten Aufgabenbeschreibung der Jugendsozialar-
beit (vgl. 4.1) iiberein.

Ein Vergleich zwischen der Angebotshédufigkeit und der Einschédtzung der Wichtigkeit von
Angeboten zeigt, dass das, was fur wichtig gehalten wird, in aller Regel auch umgesetzt
ist. Dennoch ergeben sich zwischen den Wertungen der Wichtigkeit und der Angebotshiufig-
keit einige bemer kenswerte Unter schiede:

e  Kommunikationsorte sind wesentlich seltener, als es ihrer Wichtigkeit entspriche.

e  Ansprechmoglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler in Pausen werden von praktisch
allen arrangiert, rangieren allerdings in der Wichtigkeitswertungen sowohl bei Fachkraf-
ten als auch bei Schulleitungen nicht auf den vordersten Plitzen.

e  Generell entspricht das Angebot eher der Wichtigkeitsrangfolge der Fachkréfte, wenn-
gleich sich bei wichtigen Items ohnehin beide Akteure einig sind. Die Fachkrifte riicken
ihre kommunikativ-mediatorisch angelegten Angebotssegmente eher in den Vorder-
grund, die Schulleitungen eher die unterrichtsergdnzenden Kooperationen (AGs, Projek-
te, und unterrichtsbezogene Projekte).

Zusammenhang zwischen Erfahrung mit Angeboten der Jugendsozialarbeit und der Ein-
schéatzung ihrer Wichtigkeit

In einem weiteren Schritt haben wir untersucht, ob sich die Einschitzung tiber die Relevanz
von Angeboten an Standorten, an denen Angebote gemacht respektive nicht gemacht werden,
unterscheiden. Dahinter steht die Uberlegung, dass es einen Unterschied macht, ob man iiber
etwas spricht, das man kennt oder iiber etwas, das unbekannt ist — sowohl was die Auswir-
kungen auf einen selbst als auch auf die Schule angeht. Dieser Zusammenhang ldsst sich
nachweisen (vgl. Abbildungen 4-x11 und 4-x12 im Anhang). Zwar éndert sich an der generel-
len Einschétzung der Wichtigkeit von Angeboten wenig, dennoch gibt dieser Vergleich einen
Hinweis darauf, dass es sich lohnt, bislang unbekannte Angebotssegmente gemeinsam auszu-
probieren.

Meist liegen die Werte der Fachkréafte und der Schulleitungen an solchen Standorten, an
denen Erfahrungen mit einem Angebot vorliegen, hoher, teilweise deutlich héher als bei
Standorten, die keine Erfahrungen mit bestimmten Angeboten haben. Deutliche Unter-
schiede zeigen sich bei den Fachkréften vorwiegend bei solchen Items, denen im Ranking der
Angebotssegmente generell keine groBe Wichtigkeit zugeschrieben wird: vor allem die Items
,Unterrichtseinheiten‘, ,Ferienfreizeiten‘ sowie ,unterrichtsbezogene Projekte‘ erfahren eine
Aufwertung bei den Fachkréften. Bei den Schulleiterinnen und Schulleiter zeigt sich dies bei
den Items ,Kommunikationsorte‘, der ,Beratung von Lehrkriften®, der ,SGA mit Zielgrup-
pen‘ und in besondere bei der ,Hausaufgabenbetreuung® und den ,Foérderstunden®. Wir werten
dies als Hinweis — vor allem fiir die schulische Seite — Neues zu wagen.

Zur ,Hausaufgabenbetreuung® sei angemerkt, dass die positiven Wertzuwéchse bei vorliegen-
der Erfahrung den Hintergrund haben konnen, dass Fachkréfte moglicherweise produktivere
Zuginge zu Jugendlichen bekommen, als erwartet. Dies konnte damit zusammenhéngen, dass
die Heranwachsenden die Jugendhilfekrifte in vielfdltigen Situationen erleben, breitere Ein-
driicke iiber sie gewonnen haben und so die Moglichkeit, iiber schulische Leistungen ins Ge-
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sprach zu kommen, erleichtert wird (vgl. Kapitel 9). Dennoch gilt es darauf hinzuweisen, dass
die sozialpddagogischen Fachkréfte hier nicht zum Ausfallbiirgen fiir innerschulisch nétige
Reformen gemacht werden diirfen.

Bei den Items ,Elternarbeit‘ und ,Angebote im Ubergang Schule-Beruf* liegen die Werte der
Relevanzzumessung derer, die Erfahrungen mit Angeboten in diesem Bereich haben, niedri-
ger als bei denjenigen, die (noch) keine Angebote machen. Eventuell sind hier Hoffnungen
und Erwartungen an diese Angebote hoher gewesen und in der konkreten Praxis enttduscht
worden. — Kein Argument, diese Items nicht anzubieten, aber ein Hinweis auf potenziell zu
hohe Erwartungen.

4.3.4 Wer soll ein Angebot durchfihren? — Fragen der Zuordnung

Wir haben weiter danach gefragt, ob ein Angebotssegment auch durch die Schule, also von
schulischen Fachkriften durchgefiihrt werden kénnte, oder ob es zwingend von den Fachkraf-
ten der Jugendsozialarbeit angeboten werden muss. Hier zeigt sich ein Bereich, den sowohl
die Fachkréfte als auch die Schulleitungen eindeutig in die Zusténdigkeit der sozialpddagogi-
schen Fachlichkeit einordnen. Die Auswertung (vgl. Abbildung 4-18) zeigt, dass es in dem
breiten Angebots- und Aufgabenspektrum klare Kernbereiche der Jugendsozialarbeit und
der Schule gibt. Dieser Kernbereich kann aus Sicht der Fachkr&fte wie der Schulleiterin-
nen und Schulleiter nicht von schulischen Akteuren Gber nommen werden.

Erneut werden die bereits herausgearbeiteten Kernelemente (vgl. 4.2.1) — iibereinstimmend
mit den Ergebnissen zur Aufgabenbestimmung von Jugendsozialarbeit in Kapitel 4.1 — als
Kerngeschift der Jugendsozialarbeit bestétigt und von den Schulleitungen auch nicht in Frage
gestellt.

Als schulisches Kerngeschéft sehen beide Partner die sechs letztgenannten Aufgaben. Diese
Aufgaben sollten dementsprechend nicht oder nur in begriindeten Ausnahmefillen auch noch
von der Jugendsozialarbeit gestaltet werden.

Interessante Meinungsunterschiede und eine strittige Zuordnung zu Jugendsozialarbeit oder
Schule gibt es bei den ,unterrichtsbezogenen Projekten®, der ,Mediations-/Streitschlichter-
ausbildung’, den ,offenen Spiel- und Freizeitangeboten® und den ,Ferienfreizeiten‘. Wahrend
sich die Schulleiter eine Mitarbeit und Zustandigkeit der Jugendsozialarbeit wiinschen, sehen
die Fachkréfte hier die Schulen in der Verantwortung.

Abbildung 4-18 ) )

Wer soll ein Angebot anbieten® Fachkeefte Schulleitungen

Angaben in Prozent Muss durch Kénnte . Muss durch Kénnte .
die Fachkraft auch die Beides die Fachkraft auch die Beides
JS angeboten Schule Ifrne%i-t JS angeboten Schule I?rne%ez-t

werden machen werden machen

Eindeutige Zuordnung zur Jugendsozialarbeit

Intensive Einzelfallbegleitung 83 3 3 69 2 8

Beratung und Gesprache mit Schilerinnen 76 6 6 49 16 12

SGA mit bestimmten Zielgruppen 73 5 6 65 4 4

Beratung der Schulleitung/problematische Schilerinnen 71 8 2 63 8 2

Beratung von Lehrkréften/problematische Schilerinnen 67 11 11 61 12 6

Gemeinsame Gesprache mit Eltern und Lehrkraften 59 6 14 55 8 8

Mehrheitliche Zuordnung zur Jugendsozialarbeit

Ansprechmdglichkeiten fur Schilerlnnen in Pausen 56 26 6 a7 22 4

SGA ohne bestimmte Zielgruppe 53 11 6 45 18 2

Klassenbetreuung 50 14 6 53 14

AGs, Kurse, Projekte durch JS 49 23 6 37 27 8

Allgemeine Beratung der Schulleitung 46 17 3 41 10 6

Allgemeine Beratung von Lehrkréften 42 21 12 41 20 2

% Reihenfolge orientiert sich an der Haufigkeit der Nennungen der Fachkrifte; an 100% fehlende Werte haben
angekreuzt: ,kann ich nicht beurteilen’.
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Gemischte Zuordnung

Elternarbeit 35 29 26 22 35 22
Kommunikationsorte 33 40 15 31 43 10
AuRerunterrichtliche Projekte mit Lehrerlnnen 32 27 9 19 50 6

Differente Zuordnung

Unterrichtsbezogene Projekte mit Lehrerinnen 24 41 5 39 22 4
Mediations-/Streitschlichterausbildung 17 44 23 29 27 18
Offene Spiel- und Freizeitangebote 15 53 12 36 33 8
Ferienfreizeiten 14 41 14 51 6 4
Eindeutige Zuordnung zur Schule

Angebote zum Ubergang Schule-Beruf 8 58 23 12 41 14
SMV-Arbeit 6 74 9 6 55 8
Freizeiten, Ausflige 5 61 14 12 53 10
Unterrichtseinheiten 3 65 5 2 65 2
Hausaufgabenbetreuung 2 85 5 4 78 2
Forderstunden 91 80 2

4.4 Wasverandert sich in und an Schulen?

,»Also das ist mir ganz, ganz wichtig, dass das rauskommt: Jeder Schulleiter, jeder Lehrer, der
denkt mit einem Jugendsozialarbeiter wird die Arbeit weniger, das ist nicht richtig. Aber sie
wird qualitativ besser* (Frau Becker, Hauptschulleiterin). Mit der Implementierung von Ju-
gendsozialarbeit an Schulen verbindet sich zunéchst die Erwartung an Entlastungseffekte
durch eine bessere psychosoziale Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler. Weiter werden
Impulse zur Schulentwicklung (vgl. Kapitel 7) erhofft sowie die Offnung von Schulen hin
zum sozialen Umfeld.

Zunéchst stellen wir dar, welche Verdnderungen durch die Einfiihrung von Jugendsozialarbeit
an den Schulen wahrgenommen werden (4.4.1) und untersuchen dann Effekte der Schul6ff-
nung und der inneren Flexibilisierung des schulischen Tagesrhythmus (4.4.2). AbschlieBend
beleuchten wir die Entlastung und Belastung von Schule durch Jugendsozialarbeit (4.4.3).

4.4.1 Veranderungen an den Hauptschulen durch Jugendsozialarbeit

Mit der Einrichtung von Jugendsozialarbeit an Hauptschulen verbindet sich aus Sicht der Lan-
desforderung die Hoffnung und Erwartung, Schulen durch sozialpddagogisch qualifizierte
Fachkréfte dabei zu unterstiitzen, mit ihren besonderen Herausforderungen und Schwierigkei-
ten besser und auch produktiver zurechtzukommen. Im weiter gefassten Verstiandnis des 11.
Kinder- und Jugendberichts, das Heranwachsen in 6ffentlicher Verantwortung zu qualifizie-
ren (vgl. BMFSFJ 2002), kann die Schnittstelle Jugendsozialarbeit Ansatzpunkt einer institu-
tionellen Verzahnung der beiden Sozialisations- und Erziehungssysteme Schule und Jugend-
hilfe sein (vgl. Bolay/Flad/Gutbrod 2003). Diese Intention wird auch von den Jugendhilfepla-
nern vor Ort verfolgt und unterstrichen. Ubereinstimmend belegen ihre Aussagen, dass das
Ziel der Implementierung von Jugendsozialarbeit sei, Heranwachsende besser zu unterstiitzen,
die Systeme besser miteinander zu verzahnen und Impulse in die Schule auszusenden, die zu
weniger Ausgrenzung und besserem Verstdndnis fiir die Lebenslagen von Jugendlichen und
deren Eltern fiihren.

Als Resiimee des Forderprogramms ,Schulsozialarbeit an Hauptschulen’ geben die befragten
Schulleitungen dem Jugendhilfeangebot als Wirkung an, dass dieses an ihren Schulen ,,nicht
mehr wegzudenken® sei (LWV-WH 2002: 20). Oelerich (2001a) kommt in der Befragung von
Lehrkréften an Bielefelder Haupt- und Sonderschulen zu dem Ergebnis, dass fiir nahezu 97%
Schulsozialarbeit zu einem festen Bestandteil ihrer Schule geworden ist (vgl. ebd.: 11).” Eine

°! Fiir die Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer wird die Effektivitit der Arbeit der sozialpadagogischen Fach-
kraft an folgenden Punkten sichtbar: durch die Unterstiitzung kann die Schule besser auf die Problemlagen der
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erhebliche Offnung der Schule hin zum Gemeinwesen durch Schulsozialarbeit belegen wis-
senschaftliche Begleituntersuchungen in Brandenburg und Thiiringen (vgl. KORUS 2000: 47;
Seithe 1998a: 126).

Um Verinderungen durch Jugendsozialarbeit an den Schulen erfassen zu kénnen, wurden

Schulleitungen und Jugendhilfefachkréften eine Liste von 34 Items vorgelegt, um potenzielle

Wirkungen zu belegen. Diese Items beziehen sich auf Verdnderungen

des Lernklimas und der besseren Forderung von Schiilerinnen und Schiilern,

des Verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern,

der Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern beziiglich Schule,

Chancen von Schiilerinnen und Schiilern,

des Schulklimas, darin auch die Verbesserung der Situation fiir Lehrerinnen und Lehrer

des Eingehens der Schule/der Lehrerinnen und Lehrer auf Bediirfnisse und spezifische

Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler

e  durch positive Impulse auf Schulentwicklung (auch piddagogische Kompetenzsteigerung)
sowie Weiterentwicklung und Anreicherung der Schulkultur

e  durch bessere Verzahnung der Schule mit dem Umfeld.

Sichtet man die Ergebnisse entlang dieser Kategorien,”” dann wird kenntlich, dass in den Wer-
tungen der Schulleitungen die Itemsder Schulentwicklung, der Verzahnung mit dem Ju-
gendhilfeumfeld und der Veranderungen des Schulklimas am hdchsten bewertet wer -
den. Daran anschlieend sind Items der Kategorien der verénderten Einstellung von Schiile-
rinnen und Schiilern zur Schule und die Abnahme stérenden/abweichenden Verhaltens. Aus
Sicht der Fachkréafte sind die grofdten Verdnderungen im Bereich der Schulentwicklung
und der Vernetzung mit dem aul3er schulischen Umfeld zu beobachten, gefolgt von den
Bereichen der veridnderten Einstellung von Schiilerinnen und Schiilern und der Verbesserung
des Schulklimas.

Innerhalb der 15 wichtigsten Verdnderungen, die die Schulleitungen und Fachkréfte feststel-
len, sind fiinf Items benannt, die darauf verweisen, dass die pddagogische Kompetenz der
Lehrkrifte im Umgang mit herausfordernden Schiilerinnen und Schiilern gestiegen ist.”

Abbildung 4-19 Sicht der
GroRe Veranderungen an der Schule durch Jugendsozialarbeit®™ Schulleitun- Sicht der
Skala von 0 = stimmt gar nicht bis 5 = stimmt genau gen Fachkrafte
N =48 N = 66
Mittelwert Rang Mittelwert Rang
Bessere Kommunikation zwischen Jugendhilfe und Schule 3,43 1 4,06 1
Bessere Freizeitangebote an der Schule 3,35 2 3,47 6
Verbesserung des Schulklimas 3,29 3 3,22 9
Schulentwicklung bekommt neue Impulse 3,21 4 3,65 3
Bessere Kommunikation unter Schilerlnnen 3,13 5 3,40 8
Abnahme von Gewalt und Aggressivitat 3,02 6 2,94 15
Gezielte Forderung stérender Schilerinnen 3,00 7 3,84 2
Padagogische Anregung fir Lehrerinnen 3,00 8 3,45 7
Es macht fiir die Schilerinnen wieder mehr Spaf3, an die Schule zu 2.92 9 2.84 16
ommen

SchiilerInnen eingehen; es ergeben sich positive Wirkung auf das soziale Klima an der Schule; die Angebote
stellen eine Bereicherung des schulischen Lebens dar; es zeigen sich Entlastungseffekte in ihrer Arbeit und eine
Steigerung der Attraktivitdt der Schule (ebd.).

2 Alle Werte werden in Abbildung 4-x14 im Anhang dargestellt.

% Piadagogische Anregung fiir LehrerInnen’, ,Bessere Kommunikation zwischen SchiilerInnen und LehrerIn-
nen’, ,Die Schule geht besser auf die Bediirfnisse der SchiilerInnen ein’, ,Lehrerlnnen kennen Lebenssituation
der SchiilerInnen besser’, ,Engagement der LehrerInnen bei schwierigen SchiilerInnen nimmt zu’.

% Sortiert nach absteigenden Mittelwerten der Schulleitungen
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Schule vernetzt sich besser mit dem Stadtteil 2,90 10 3,62 4
Bessere Kommunikation zwischen Schulerinnen und Lehrerinnen 2,82 11 3,18 10
Die Schule geht besser auf die Bedurfnisse der Schilerinnen ein 2,81 12 2,61 18
Lehrerinnen kennen Lebenssituation der Schulerinnen besser 2,79 13 3,59 5
Schulerinnen verstehen die Regeln der Schule besser 2,77 14 2,98 14
Schule wird fur Schilerlnnen interessanter 2,65 15 3,16 11
Engagement der Lehrerinnen bei schwierigen Schulerinnen nimmt zu 2,35 20 3,12 12
Verhinderung von Schulausschluss 2,25 24 3,06 13

Eine Analyse der hinteren Rédnge der Wertungen zeigt, wo aus Sicht der Akteure in Zusam-
menhang mit Jugendsozialarbeit wenig positive Verdnderungen zu beobachten sind. Der ge-
ringe Einfluss auf die schulische Leistung und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler ver-
weist auf die Notwendigkeit weiterer Reformbemiihungen im Unterrichtsgeschehen.

Betrachtet man die Wertungen solcher Schulleitungen, an deren Schule schon ldnger Jugend-
sozialarbeit existiert (vgl. Abbildung 4-20), dann wird deutlich, dass die Mittelwerte insge-
samt hoher liegen.

Abbildung 4-20
Veranderungen an der Schule durch Jugendsozialarbeit®™
Unterschiede zwischen ,alten und ,neuen’ Standorten
Sicht der Schulleitungen VOL }298 AE‘ _2(2)(?1
Skala von 0 = stimmt gar nicht bis 5 = stimmt genau - B
Mittelwert Rang Mittelwert Rang
Bessere Kommunikation zwischen Jugendhilfe und Schule 3,78 1 3,42 3
Bessere Kommunikation unter Schilerlnnen 3,75 2 2,88 9
Schule vernetzt sich besser mit dem Stadtteil 3,67 3 2,46 17
Lehrerinnen kennen Lebenssituation der Schiilerinnen besser 3,50 4 2,65 14
Schlerlnnen verstehen die Regeln der Schule besser 3,50 5 2,50 16
Bessere Freizeitangebote an der Schule 3,33 6 3,54 1
Schulentwicklung bekommt neue Impulse 3,29 7 3,25 4
Abnahme von Gewalt und Aggressivitat 3,22 8 3,08 5
Bessere Kommunikation zwischen Schilerinnen und Lehrerinnen 3,22 9 2,71 11
Verbesserung des Schulklimas 3,11 10 3,43 2

Dies bedeutet, dass nach einer gewissen Zeit der Implementierung Veranderungsimpulse
durch Jugendsozialarbeit nicht abnehmen sondern vielmehr nachhaltig sind und wei-
terhin hoch bewertet werden. AuBBerdem zeigt sich, dass langfristig groe Verdnderungen
eher mittels konkreter Items benannt werden: Wéhrend an ,neuen’ Standorten Verdnderungen
ausgedriickt werden, die sich globaler auf ,bessere Freizeitangebote’, ,Schulklimaverbesse-
rung’ und ,bessere Kommunikation mit der Jugendhilfe’ beziehen, werden an ,alten’ Standor-
ten Items hoch bewertet, die solche Verdnderungen konkretisieren: wahrgenommene Einfliis-
se der Jugendsozialarbeit nach mehreren Jahren sind die Vernetzung mit dem Stadtteil, eine
bessere Regelvermittlung und verbesserte Kommunikation zwischen Schiilerinnen und Schii-
lern untereinander und zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern. AuBBerdem ha-
ben Lehrerinnen und Lehrer eine verbesserte Sensibilitdt fiir die Situation ihrer Schiilerinnen
und Schiiler. Jugendsozialarbeit trigt also dazu bei, die Schule mit dem auBlerschulischen Um-
feld zu vernetzen, das Schulklima positiv zu verdndern, die Schulentwicklung zu unterstiitzen,
die Schule zu einem Ort zu machen, an dem Jugendliche in ihren Lebensumstdnden besser
verstanden werden und in den sie sich weniger konflikthaft einfligen.

442 Schuléffnung und Verzahnung mit dem Schulumfeld

In den gerade betrachteten Werten der Verdnderung an Schulen zeigt sich, dass eine der posi-
tiven Wirkungen der Jugendsozialarbeit die bessere Vernetzung der Schule mit dem Stadtteil

% Sortiert nach absteigenden Mittelwerten der Schulleitungen
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ist, ein zweiter Aspekt ist die Impulsfunktion fiir die Schulentwicklung. Jugendsozialarbeit
stellt also — trotzdem sie als Jugendhilfeleistung intensiv auf Schule bezogen ist — eine wichti-
ge Schnittstelle zur Lebenswelt der Jugendlichen und zum (Jugendhilfe-)Umfeld der Schule
dar. Sie nimmt Riicksicht auf schulische Abldufe, darf sich aber nicht nur im schulischen
Rahmen bewegen. Wir haben anhand der Lokalisierung und zeitlichen Verteilung von Ange-
boten der Jugendsozialarbeit untersucht, ob der schulische Raum iiberschritten wird und somit
Kontakt zum Umfeld und der Lebenswelt der Jugendlichen, beziechungsweise den dort agie-
renden Institutionen, hergestellt wird.

Lokalisierung der Angebote

Der Grofdteil der Angebote der Jugendsozialarbeit an Hauptschulen wird innerhalb der
Schulen durchgefiihrt. Dies gilt in besonderem MaB fiir solche Angebotsbestandteile, die an
den schulischen Zeitablauf und den Schulvormittag gebunden sind, also zum Beispiel unter-
richtsbezogene Projekte, Beratung von Lehrerinnen, Lehrern und Schulleitung, etc. Interes-
sant ist jedoch, dass viele Angebote auch auBlerhalb der Schulen durchgefiihrt werden oder —
je nach Bedarf und Moéglichkeiten — kombiniert an der Schule und au3erhalb stattfinden. Dies
trifft nicht nur fiir Freizeitangebote, Projekte und Gruppenangebote zu, sondern auch auf Ein-
zelfallhilfe und Elternarbeit. Viele projektformige Angebote an Schulen — ob in Kooperation
mit oder ohne Lehrerinnen und Lehrer ist dabei unerheblich — finden also (auch) au3erhalb
der Schule statt.

Abbildung 4-21

Orte von Angeboten der Jugendsozialarbeit Angaben der Fachkrafte

Angaben in Prozent derjenigen, die ein Angebot machen In der Schule Beides Anderer Ort N
Angebote, die vorwiegend an der Schule stattfinden

Beratung der Schulleitung/problematische Schulerinnen 100 47
allgemeine Beratung der Schulleitung 100 34
Klassenbetreuung 97 3 34
Ansprechmaoglichkeiten fur Schilerlnnen in Pausen 95 5 63
Beratung von Lehrkraften/problematische Schilerinnen 94 7 62
allgemeine Beratung von Lehrkraften 88 12 42
SMV-Arbeit 86 14 29
Unterrichtseinheiten 85 15 13
Gemeinsame Gespréache mit Eltern und Lehrkréaften 85 15 61
Kommunikationsorte 83 9 9 47
Forderstunden 80 20 5
Mediations- Streitschlichterausbildung 80 10 10 30
Unterrichtsbezogene Projekte mit Lehrerinnen 78 22 45
Hausaufgabenbetreuung 75 25 16
Angebote, diein der Schule und auflerhalb stattfinden

SGA mit bestimmten Zielgruppen 68 17 15 47
offene Spiel- und Freizeitangebote 67 21 12 43
Angebote zum Ubergang Schule-Beruf 63 28 9 46
AG's, Kurse, Projekte durch JS 61 35 4 51
SGA ohne bestimmte Zielgruppe 60 25 15 20
intensive Einzelfallbegleitung 57 42 2 62
AuRerunterrichtliche Projekte mit Lehrerinnen 56 28 16 43
Angebote, die meist aulderhalb der Schule stattfinden

Elternarbeit 46 51 3 59
Ferienfreizeiten 26 5 68 19
Freizeiten, Ausflige 22 6 72 36

Solche Ansétze zur Schuldffnung sind deshalb besonders bedeutsam, weil nach einer Unter-
suchung von Mack/Raab/Rademaker (vgl. 2003) die Hauptschule diejenige Schulform des
allgemeinbildenden Schulwesens ist, die den geringsten Bezug zur Lebenswelt ihrer Schiile-
rinnen und Schiiler aufweist und am wenigsten Ressourcen im Lebensfeld der Jugendlichen
zu mobilisieren vermag (vgl. Solga/Wagner 2001). Dazu kommen der Milieuunterschied zwi-
schen den Lehrkriften und ihren Schiilerinnen und Schiilern und die relativ deutliche Distanz
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der Hauptschuleltern zur Schule (vgl. Kapitel 6). Indem Jugendsozialarbeit in ihren eigenen
Angeboten auf Lebensweltbezug und Offnung ihrer Angebote zum Sozialraum achtet, kann
sie eine nicht zu unterschitzende Rolle in der Offnung der Schule insgesamt spielen (vgl. Bo-
lay 2004a).

Zu welchen Zeiten finden Angebote statt?

Neben der Lokalisierung von Angeboten kann die zeitliche Verteilung von Angeboten inte-
ressant sein, weil sich an einer flexiblen Handhabung der zeitlichen Platzierung von Angebo-
ten ebenfalls eine Flexibilisierung schulischer Zeitstrukturen belegen liele. Im Ergebnis zeigt
sich, dass die Angebote der Jugendsozialarbeit zeitlich sehr flexibel durchgefiihrt wer-
den. Nur wenige Angebote der Jugendsozialarbeit — insbesondere die schulisch-unterrichtlich
bezogenen - sind auf den Vormittag beschriankt. Hoch ist der Anteil solcher Angebote, die
sehr flexibel tiber den Tag verteilt sind. Erwartungsgemil finden Projektangebote eher nach-
mittags statt, keineswegs aber nur Angebote ohne kooperierende Lehrkréfte, sondern durch-
aus auch gemeinsame Aktivititen, Gespriche oder Beratung.

Abbildung 4-22 .
Zeitstruktur von Angeboten der Jugendsozialarbeit Angaben der Fachkrafte SheTest
Angaben in Prozent derer, die ein Angebot machen Vor- Vor-und nach- Nach- Te?riirfir?g N
mittags mittags mittags flexibel®®
Angebote, die vorwiegend vormittags stattfinden
Unterrichtseinheiten 67 11 22 9
Klassenbetreuung 61 15 3 21 33
Unterrichtsbezogene Projekte mit Lehrerinnen 56 23 3 18 39
Ansprechmdglichkeiten fur Schilerlnnen in Pausen 49 23 28 57
Mediations-/Streitschlichterausbildung 35 25 25 14 28
Angebote, die vorwiegend nachmittags stattfinden
Kommunikationsorte 19 30 44 6 43
Hausaufgabenbetreuung 13 7 67 13 15
SGA mit bestimmten Zielgruppen 13 22 51 13 45
SGA ohne bestimmte Zielgruppe 7 20 58 15 20
AG's, Kurse, Projekte durch JS 2 30 47 22 47
offene Spiel- und Freizeitangebote 24 59 10 41
Angebote, die sehr flexibel stattfinden
SMV-Arbeit 36 8 4 52 25
Beratung der Schulleitung/problematische Schilerlnnen 35 20 46 46
allgemeine Beratung der Schulleitung 34 22 43 32
AuRerunterrichtliche Projekte mit Lehrerlnnen 28 26 18 29 39
Beratung von Lehrkréften/problematische Schilerinnen 27 25 49 56
Forderstunden 25 25 50 4
Gemeinsame Gesprache JS-Eltern-Lehrerinnen 16 27 6 51 61
allgemeine Beratung von Lehrkraften 14 28 6 53 36
Angebote zum Ubergang Schule-Beruf 12 29 17 41 41
Elternarbeit 4 27 6 64 53
intensive Einzelfallbegleitung 4 44 2 49 55
Ferienfreizeiten 27 9 64 11
Freizeiten, Ausflige 16 3 81 31

Die Ergebnisse belegen in ihrer Gesamtschau, dass sich durch die Implementierung von Ju-
gendsozialarbeit an Schulen die zeitlichen und rdumlichen Strukturmuster von Schulen aus-
differenzieren: Grof3e Flexibilitét zeigt sich bei der zeitlichen Strukturierung der Angebote.
Der zentrale Ort fiir Angebote der Jugendsozialarbeit an Hauptschulen bleibt zwar generell
die Schule, doch viele projektféormige Angebote finden (auch) auBerhalb der Schule statt.
Dass in der Einzelfallhilfe auch auBlerhalb der Schule agiert wird, liegt an der Spezifik der
Aufgabenstellung, die immer wieder auch Kooperationen mit weiteren Instanzen der Jugend-
hilfe ndtig machen. Interessant ist allerdings, dass fiir Elternarbeit Riume auflerhalb der Schu-

% Mit ,Mix" sind solche Angaben bezeichnet, die ,vormittags’ und/oder ,nachmittags’ und ,ohne festen Termin’
angekreuzt haben.
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le durchaus Bedeutung haben, d.h. der in der schulpddagogischen Fachliteratur hiufig geédu-
Berten Idee, Elternkontakte in ,neutrale* Rdume zu verlagern, Rechnung getragen wird (vgl.
Kapitel 6).

4.4.3 Entlastung und Belastung der Schulen durch Jugendsozialarbeit

Angebote der Jugendsozialarbeit richten sich in erster Linie an Schiilerinnen und Schiiler und
sind nicht vorrangig als Entlastung, sondern eher als Ergidnzung und Qualifizierung der Schu-
le gedacht. Dennoch ist von Interesse (besonders angesichts dessen, dass sich die Schulen als
belastet und herausgefordert beschreiben), wo Schulen — vertreten durch die Schulleiterinnen
und Schulleiter — Entlastungen und Belastungen benennen.

Schulen bemerken generell eine grofle Entlastung durch Jugendsozialarbeit. Ebenfalls bemer-

ken sie Belastungseffekte. Deshalb haben wir untersucht, wo sich Effekte einer positiven oder

negativen ,Bilanz’ zeigen. Dazu haben wir vier Kategorien gewédhlt: zwei Kategorien fiir Be-

lastung sowie zwei analoge Kategorien fiir Entlastung. Diese haben wir dann als vier Katego-

rien moglicher Bilanzierungen zusammengefasst:

e  mit ausgeglichener Bilanz: viel Belastung korreliert mit viel Entlastung (hohes Niveau)
oder wenig Belastung korreliert mit wenig Entlastung (niedriges Niveau);

e  mit negativer Bilanz: wenig Entlastung korreliert mit hohe Belastung;

e  mit positiver Bilanz: hohe Entlastung korreliert mit wenig Belastung.

Die Lesart der angekreuzten Paarungen ist dabei je doppelt moglich; als Beispiel fiir die aus-
geglichene Bilanz kann das bedeuten: wir investieren viel und bekommen auch viel an Entlas-
tung — oder: wir bekommen viel Entlastung, aber wir investieren auch viel.

Die Angebotsbereiche mit ausgeglichener Bilanz (auf hohem Niveau), in denen eine hohe
Entlastung auch mit einer hohen Belastung einhergeht, sind:

e  Beratung von Lehrkriften beziiglich problematischer Schiilerinnen und Schiiler,

e gemeinsame Gespriche zwischen Jugendsozialarbeit-Lehrkréften-Eltern,

e  Beratung der Schulleitung beziiglich problematischer Schiilerinnen und Schiiler

Bei den Items ,Intensive Einzelfallhilfen’, ,auBerunterrichtliche Projekte mit Lehrkriften’, der
,Mediations-/Streitschlichterausbildung’ und der ,Elternarbeit’ wird zwar hiufig eine positive
Bilanz festgestellt, aber viele Standorte registrieren auch eine ausgeglichene Bilanz auf ho-
hem Niveau.

Zweitens gibt es eine Anzahl von Items, bei denen die Schulleiterinnen und Schulleiter eine
ausgeglichene Bilanz (auf niedrigem Niveau) sehen. Dazu zéhlen die ,allgemeine Beratung’
von Lehrkriften und Schulleitung sowie alle die Bereiche, die nicht den Kernsegmenten der
Jugendsozialarbeit zuzurechnen sind.

Abbildung 4-23 Angaben der Schulleitungen

Entlastung/Belastung an Schulen Ausgegliche-

Angaben in Prozent Ausgeglichene ne Bilanz

N=31 Positive Bilanz niedriges Negative
Bilanz hohes Niveau Niveau Bilanz

Vorwiegend positive Bilanz

AGs, Kurse, Projekte durch JS 68 - 28 4
SGA mit bestimmten Zielgruppen 67 11 22 -
Beratung und Gesprache mit Schilerinnen 63 22 11 4
Intensive Einzelfallbegleitung 60 36 - 4
Kommunikationsorte 58 4 33 4
Offene Spiel- und Freizeitangebote 52 4 40 4
Mediations-/Streitschlichterausbildung 48 28 20 4
Ansprechmdglichkeiten fur Schilerlnnen in Pausen 45 7 39 10
AuRerunterrichtliche Projekte mit Lehrerlnnen 41 30 4 26
Unterrichtsbezogene Projekte mit Lehrerinnen 39 19 19 23
Elternarbeit 39 27 19 15

Vorwiegend ausgeglichene Bilanz — hohes Niveau
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Beratung von Lehrkréften bezuglich problematischer Schilerinnen 35 38 10 17
Gemeinsame Gesprache JS-Lehrerlnnen-Eltern 35 38 21 7
Beratung der Schulleitung beziglich problematischer Schilerinnen 35 35 24 7
Vorwiegend ausgeglichene Bilanz — niedriges Niveau

Hausaufgabenbetreuung 40 0 55 5
SGA ohne bestimmte Zielgruppe 39 9 48 4
Klassenbetreuung 38 14 38 10
Angebote zum Ubergang Schule-Beruf 32 11 46 11
Ferienfreizeiten 26 5 58 11
Freizeiten, Ausflige 25 13 54 8
Forderstunden 25 6 56 13
Unterrichtseinheiten 13 6 56 25
SMV-Arbeit 12 16 64 8
Allgemeine Beratung der Schulleitung 12 4 73 12
Allgemeine Beratung von Lehrkraften 12 12 58 19

Die Items, bei denen iiber die Hélfte der Schulleiterinnen und Schulleiter angibt, dass aus ih-
rer Sicht eine positive Bilanz gegeben ist, sind durchweg Handlungsbereiche, bei denen die
Fachkraft sich direkt auf Schiilerinnen und Schiiler bezieht. Bei diesen Items gibt es nur sehr
wenige Schulleitungen, die angeben, eine negative Bilanz zu beobachten. Bei der ,Beratung
von SchiilerInnen’ und bei der ,intensiven Einzelfallhilfe’ wird jedoch haufiger angegeben,
dass sich eine hohe Entlastung mit einer hohen Belastung die Waage hilt.

Unter den Items, bei denen ein Drittel bis knapp unter die Hilfte der Schulleitungen von einer
positiven Bilanz ausgeht, gibt es ebenfalls einige Items, bei denen kaum negative Bilanzen
festgestellt werden. Hierbei handelt es sich wieder um Items, die ohne Beteiligung der Lehre-
rinnen und Lehrer stattfinden, darunter fallen aber auch die ,gemeinsamen Gespréiche zwi-
schen Jugendsozialarbeit, LehrerInnen und Eltern’, die (meist gemeinsam durchgefiihrte)
,Mediations-/Streitschlichterausbildung’ sowie die ,Beratung der Schulleitung beziiglich
problematischer SchiilerInnen’.

Eine negative Bilanz wird bei allen Items nie von mehr als 26% der Schulleiterinnen und
Schulleiter gesehen. | nsgesamt Giber wiegen Einschétzungen der ausgeglichenen oder der
positiven Bilanz, also eindeutig die Wahrnehmung von Entlastung.

Beim Vergleich zwischen Schulen, die Jugendsozialarbeit schon lange haben mit solchen, die
sie neu eingerichtet haben fallt auf, dass erstere die Belastung generell hoher einschéitzen und
die Entlastung niedriger. Schulen mit langjéhriger Erfahrung mit Jugendsozialarbeit stellen in
weniger Angebotsbereichen eine positive Bilanz fest, 6fter aber geht dort eine hohe Belastung
mit hoher Entlastung einher. Das Empfinden von Entlastung im Kontext von Beratungsleis-
tungen durch Jugendsozialarbeit geht zuriick, dafiir steigen die Werte fiir Belastung in beina-
he allen anderen relevanten Bereichen. Dieser Befund konnte dahingehend interpretiert wer-
den, dass nach anfanglichen deutlichen Entlastungserfahrungen ldngerfristig durch die Aktivi-
titen der Jugendsozialarbeit, durch ihren niederschwelligen Zugang zu den Jugendlichen,
durch ihre Impulse in der kooperativen Ausgestaltung schulischer Angebote und durch eine
vertiefte Feld- wie Lebenslagenkenntnis an Schulen der Belastungswahrnehmung wieder an-
steigt. Dies wire genauer zu untersuchen.

4.5 Varianzen in der Angebotsumsetzung — Einfluss des Stellenumfangs

Sowohl Praxiserfahrungen wie empirische Untersuchungen (vgl. Bolay/Flad/Gutbrod 2003)
belegen den Einfluss des Stellenumfangs auf die Angebotsausgestaltung. Die Auswirkungen
werden nun entlang ausgewihlter Parameter der Angebotsanalyse beleuchtet. Der Einfluss
des Faktors Stellenumfang auf die Angebotsstrukturierung wird in folgenden Aspekten zu-
sammengefasst: Auswirkungen auf den Angebotskern und den Zeitaufwand fiir einzelne
Segmente, auf die Nutzung der Angebote und die Aushandlungsprozesse zwischen Schullei-
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tungen und Fachkréften der Jugendsozialarbeit sowie auf die Lokalisierung und die Zeitstruk-
tur der Angebote.

e Angebotskern

Der Angebotskern, der in 4.1.1 analysiert wurde, bleibt auch an solchen Standorten, deren
Stellenumféange Gber 75% oder darunter [<75%)] liegen, stabil. Allerdings sind deutliche
Abstriche festzustellen bei solchen Angeboten, diein den Standorten jeweils unter -
schiedlich um diesen Kern gruppiert werden (Abbildung 4-24). An Standorten mit kleine-
ren Stellenumfiangen werden vor allem die folgenden spezifisch sozialpddagogischen Ange-
botssegmente weniger hiufig angeboten (in Klammern jeweils die Differenz): au8erunter-
richtliche Projekte mit Lehrkriften (-24%), Kommunikationsorte (-23%), Soziale Gruppenar-
beit ohne bestimmte Zielgruppen (-23%), Soziale Gruppenarbeit mit bestimmten Zielgruppen
(-20%) und AGs und Projekte durch Jugendsozialarbeit (-16%).”” Ebenfalls vermindern sich
Beratungsleistungen fiir die schulischen Kolleginnen und Kollegen: Beratung der Lehrkréfte
(-14%) und Beratung der Schulleitungen (-10%).

Weitere Einschriankungen, die vor allem als mangelnder Spielraum zu bewerten sind, ergeben
sich bei solchen Segmenten, die die Jugendhilfekréfte als weniger wichtig bewerten und bei
solchen, die eher dem schulischen Zustidndigkeitsbereich zuzurechnen sind (vgl. 4.3.3 und
4.3.4), ergeben sich folgende Verschiebungen: offene Spiel- und Freizeitangebote (-36%),
Hausaufgabenbetreuung (-30%), SMV-Arbeit (-24%) und Freizeiten, Ausfliige (-22%).

Stirker betont werden bei kleineren Stellenumfiangen die Individualhilfen (+6%) und die El-
ternarbeit (+4%). Der Angebotsbereich, der Giber den Kernbereichen hinausgeht, ist also
bel den kleineren Stellenumféngen deutlich reduziert. Das heif3it, dass Standorte mit gerin-
geren Stellenanteilen die fachlich gebotenen Kernbereiche von Jugendsozialarbeit leisten, in
der breiten Fiacherung des Angebots allerdings deutlich reduzieren miissen. Fiir Standorte mit
Stellenumféngen bis 75% werden die oben aufgefiihrten Angebote somit zum ,Kiir-
Programm®. Dass jedoch keines der Kernelemente betroffen ist, bestitigt noch einmal deren
Stellenwert.

Abbildung 4-24 Angaben in% aller Standorte
M o
étrfnedboorttzhzlijtfgtkeelll;numfan gen >< 75%% §tandorte Standorte Alle HS- Rang bei
Uber 75% bis 75% Standorte allen
N =35 N =30 N = 66
Beratung von Lehrerinnen beziglich problematischer Schiilerinnen 100 90 96 2
Ansprechmdglichkeiten fur Schilerlnnen in Pausen 97 97 97 1
Gemeinsame Gesprache JS-Lehrerlnnen-Eltern 94 93 94 4
Intensive Einzelhilfe 91 97 94 3
Elternarbeit 89 93 91 5
AGs, Projekte etc. 86 70 77 6
Kommunikationsorte 83 60 71 9
Offene Spiel- und Freizeitangebote 83 47 65 13
SGA mit bestimmten Zielgruppen 83 63 73
AuRerunterrichtliche Projekte 77 53 65 14
Beratung der Schulleitung bezuglich problematischer Schilerinnen 74 70 73 8
Allgemeine Beratung fur Lehrerlnnen 71 57 65 12
Unterrichtsbezogene Projekte 69 70 68 11

°7 Standorte mit kleineren Stellenumfingen bieten weniger Projekte an. Bei den Kernprojektthemen (mit Aus-
nahme der Kriminalitit) steigt der Prozentsatz der Standorte, an denen das Thema nicht angeboten wird, wéh-
rend die Zustindigkeitsrate der Fachkrifte dhnlich bleibt. Hier fehlen also Zusténdigkeiten der Schule oder au-
Berschulischer Partner. Andere Bereiche (so z.B. jugendkulturelle, und interkulturelle Themen) werden an
Standorten mit wenig Stellenkapazitdt von den Fachkriften weniger hdufig angeboten. Hinsichtlich der Koopera-
tionsstruktur gibt es keine eindeutigen Befunde. Eher scheint dies von Standort zu Standort an den Themen zu
liegen, mit wem kooperiert wird, nicht am Stellenumfang.

% Reihenfolge orientiert sich an der Angebotshiufigkeit bei Standorten mit Stellenumfingen iiber 75%. Grau
hinterlegt sind jeweils Differenzen, die mehr als 15% betragen.
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Freizeiten, Ausflige 69 47 58 15
Angebote im Ubergang Schule-Beruf 66 77 70 10
SMV-Arbeit 57 33 46 18
Allgemeine Beratung der Schulleitung 57 a7 53 17
Klassenbetreuung 57 50 53 16
Mediations-/Streitschlichterausbildung 51 37 46 19
SGA ohne bestimmte Zielgruppen 43 20 32 21
Hausaufgabenbetreuung 40 10 26 23
Ferienfreizeiten 37 20 29 22
Unterrichtseinheiten 23 17 20 24
Forderstunden 3 13 8 25

e Lokalisierung und zeitlichen Srukturierung der Angebote

Beziiglich der Orte, an denen Angebote durchgefiihrt werden, bestehen kaum Unterschiede
zwischen Standorten mit grolen bzw. kleinen Stellenumfangen, allerdings tendieren die klei-
neren Stellenumfiange bei der ,Einzelfallbegleitung’ und bei allen Projektformen dazu, diese
hiufiger aus der Schule hinaus zu verlagern. Deutliche Unterschiede zeigen sich hingegen bei
der zeitlichen Verteilung der Angebote; die kleineren Stellenumfange zeichnen sich durch
eine deutlich geringere zeitliche Flexibilitat aus. Dies zeigt sich als Einschrankung beim
Anbieten von ,Kommunikationsorten’, ,Ansprechmdglichkeiten in Pausen’, ,unterrichtsbezo-
genen Projekten’, ,Soziale Gruppenarbeit mit bestimmten Zielgruppen’, ,Beratung von Lehre-
rInnen beziiglich problematischer SchiilerInnen’. Flexibler zeigen sich die kleineren Stellen-
umfinge lediglich bei den ,Freizeiten/Ausfliigen’, den ,Ferienangeboten’ und der ,intensiven
Einzelhilfe’.

e Zeitaufwand fur die Angebotssegmente

An den Standorten mit Stellenumfangen unter 75% zeigen sich bei den IST-Werten im Unter-
schied zu den zeitlich besser ausgestatteten Standorten, dass die ,Einzelfallhilfe’ und die ,Ge-
sprache mit den SchiilerInnen’ an Gewicht gewinnen, wéhrend die ,offenen Treffs und Ange-
bote’ und die ,Gruppenangebote’ zeitlich stark an Bedeutung verlieren. Allgemein sozialisie-
rende Angebote wer den eingeschrankt, wenn der Stellenumfang reduziert wird. Von
dieser Einschrankung nicht betroffen sind die Vernetzung, die Gespriche mit Lehrerinnen und
Lehrern und Schulleitungen, sowie die Zeit fiir Team etc.

e Einflussfaktoren auf die Aushandlung des Angebots

Bei kleineren Stellenumfingen steigt bei den Fachkréften der Jugendhilfe folgerichtig das
Gewicht des Faktors ,zeitliche Ressourcen’ (vgl. Abbildung 4-x13 im Anhang). Ebenfalls
niedriger als bei den Fachkriften mit grolen Stellenumféangen liegt der Einfluss der eigenen
,fachlichen Leitvorstellungen’. Dies konnte bedeuten, dass der Spielraum fiir fachliche Ent-
scheidungen geringer wird. Interessant ist, dass die Jugendhilfekrifte bei geringem Stellenum-
fang dem ,Bedarf der SchiilerInnen® weniger Einfluss zurechnen, wihrend demgegeniiber die
Schulleitungen diesen Faktor hoher bewerten. Dies ist kein Widerspruch: die Jugendhilfekrif-
te sehen die Begrenztheit ihrer Mdglichkeiten, wéhrend die Schulleitung eine Konzentration
auf dieses Angebot wiinschen. Dem Item ,Abgleich mit anderen Angeboten im Sozialraum’
wird sowohl von den Fachkriften wie auch den Schulleitungen mehr Bedeutung zugemessen.
Dies konnte dahingehend interpretiert werden, dass die Fachkréfte sich auf die Kernsegmente
konzentrieren miissen und sie verstirkt durch externe Kooperation versuchen, ein breites An-
gebot zu sichern.

e Nutzung der Angebote und der Beratung

Im vorhergehenden Abschnitt wurde deutlich, dass an Standorten mit geringeren Stellenum-
fangen die generelle Bekanntheit der Fachkrafte gesichert ist.” Allerdings erreichen die
Fachkrafte deutlich weniger Schilerinnen und Schiler durch ihre Angebote und mittels

Beratung.

% Vgl. Abbildung 4-x14 im Anhang.
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Davon besonder s betroffen sind die Jungen mit einem Riickgang des Nutzungsgrads von
20% (bei den auslidndischen Jungen geht der Anteil nur um 10% zuriick) und auslandische
Madchen (-15%) wie M &dchen insgesamt (-12%). Beratungsleistungen sind vom Stellen-
umfang weniger abhéngig, hier verzeichnen die Fachkrifte vor allem bei den ,unauffilligen’
Jugendlichen einen eingeschrinkten Zugang.

Abbildung 4-25 Angaben der Fachkrafte
Nutzung durch Schilerlnnen Nutzung der Nutzung der
Stellenumfange >< 75% Angebote Beratung
> 75% <75% > 75% <75%

N 33 28 33 28
Alle Schillerlnnen 55 43 34 27
Jungen 56 37 30 25
Méadchen 51 39 37 32
Auslandische Jungen 53 44 30 22
Ausléndische Madchen 53 39 35 25
Aussiedler-Jungen 33 33 17 14
Aussiedler-Madchen 31 33 17 19
Deutsche Jungen 46 30 31 22
Deutsche Madchen 44 31 33 25
Unauffallige Jungen 28 20 20 12
Unauffallige M&dchen 32 24 25 16

Auf den ersten Blick wirken diese Einschrdnkungen nicht dramatisch, doch wissen wir aus
einer anderen Untersuchung, dass dann, wenn Jugendsozialarbeit an Schulen unter der Bedin-
gung ,knapper Zeit’ Prioritdten setzen muss, dies zu eingeschriankten Moglichkeiten, fiir
Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmbar zu sein, fithrt. Dann werden mit der Jugendsozialar-
beit eine geringere Bandbreite an Themen und Unterstiitzungsmdglichkeiten verbunden. Da-
her wirkt sich eine geringe Stellenkapazitdt doppelt einschrinkend auf die Nutzbarkeit durch
Schiilerinnen und Schiiler aus: weniger Angebote und eine geringere Bandbreite an Unterstiit-
zungsmoglichkeiten (vgl. auch Bolay/Flad/Gutbrod 2003: 47ff). Die aktuelle Untersuchung
belegt, dass mit abnehmendem Stellenumfang die Nutzungsdichte der Angebote und die
Bandbreite an Themen abnimmt.

In der Summe kann festgestellt werden, dass kleinere Stellenumfinge deutliche Einschrén-
kungen hinsichtlich der Bandbreite der Angebote, hinsichtlich der zeitlichen Flexibilitét, und
hinsichtlich der Nutzung durch Schiilerinnen und Schiiler aufweisen. Dafiir bieten diese Zah-
len Belege, die die qualitativen Dimensionen nicht kenntlich machen: Die einzig positiv zu
wertende Differenz zeigt sich an einer hoheren Wertigkeit des Sozialraums.

4.6 Portrait —Jugendsozialar beit an der B.Schulein Orangestadt

Die bislang erfolgte Analyse der Angebotsstruktur der Jugendsozialarbeit an Hauptschulen
basierte weitgehend auf Datenmaterial aus den standardisierten Erhebungen an allen vom
Land geforderten Standorten. Durch den quantitativen Zugang konnte ein detailreicher Uber-
blick iiber das Untersuchungsfeld — bislang konzentriert auf Hauptschulen — gewonnen wer-
den. Um diese Ergebnisse zu vertiefen und zu komplettieren, bedienen wir uns nun der
Darstellungs- und Analyseform des Portraits (vgl. Kapitel 2.2.2), um am Beispiel einer
Hauptschule (Anonymisierung als ,B.Schule in Orangestadt‘) die Implementierung und prak-
tische Ausdifferenzierung von Jugendsozialarbeit im Handlungskontext Hauptschule nach-
vollziehbar zu machen.

Wir haben dafiir einen Standort ausgewahlt, der in mehrfacher Hinsicht als ,typisch® bezeich-
net werden kann. Charakteristisch ist erstens, dass an diesem Standort durch die Landesforde-
rung erstmals Schulsozialarbeit aufgebaut wurde, und es sich zweitens um eine Schule han-

92



delt, die bislang nur sehr geringe Erfahrungen in der Kooperation mit der Jugendhilfe ge-
macht hatte (vgl. Kapitel 3.4). Drittensist die eingestellte Jugendhilfefachkraft berufserfah-
ren, wechselt also aus einem anderen Arbeitsfeld der Jugendhilfe in die fiir sie neue Schulso-
zialarbeit (vgl. Kapitel 3.4.1). Interessant ist schlieBlich ein vierter Aspekt: Um auf die grof3e
Nachfrage der Hauptschulen nach Schulsozialarbeit in Orangestadt zu reagieren, die in der
Kommune durch das Forderprogramm des Landes induziert wurde, wurde die bewilligte
Vollzeitstelle fiir Jugendsozialarbeit auf zwei Hauptschulen im Stadtgebiet verteilt (vgl. Kapi-
tel 3.3).

Mit diesem Portait werden Parameter des typischen Implementierungsverlaufs als Ergebnis
eines (a) Aushandlungsprozesses zwischen den beteiligten Akteuren von Jugendhilfe und
Schule erkennbar: Die Angebotsumsetzung steht zunéchst in der (b) Balance zwischen Gelin-
gen und punktuellen Misserfolgen, ist (c¢) nicht frei von Handlungsunsicherheiten der Jugend-
hilfekréfte und ist (d) schlieBlich gepréigt durch noch unzureichend geklérte innerschulische
sowie auBBerschulische Kooperationsbeziige. Kenntlich wird ferner, dass die Profilierung des
Angebotsspektrums der Schulsozialarbeit im Abgleich mit den schulischen Bedarfsbekun-
dungen, der sozialen Infrastruktur des schulischen Nahraums und den Interessen des Tragers
sowie weiteren Mitfinanziers geschieht.

Orangestadt ist eine Industrie- und Arbeiterstadt, ,,eine Mittelstadt mit groBstiddtischen Prob-
lemen®, so der Abteilungsleiter der Jugendpflege dieser kreisfreien Stadt. Mit der iiber dem
Landesdurchschnitt liegenden Rate der Arbeitslosigkeit gehen Armutsprobleme, gesellschaft-
liche Randsténdigkeit, soziale Probleme und eine hohe Jugendkriminalitétsrate (insbesondere
Drogenbeschaffungskriminalitit), einher. Die Stadt muss deshalb iiberdurchschnittlich viel fiir
Sozialhilfe und fiir Hilfen zur Erziehung aufbringen.

Frau Seitz'” trat vor anderthalb Jahren die Stelle der Jugendsozialarbeit an und arbeitet seit-
dem zu gleichen Stellenanteilen an zwei Hauptschulen im Stadtgebiet von Orangestadt. Die
B.Schule ist eine Innenstadtschule und zdhlt iiber 550 Schiilerinnen und Schiiler, die diese
Grund- und Hauptschule mit Werkrealschulzug besuchen. Andrea Seitz ist fiir beide Schulbe-
reiche, im Schwerpunkt allerdings fiir die ca. 290 Hauptschiilerinnen und -schiiler, zustindig.
Ab dem Schuljahr 2004/05 wird an der B.Schule der Ganztagesbetrieb aufgenommen, eine
Entwicklung, die von schulischer Seite wie von der Jugendhilfeplanung begriifit wird.

Als stidtische Angestellte ist Frau Seitz dem Fachbereich der Jugendpflege zugeordnet. Sie
ist lose in das Team des kommunalen Trégers eingebunden, das in der Mehrzahl aus Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern der offenen Jugendarbeit besteht.

An der Finanzierung der Jugendsozialarbeit beteiligt sich zu einem geringen Anteil auch das
ortliche Arbeitsamt. Insofern besteht ein Rahmenvertrag mit diesem Partner, der die direkte
Zusammenarbeit zwischen Schulsozialarbeit und Berufsberatung des Arbeitsamtes vor-
schreibt.

4.6.1 Jugendsozialarbeit aus Sicht der Jugendhilfefachkraft Andrea Seitz

Name: Andrea Seitz
Geboren am: 17. Méarz 1966
Ber uf: Jugendsozialarbeiterin an der B.Schule

Arbeitsweise; Sehr nah an der Schule dran

Frau Seitz, zuvor in der stationdren Jugendhilfe in paddagogischer Leitung tétig, wollte sich
nach sieben Jahren Berufserfahrung fachlich verdndern. Die Schulsozialarbeit war fiir sie ein
herausforderndes neues Arbeitsfeld, das unterschiedliche Handlungsformen und -bereiche
kombiniert.

1% Alle Namen der an den Fallstudien beteiligten Personen wurden geédndert.
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, Das kleine Haus nebenan*

Ihr steht das ehemalige Hausmeistergebdude, ein Nebengebdude der Schule, zur Verfiigung.
Dort hat sie ein eigenes Biiro und ein Schiilercafé eingerichtet. Ebenso klar definiert wie ihre
,Basisstation’ sind auch die ,Basisinhalte’ ihrer Arbeit. Sie gliedert die Angebote fiir Schiile-
rinnen und Schiiler in die Bereiche Beratung, Einzelfallunter stiitzung und Gruppenangebote
(einmal fiir Klassen und zum anderen fiir spezifisch zusammengesetzte Gruppen). In der
zweiten Hilfte des Schuljahres bildet die Ubergangsbegleitung der Abschlussklassen in die
berufliche oder weiterfiihrende Ausbildung den Schwerpunkt ihrer Arbeit. In ihrer Zeiteintei-
lung unterscheidet sie klar zwischen Grund- und Hauptschule: mit Grundschiilerinnen und -
schiilern arbeitet sie ausschlieBlich im Kontext von Einzelfallunterstiitzungen, die sie bedarfs-
orientiert und additiv den bereits existierenden Betreuungsangeboten im Zusammenhang der
verldsslichen Grundschule hinzufiigt.

Orangestadt verfiigt aus ihrer Sicht iiber eine vergleichsweise gering ausgebaute Infrastruktur
an Jugendhilfeangeboten. Dadurch ist die Auswahl an mdglichen Kooperationspartnern der
Jugendhilfe begrenzt, was die Zusammenarbeit mit lokalen Vereinen im Rahmen von freizeit-
orientierten Gruppenangeboten nahe legt. Ihre Arbeit charakterisiert sie als ,,verbindende
Zwischenstelle der Schule in den Sozialraum hinein, die die Offnung der Schule unterstiitzt.

Gruppenangebote als ein wichtiger Teil der Angebotsstruktur

Im Bereich der Gruppenangebote arbeitet sie in Kooperation mit Lehrkréften, Sportvereinen,
der Drogenberatungsstelle und dem Jugendzentrum. Das Suchtpraventionsprojekt fiir die
Klassenstufe acht ist unterrichtsbezogen und zielt mit Ausstellungen und Theaterauffithrun-
gen auch auf die Kultivierung des schulischen Binnenraums; die Tennis-AG oder der Internet-
fiihrerschein sind Aktivititen, die regelméBig auBerhalb der Schule durchgefiihrt werden.

Es sind insbesondere die Gruppenangebote, die aus ihren sonstigen Angeboten hervorstechen
und die Frau Seitz besonders positiv bewertet. ,,Das war echt gut™, das Suchtpriventionspro-
jekt und die Soziale Gruppenarbeit, ,,das Teamtraining lauft, finde ich, ziemlich klasse.* In-
folgedessen haben bereits weitere Lehrkréfte ihr Interesse am Teamtraining bekundet und
auch Schiilerinnen und Schiiler fordern sie immer wieder dazu auf, dieses Projektangebot
durchzufiihren.

Doch gerade auch an diesen in Kooperation gestalteten Gruppenangeboten verweist Frau
Seitz auf restriktive Momente in ihrer Praxis: An Ideen fiir gemeinsame Projekte zwischen
dem kommunalen Jugendzentrum und der Schulsozialarbeit mangelt es nicht, auch nicht an
der Bereitwilligkeit der Schulleitung, diese Projekte zu befiirworten. Es ist vielmehr die Frage
der zeitlichen Ressourcen, d.h. wie viele Ideen kénnen — im Rahmen eines 50%-
Stellenvolumens an einer Schule — schlieBlich auch umgesetzt werden? Ein weiteres ein-
schrinkendes Moment fiir Projektarbeit mit Gruppen liegt erfahrungsgemal in der Bereit-
schaft des Lehrerkollegiums, solche Vorhaben mitzutragen. Andrea Seitz erldutert dies am
Beispiel eines aus ihrer Sicht misslungenen Versuchs, Streitschlichter auszubilden. Zunéchst
im Alleingang, dann spéter in Zusammenarbeit mit einer Lehrerin, die gerade eine Mediati-
onsfortbildung absolviert hatte, hat Frau Seitz eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern zu
Streitschlichtern ausgebildet, die dann in den grof3en Pausen aktiv sein sollten. Obwohl diese
Schlichterausbildung fiir die B.Schule sehr innovativ ist, konnte sie nicht auf Dauer gestellt
werden, weil zu wenige Lehrkrifte bereit waren, sich ldngerfristig darauf einzulassen und in
ihrer Mehrheit diesem Vorhaben skeptisch-distanziert gegeniiber standen. So blieb das Ganze
eine Eintagsfliege: ,,Im Nachhinein gesehen war das vollig falsch aufgezogen. Ich erlebe das
jetzt auch in der anderen Schule: wenn nicht mindestens die Halfte des Kollegiums das mit
tragt, dann kann man das echt knicken. Die ganze Arbeit von einem Jahr war halt eine gute
Erfahrung, okay, aber ansonsten nicht sehr effizient.*
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Arbeitsauffassung - zwischen Kompensieren und Aushalten

Dem viel zitierten sozialpddagogischen Leitgedanken, das Gegeniiber dort abzuholen, wo es
steht, folgt auch Frau Seitz, wenn sie erklart, es komme darauf an, ,,was zum einen die Schii-
ler mitbringen und zum anderen auch die Lehrer.* Man konne die Bereitschaft der Lehrkréfte
zur Kooperation nicht einfach voraussetzen, sondern miisse erst genauer Positionen ausloten
und gegebenenfalls um Zusammenarbeit werben, wie das Beispiel des misslungenen Streit-
schlichterprojekts zeigt. Auch muss sich Frau Seitz auf die oft als miihsam empfundene Situa-
tion einstellen, ,,zum flinften Mal zu erklédren, dass Jugendhilfeangebote freiwillige Angebote
[mit Aushandlungscharakter] sind, und der Lehrer nicht einfach einen Antrag beim Jugendamt
stellen kann, dass eine Familie Familienhilfe kriegt.*

Deshalb akzentuiert sie Gesprachsangebote, die sich an Lehrkréfte richten, um zu kliren,
,»was moglich ist und was nicht.“ Zwischenzeitlich nimmt sie einen allmihlichen Sensibilisie-
rungsprozess an der Schule wahr, den sie als schulverdndernd beschreibt und der andere Er-
klarungsmoglichkeiten und Strategien im Umgang mit den teilweise schwierigen Lebensum-
standen der Schiilerinnen und Schiiler erschlieB3t. Es geht nicht mehr nur ums ,,Heile-
machen*: ,,Manchmal geht es auch ums Aushalten, weil halt gewisse Umsténde da sind und
irgendetwas beeinflussen und man die nicht so einfach aus der Welt zaubern kann. Und das
halt aushalten und auch einen langen Atem haben.*

Widrige Umsténde, d.h. prekire Lebenslagen und einengende Umfeldbedingungen zu erken-
nen, zu analysieren und auszuhalten sei nicht nur fiir die Schule insgesamt von Bedeutung,
sondern auch fiir sie in ihrem Selbstverstdndnis als Schulsozialarbeiterin. In diesem Zusam-
menhang sei die Vorstellung, mit Schulsozialarbeit alle Schiilerinnen und Schiiler erreichen
zu konnen, vermessen. Sie formuliert hingegen einen realistisch-bescheidenen Anspruch und
erklart, dass es zundchst darauf ankomme, auf welchem Weg der Kontakt zwischen Schulso-
zialarbeiterin und Schiilerinnen oder Schiiler zustande komme und welche Problemeinsicht
bei der betroffenen Schiilerin oder dem betroffenen Schiiler vorliegen wiirde. Manche Jugend-
liche, die von Lehrkréften als ,schwieriger Fall’ zur Schulsozialarbeit geschickt werden, ,,wol-
len sich ja nicht unbedingt weiterentwickeln.* In solchen Situationen sind ihre Ansatzmog-
lichkeiten begrenzt, denn es zeigt sich, dass die koproduktive Form, die jeder Art von profes-
sioneller Hilfebeziehung in der Sozialen Arbeit inhdrent ist, dann nicht gegeben ist. Frau Seitz
betont, dass eine gemeinsame Aushandlung und Entwicklung von Losungsstrategien an den
Problemdeutungen der Schiilerin oder des Schiilers ansetzen muss. Dass es ihr in bestimmten
Bereichen mdglich ist, mangelhafte soziale Voraussetzungen zu kompensieren, zeigt sich in
ihrer Antwort auf die Frage, was denn ihr Beitrag zum Ubergang zwischen Schule und Beruf
sei: ,,Das, was die Eltern tun sollten und nicht tun.* Hier springt sie kompensierend ein und
Offnet eine verdnderte Ausgangsbasis fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

Den ,Eigensinn‘ der Schiilerinnen und Schiiler zu respektieren ist ein basales Element, das —
neben der Verschwiegenheit in Bezug auf Anvertrautes und der unmittelbaren rdumlichen
Zuginglichkeit — die Niederschwelligkeit ihres Angebots ausmacht: ,,da ist der Schritt zu mir
halt schnell gemacht“. Niederschwelligkeit ist eine Vorraussetzung und eine Chance fiir Schii-
lerinnen und Schiiler, im Schulalltag zwischen erwachsenen Bezugspersonen ,,wechseln* zu
konnen, weil ,,der Schulsozialarbeiter eben kein Lehrer ist und das was ganz anderes ist.” Mit
ihr auBerhalb des Schulgebéudes, jedoch in unmittelbarer Reichweite in Kontakt treten zu
konnen, erweist sich auch fiir Lehrkrifte von Vorteil und macht es ,,einfacher und véllig legi-
tim, die zehn Meter zu mir zu laufen und zu sagen: ,Hier, kannst du mal, oder hast du eine
Idee’.*

Die besondere rdumliche Verortung der Schulsozialarbeit in einem Nebengebdude der Schule
korrespondiert ihrer Ansicht nach mit dem Fokus ihrer Angebote an Schiilerinnen, Schiiler
und Lehrkrifte: Der Wechsel der Handlungsorte auf dem Schulgeldnde signalisiert zugleich
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einen fachlichen Perspektivenwechsel im Umgang mit Handlungsoptionen und -
erfordernissen im Rahmen der Schulsozialarbeit.'"'

Dass Kontakte zwischen der Schulsozialarbeiterin und einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
mitunter auch unter Druck zustande kommen — dann, wenn Schiilerinnen und Schiiler von den
Lehrkriften geschickt werden —, wurde bereits erwéhnt. Auch im Bereich der Gruppen- und
Projektangebote ist Freiwilligkeit kein pauschal gehandhabtes Arbeitsprinzip, sondern wird
mit der Schule angebotsbezogen ausgehandelt. Andrea Seitz erldutert die Ambivalenz dieser
Praxis anhand der folgenden Sondersituation: Aus Mangel an einem geeigneten Jugendhilfe-
angebot im Sozialraum hat sie ein zweigleisig angelegtes ,,Gruppenangebot gebastelt, das
sich zum einen an Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwéchen und zum anderen an verhal-
tensauffillige Schiiler richtet. Das Angebot wird arbeitsteilig umgesetzt. Der Betreuungsleh-
rer iibernimmt den Bereich der Lernforderung, sie den Trainingskurs mit den auffélligen
Schiilerinnen und Schiilern. Diese Gruppenangebote sind als Intensivtrainings konzipiert und
von schulischer Seite verpflichtend. ,,Da ist die Absprache mit dem Schulleiter, dass diese
Angebote im Gegensatz sonst zu Sozialarbeit nicht mehr wirklich freiwillig sind, sondern,
wenn sozusagen der Bedarf offensichtlich ist, das dann von der Schule mit Einverstéindnis der
Eltern als bindend festgelegt wird.*

Am Beispiel des Arbeitsprinzips der Freiwilligkeit zeigt sich Unsicherheit in Bezug auf den
fachlich fundierten Zuschnitt ihrer Rolle als Schulsozialarbeiterin. Sie formuliert die getroffe-
ne Vereinbarung defensiv, ,,und dann war halt die Absprache®, signalisiert ihr latentes Unbe-
hagen an diesem Vorgang und verdeutlicht damit ein weiter zu klérendes fachliches Rollen-
verstiandnis.

»Dass man halt nicht so der Einzelidiot ist* — Einzelarbeitssituation und eigene Fachlich-
keit

Fragen der eigenen Fachlichkeit und Fragestellungen, die den Kern schulsozialpiddagogischen
Wissens und Konnens beriihren, beschéftigen Frau Seitz intensiv — insbesondere deshalb, weil
sie in einer Einzelarbeitssituation tétig ist. Trotz langjahriger Berufserfahrung in der Jugend-
hilfe kennzeichnet sie ihren beruflichen Zugang zur Schulsozialarbeit als praktisches ‘learning
on the job’. Sie ist sich bewusst, dass bereits zu Beginn der Implementierungsphase von
Schulsozialarbeit wesentliche Weichenstellungen geschehen, sich gewissermallen Kristallisa-
tionspunkte des zukiinftig Moglichen ergeben. Zu einem erfolgreichen Start gehore, sich der
»eigenen Stiarken und Schwiéchen* bewusst zu sein, ,,viele Kooperationspartner moglichst
schnell zu suchen® und ,,recht schnell deutlich zu machen, was geht und was nicht geht, also
Moglichkeiten und Grenzen auch fiir die anderen abzustecken.* Profil zu zeigen, souverin ein
Bild des Mdglichen gegeniiber den innerschulischen sowie auflerschulischen Kooperations-
partnern zu zeigen, bevor sich die anderen u.U. ein falsches Bild ,von dir machen, erkennt sie
als Herausforderung und tendenzielle Uberforderung wihrend der Einstiegsphase.

So beurteilt sie im Nachhinein ihren Einstieg in die Schulsozialarbeit mit dem damit verbun-
denen Arbeitsfeldwechsel als ambivalenten Prozess. Schulsozialarbeit sei ,,halt ein Bereich,
der sich nicht auf einen Teil begrenzt, sondern wo ganz viel moglich ist. So stressig ich dieses
erste Jahr fand — ,oh Gott, oh Gott, was soll ich iiberhaupt machen‘ — so spannend ist es auch,
das Neue aufzubauen und zu schauen, was geht.*

191 Streblow arbeitet in einer Untersuchung zur Schulsozialarbeit an einer Berliner Hauptschule, die als Schulsta-
tion konzipiert ist, die Bedeutung dieser Schulstation als ,,exterritorialem Raum‘ heraus. In den Befunden der
Befragung von Schiilerinnen und Schiilern zeichnet sich ab, dass Jugendliche gezielt zwischen ,,innen und auflen
(...) oszillieren®, den Besuch der Schulstation als Verlassen des offiziellen Raums der Schule auffassen. ,,Die
Maglichkeit, ,hinein’ und ,hinaus’ zu gehen, die Schulsozialarbeit gleichzeitig innerhalb und au3erhalb der Insti-
tution Schule definieren zu kénnen und damit Grenzbereiche zu thematisieren, bildet fiir die Jugendlichen ein
konstitutives Element, das der Raum fiir sie zur Verfiigung stellt.“ (Streblow 2003: 24)
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Unterstiitzung im Allgemeinen erhilt Frau Seitz durch den Schulleiter, der den weiteren Aus-
bau der Schulsozialarbeit wiinscht und mit dem sie wesentliche Absprachen treffen kann. In
fachlichen Fragen kann sich Frau Seitz an ihren Trager wenden, was ,,durchaus positive Aus-
wirkungen* hat. Dennoch werde dadurch die Situation des Einzelarbeitsplatzes in fachlicher
Hinsicht nicht ausgehebelt, sie komme ,,extrem schlecht” damit zurecht und fiihrt zwei Be-
griindungen fiir dieses drastische Urteil an. Sie sei wihrend der Ausbildung und innerhalb
ihrer beruflichen Laufbahn zur Teamarbeiterin sozialisiert worden. Sich jetzt beruflich in ei-
ner Einzelstellung zu befinden, wirke wie ein Vereinzelungsprozess. Obwohl sie grof3e Berei-
che ihres Arbeitsauftrags in kooperativen Beziigen realisiert, stellen die jeweiligen Kooperati-
onspartner, Lehrkrifte wie Jugendhilfekriafte im auBBerschulischen Feld, kein Team dar, Ko-
operation ,,ist was anderes, keine Teamarbeit in dem Sinne.*

Als wichtige Quellen zur Uberpriifung ihrer Arbeit nennt sie zum einen den regionalen Ar-
beitskreis Schulsozialarbeit und zum anderen die Supervision, die sie bei Bedarf abruft. Doch
als ihr fiir drei Monate eine Praktikantin zur Seite stand, betont sie den Vortelil, ,,einen zwei-
ten Menschen, der das Ahnliche macht am selben Ort“ zu haben, der iiber ,,Austausch noch
mehr moglich® macht. Die dialogische Strukturiertheit, die die eigenen situativen Deutungen
kontrolliert und erginzt, beurteilt Frau Seitz als wichtige ,,Riickmeldungen, auch zur eigenen
Fachlichkeit”. In der Aussage, ,,dass man halt nicht so der Einzelidiot ist*, pointiert sie diese
Uberzeugung und verweist damit auf die fachlichen Chancen, ja die Notwendigkeit einer
Teamstruktur in der Schulsozialarbeit.'”

Die Uberlegung, dass ein Team der Schulsozialarbeit die Notwendigkeit, mit Lehrkriften zu
kooperieren, reduzieren wiirde, verneint sie: ,,die Arbeit als solche ist ja die gleiche, man ist ja
trotz allem einfach auf die Lehrer angewiesen, also wechselseitig. Sonst kdnnte man ja auch
einfach ein Jugendzentrum daneben machen. Schulsozialarbeit ist demnach ein Arbeitsfeld,
das systematisch auf Professionen iibergreifende Kooperation angelegt ist und gleichzeitig
eine spezifische, eigenstindige Fachlichkeit der Fachkréfte voraussetzt.

4.6.2 Jugendsozialarbeit aus Sicht des Schulleiters—,, Wie Schulen einen Konrektor
brauchen, brauchen sie eine Sozialarbeiterin®

Herr Gerber, Schulleiter der B.Schule in Orangestadt plant die Unterstiitzung seiner Schule
durch Schulsozialarbeit langfristig ein. Er geht nicht davon aus, dass der Leistungsbereich mit
der Zeit tiberfliissig werde: ,,Ich denke mir, dass das eine feste Institution sein sollte.” Er er-
lautert, wie diffizil und zum Teil umstritten sich der Verteilungskampf um die eine Stelle der
Jugendsozialarbeit in seiner Stadt gestaltet hat. Angefangen habe alles mit dem Zugesténdnis
von sechs Stunden fiir einen Betreuungslehrer durch das staatliche Schulamt. Zwei Lehrkrifte
konnten so fiir je drei Deputatsstunden freigestellt werden, um ,,in schwierigen Fillen* als
Bindeglied zwischen Elternhaus und Jugendamt zu vermitteln. ,,Und da haben wir gemerkt,
dass das durchaus eine hilfreiche Sache ist und man das eigentlich erweitern sollte.*
Eigentlich hitten alle Grund- und Hauptschulen im Stadtgebiet die Unterstiitzung durch Ju-
gendsozialarbeit bekommen sollen, die Stadt konnte jedoch nur eine Vollzeitstelle finanzieren
und durch Stellenteilung zwei von vier Hauptschulen ausstatten. In der Auswahl der Schulen
wurde auf die Sozialstruktur des Einzugsgebiets und auf eine deutliche Unterausstattung an
sozialpddagogischen Hilfsangeboten geachtet. Den abschlédgig beschiedenen Schulen wurde
in Aussicht gestellt, zu einem spédteren Zeitpunkt nachzuriicken. Dass die B.Schule durch ge-
schlossene Befiirwortung des Kollegiums und durch Offentlichkeitsarbeit, wie z.B. Briefe an
alle Fraktionen und den Oberbiirgermeister, ihr Engagement gezeigt hat, ,,das hat vielleicht
ein bisschen unterstiitzend gewirkt®, so dass in diesem Fall positiv entschieden wurde.

192 ygl. Kapitel 3.3 sowie zur Relevanz von Teams in einer sozialrdumlichen Schulsozialarbeit Bo-
lay/Flad/Gutbrod 2003.
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Getellte Stelle - halbes Gluick?

Das, was sich in der relativ kurzen Zeit von anderthalb Jahren als Regelangebot der Schulso-
zialarbeit entwickelt hat, entspricht vollig Herrn Gerbers Vorstellungen: ,,Wir haben uns im
Vorhinein ziemlich genau das vorgestellt, was nun auch umgesetzt wird.* Nicht nur die Inhal-
te des Angebots entsprechen Herrn Gerbers Vorstellungen, auch die Rahmenbedingungen um
die Stelle herum hebt er positiv hervor: die Ansiedlung der Stelle bei der stidtischen Jugend-
pflege und die Nutzung des Nebenhauses der Schule durch die Jugendsozialarbeit. Seine Er-
fahrungen mit der Jugendsozialarbeiterin insgesamt lassen ihn zu folgender Einschétzung
kommen: ,,Aktuell, muss ich sagen, bin ich eigentlich sehr angetan. Im Gegenteil, ich wiin-
sche, dass noch mehr laufen kann.*

Neben all den produktiven Passungen zwischen Schule und Jugendsozialarbeit besteht in ei-
ner Hinsicht jedoch noch Verbesserungsbedarf. Die gesplittete Stelle hat zur Konsequenz,
dass Frau Seitz nur an zweieinhalb Tagen in der Woche an der B.Schule arbeiten kann, was
aus Herrn Gerbers Sicht ,,bedauerlich ist. An anderer Stelle des Interviews betont er eine
weitere ,,Problematik®, die die geteilte Stelle mit sich bringe. Die Verteilung der 100%-Stelle
auf zwei Schulen habe zur Konsequenz, dass — anders als wenn die Schulsozialarbeiterin ins-
gesamt nur zu 50% arbeiten wiirde — keinerlei zeitliche Puffer und flexible Ausgleichsmog-
lichkeiten bestiinden. Die Stellenhalbierung begrenze die Handlungsmoglichkeiten der
B.Schule nachhaltig.'”

Herr Gerber pléddiert denn auch fiir eine Aufstockung: Es ,,ist ein wichtiges Ziel von uns allen
— das wissen sie alle in der Stadt, das ist eine Frage des Geldes einfach —, dass wir pro Schule
eine Ganztageskraft bekommen* wollen. Durch eine Aufstockung kénnten die bestehenden
Angebote intensiviert werden: ,,Ich wiirde das, schlicht formuliert, von der Kapazitit her ein-
fach verdoppeln, was jetzt gemacht wird. Ich wiirde nicht sagen, wir machen dafiir noch mehr
dazu. Ich denke, wenn wir das [was wir jetzt tun] richtig gut bringen, dann ist das prima, dann
ist das hilfreich fiir uns alle.*

, Das zusatzliche Mittun der Sozialarbeiterin“

Auf die Ausgangsfrage im Interview, wofiir die Schule denn Schulsozialarbeit brauche, ant-
wortet Herr Gerber folgendermalien: ,,Wir haben eine nicht unerhebliche Anzahl von Jugend-
lichen, die zusétzlich zu dem, was wir zu leisten in der Lage sind, Betreuung wéhrend der
Unterrichtszeit oder auch nachher brauchen. Eine zusitzliche Betreuung sowohl einzelner als
auch in Gruppen und auch was Familien angeht.* In dieser einen prignanten Aussage bringt
Herr Gerber die ganze Programmatik, die er mit Schulsozialarbeit in Verbindung bringt, zum
Ausdruck. Er spricht damit drei Aspekte an, die aus seiner Sicht die Produktivitét in der Zu-
sammenarbeit von Schule und Schulsozialarbeit ergeben:

Erstens wihlt Herr Gerber den Uberbegriff der Betreuung fiir die Leistungsbereiche der
Schulsozialarbeit. Betreuung kann in unterschiedlichen Formen geschehen und sich auf unter-
schiedliche Gruppen beziehen. In dieser Hinsicht differenziert er zwischen ,,Einzel-, Gruppen-
und Familienbetreuung®. Als Coach und als Ansprech- und Vertrauensperson der Jugendli-
chen und der Eltern soll Schulsozialarbeit denjenigen zur Seite stehen, die einen spezifischen
Bedarf bekunden oder denen solcher zugeschrieben wird. Betreuung soll im ,laufenden Be-
trieb’, d.h. parallel zum Unterricht oder auch unterrichtsédhnlich in die schulischen Regelab-
laufe eingebunden sein, spéter dann auch in den Ganztagesschulbetrieb. Trilateral hat man
sich zwischen Tréiger, Schulsozialarbeit und Schule abgestimmt, auf Freizeit- und Ferienan-
gebote keinen Schwerpunkt zu setzen. Deutlich wird hier, dass Schulsozialarbeit in diesem
Verstiandnis als kompensatorisch-ergédnzende Struktur eng entlang der Regelabldufe der Schu-

19 Zu den Auswirkungen geringer Stellenumfinge auf die Leistungsqualitit von Jugendsozialarbeit vgl. Kapitel
4.4.
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le konzipiert wird, und solche Angebote, die das gingige Schulverstindnis erweitern wiirden,
wenig Berticksichtigung finden.

Zweitens entwirft Herr Gerber mit Bezug auf die spezifische Bedarfsgruppe, auf die via
Schulsozialarbeit zusitzlich reagiert werden soll, einen gesonderten Handlungsbereich, dem
eine spezifische Fachlichkeit zugrunde liege und weist ihn als ,,speziellen Bereich der Schul-
sozialarbeiterin aus. Er macht deutlich, dass es sich um einen fiir ihn fachfremden Zustindig-
keitsbereich handele, indem er beispielsweise darauf hinweist, dass er sich ,,ja nicht so aus-
kennt in der Gesetzgebung dieser Art“. Folglich will er die fachliche Eigensténdigkeit der
Fachkraft garantiert wissen: ,,Also ich erwarte beispielsweise nicht von ihr, dass wir uns alle
zwel Wochen zusammensetzen. Das gibt’s bei uns eigentlich nicht, so Rapport, wie sie was
macht. Darin ist sie vollig frei.*

Drittens verweist der Schulleiter in der eingangs zitierten Aussage auf die Grenzen schuli-
scher Leistungsfahigkeit — ,,zusétzlich zu dem, was wir zu leisten in der Lage sind““ — und
bringt damit die spezifischen Chancen, die sich fiir seine Schule mit der Erweiterung durch
Schulsozialarbeit ergeben, zum Ausdruck.

Um diesen dritten Aspekt fundiert darzustellen, um zu erkliaren, warum bestimmte Prozesse,
die dem Sektor der Betreuung und der Beratung zuzuordnen sind, durch das Einwirken der
Schulsozialarbeiterin besser gelingen, bedient er sich in seinen Ausfiihrungen des Vergleichs
zwischen beiden padagogischen Fachlichkeiten. Diese Differenzkontexte werden im Folgen-
den dargestellt.

e Im Bereich der Elternarbeit vergleicht er Schulsozialarbeiterin und Lehrkréfte hinsicht-
lich der Entschlossenheit, das Gegeniiber zu erreichen: ,,Insbesondere was die Eltern an-
geht, finde ich, ist ihr groBBer Vorteil, dass sie — das sage ich jetzt mal bisschen in Anfiih-
rungszeichen — skrupellos zu den Eltern geht und da nicht dngstlich ist, lassen die mich
tiberhaupt rein. Bei Lehrkriften ist das immer mehr zuriickgegangen, die Bereitschaft,
Eltern oder die Kinder zu Hause zu besuchen. Man ist auf der sicheren Seite, sage ich
mal, wenn man die Eltern einlddt und wenn die dann nicht kommen, gut dann ist das halt
0.

e  Weiterhin unterscheidet er ungleiche Voraussetzungen fiir eine vertrauensbasierte Be-
ziehung zu Schiilerinnen und Schiilern, die in Abhéngigkeit zur Rolleninterpretation, die
diese vornehmen (vgl. Kapitel 6), stehen: ,,Das ist ja bei vielen Schiilerinnen und Schii-
lern das Problem, dass die uns vieles nicht sagen wollen, weil sie beflirchten, dann geben
sie was von sich preis und der Lehrer oder die Lehrerin niitzt das irgendwie aus. Ob das
jetzt gerechtfertigt ist oder nicht ist eine zweite Frage, aber viele Jugendliche haben da
Befiirchtungen, aus sich raus zu gehen. Und bei der Sozialarbeiterin ist das anscheinend
absolut nicht der Fall. Ich habe immer hadufiger das Gefiihl, dass sie von den Jugendli-
chen Dinge gesagt kriegt, wodurch sie ein hohes Verstindnis fiir sie bekommt und wo
sie dann tatsdchlich auch eher was machen kann.*

e  Auch in der Beratung von Schilerinnen und Schiilern ergeben sich wesentliche Unter-
schiede in der fachlichen Herangehensweise. Schulsozialarbeit kann sie unabhéngig von
ihren schulischen Leistungen beraten und andere Zusammenhénge fokussieren. Bei-
spielsweise kann es ihr darum gehen, die Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler zu
erweitern, ,,wie man vielleicht auch mal etwas denken konnte. Die Sozialarbeiterin
kommt gar nicht auf den Gedanken, zu sagen: Aber zuerst einmal musst du gucken, dass
deine Noten irgendwie okay sind, was ich mir vorstellen konnte, was ein Lehrer schon
sagt.*
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e Inder Projektarbeit erkennt Herr Gerber eine Arbeitsform, die die Personlichkeitsent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen kann. Projektarbeit sei ein wichtiger
Bereich, der in der Schule, sobald sie zur Ganztagesschule umgestaltet sein wird, ausge-
baut werden soll. Schulsozialarbeit bringe hier einen Kompetenzvorsprung mit, ,,weil
Teamarbeit und solche ganz wesentlichen Dinge, werden bei uns [in der Schule] erst so
langsam sozusagen zur Pflicht, etwa durch unsere Projektpriifung.* Der Methoden- und
Erfahrungsvorsprung der Jugendhilfekollegin scheint insofern wegbereitend fiir die Um-
stellung der Schule auf die Ganztagsform.

e  SchlieBlich zeigt Herr Gerber auch am gemeinsamen Arbeitsfeld , Ubergang Schule-
Beruf* Unterschiede auf. Am wiederholten Aufgreifen von Inhalten, im Transformieren
kognitiver Inhalte hin zu erlebnisbasierten, praktischen Ubungen entstiinde eine neue
Qualitit.: ,,Dass sie dann bei Schiilern, die bei der OIB [schulisches Angebot: ,Orientie-
rung im Beruf*] zwar dabei waren, aber nur ,korperlich’, dass sie denen hilft, sie einfach
nochmal unterstiitzt, dadurch dass sie vielleicht mit der Gruppe alles noch einmal einiibt:
z.B. wie setze ich mich hin oder wie komme ich rein [bei einem Bewerbungsgesprich]
oder ein Gespréchstraining in Rollenspielen.*

Anhand dieser priagnanten Differenzkontexte wird deutlich, dass Herr Gerber insbesondere
solche Kooperationsfelder von Schule und Schulsozialarbeit in den Blick nimmt, anhand de-
rer er Auswirkungen des neuen Leistungsbereichs feststellen und antizipieren kann. ,,Sie
macht noch was zusétzlich zu dem, was wir als Schule eh schon anbieten,* sei dies in Bezug
auf Elternarbeit, Schiilerinnen- und Schiilerberatung oder auch der Unterstiitzung im Uber-
gang in den Beruf. Die Unterschiedlichkeit, die in all den Kontexten angeklungen ist, besteht
in einer Differenzerfahrung der Schule nach innen: Spezifische Aufgabenbereiche der Schule
werden wirkungsvoller, in einer ,,anderen Qualitit* und mit ,,anderen Methoden und Inhalten*
gefiillt. Demgegeniiber treten die aulerschulisch veranstalteten Gruppenangebote in der Wer-
tigkeit in den Hintergrund.

4.6.3 Jugendsozialarbeit aus Sicht auf3erschulischer Kooper ationspartner

Ein Jahr nach der Erstbefragung besuchen wir Andrea Seitz erneut. In einem gemeinsamen
Interview mit zentralen Kooperationspartnern aus dem auflerschulischen Feld machen wir
Inhalte, Formen und Ziele ihrer Zusammenarbeit zum Thema. Im Interview anwesend ist Herr
Mabhler, der fiir die B.Schule und weitere Haupt- und Realschulen in Orangestadt zustdndige
Berufsberater des Arbeitsamtes, Herr Stein, Leiter des ,Jugendzentrums Mitte’ sowie die
Schulsozialarbeiterin. Der Leiter des Jugendzentrums und der Berufsberater kennen sich we-
der personlich noch stehen ihre jeweiligen Institutionen in einem direkten Kontakt zueinan-
der.

Im Gesprichsverlauf stellt sich schnell heraus, dass diese beiden zentralen Kooperationsbezii-
ge der Schulsozialarbeit einer je eigenen Logik folgen und eher Differenzen denn Gemein-
samkeiten aufweisen. Dies gilt mit einer Ausnahme. Beide Kooperationsbeziige haben prag-
matische Voraussetzungen, die eine Zusammenarbeit jeweils nahe legen, und sie dann, wie
gezeigt wird, inhaltlich deutlich praformieren: (1) Die Schulsozialarbeit und das Jugendzent-
rum stehen unter gleicher Trégerschaft, beide sind der stadtischen Jugendpflege zugeordnet
und in ein gesamtstddtisches Team des 6ffentlichen Tréigers eingebunden. (2) Da das Ar-
beitsamt die Jugendsozialarbeit kofinanziert, wurde in einer Rahmenvereinbarung die Zu-
sammenarbeit von Schulsozialarbeit und Berufsberatung verbindlich festgeschrieben. Sie rea-
lisiert sich auf zwei Ebenen: Einmal als direkte Zusammenarbeit zwischen Andrea Seitz und
Herrn Mahler, zum anderen {iber die Zusammenarbeit ihrer beiden Dienstvorgesetzten in ei-
nem Fachbeirat.
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Kooperationsformen und -inhalte

Auf die Frage nach der Begriindung der Zusammenarbeit zwischen Arbeitsamt und Schulso-
zialarbeit antwortet Herr Mahler provokant: ,,Ich musste es* und bezieht sich dabei auf die
Kooperationsvereinbarung. Die Zusammenarbeit mit Andrea Seitz habe sich aber mittlerweile
eingespielt und fokussiere eine Zielgruppe, die sich aus der Schnittmenge ihrer Tatigkeitsfel-
der ergibt. Wihrend Herr Mahler jéhrlich fiir die Berufsberatung von nominell 700 Jugendli-
chen zusténdig ist und Andrea Seitz iibergangsbegleitende Angebote fiir ca.130 Schiilerinnen
und Schiiler an beiden Hauptschulen durchfiihrt, ergibt sich daraus eine geschitzte gemein-
sam geteilte Schnittmenge von etwa 60 bis 70 Schiilerinnen und Schiilern, die als sozial be-
nachteiligte Jugendliche besondere Betreuung beim Ubergang in den Beruf benétigen. Diese
Jugendlichen, die nicht mittels einfacher ,,kleiner Tipps* der Schulsozialarbeiterin ihre Aus-
bildungssuche selbst organisieren konnen, stehen im Zentrum der kooperativen Beratung und
Betreuung von Herrn Mahler und Frau Seitz. Weit weniger Jugendliche als die geschétzte
Anzahl der Bediirftigen kdnnen beide auch tatséchlich vernetzt betreuen, ,,das geht halt nicht*
erklart Andrea Seitz. Im Mittelpunkt ihrer Zusammenarbeit stehen ,,hauptsichlich die Einzel-
félle, die problematischeren Schiiler und Schiilerinnen. Fiir diese Jugendlichen, die der Be-
rufsberater und die Schulsozialarbeiterin in unterschiedlichen Kontexten erleben, suchen sie
nach Strategien und Moglichkeiten fiir eine tragfahige nachschulische Perspektive.

Die Form der Kooperation zwischen Arbeitsamt und Schulsozialarbeit hat sich im Laufe der
Zeit verandert. Herr Mahler erklért, dass man sich gegenwirtig in der Hauptsache telefonisch
oder tiber E-Mail verstindigen wiirde, wiahrend am Beginn ihrer Zusammenarbeit der direkte
Kontakt im Vordergrund stand. Gelegenheit zur Absprache zwischen beiden ergibt sich etwa
fiinf Mal im Jahr, schétzt Herr Mahler. Der einzelfallbezogene Kontakt sei demgegeniiber nur
schwer zu quantifizieren, ,,da gibt es immer mal wieder so Phasen, wo der Handlungsbedarf
grofer ist.“ In solchen Féllen organisieren Herr Mahler und Andrea Seitz ,,zusdtzliche Sam-
meltermine. Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die ,,akuten Beratungsbedarf haben, den aber
ohne zusétzliche Hilfestellung® nicht geltend machen, findet in der Schule unterrichtserset-
zend ein Intensivkurs statt. Nur in seltenen Féllen begleitet Andrea Seitz einzelne Schiilerin-
nen und Schiiler zum Beratungsgesprach mit Herrn Mahler ins Arbeitsamt. ,,Aber das ist
wirklich die Ausnahme, weil das kann ich mir {iberhaupt nicht leisten, das wirklich mit allen,
die das brauchten, so zu machen.” Eine Intensivierung dieser Kooperation deutet sich dem-
nach nicht an.

Anders stellen sich die Kooperationsbeziehungen zwischen Jugendzentrum und Schulsozial-
arbeit dar. Das Jugendzentrum liegt etwa 15 Gehminuten von der B.Schule entfernt. Herr
Stein und Andrea Seitz treffen sich wochentlich. ,,Die Haufigkeit der Kontakte hat sich seit
zwei Jahren sehr gesteigert®, erklart er. Sie arbeiten regelmifig in Bezug auf Angebote im
Freizeitbereich zusammen. Vor Einflihrung der Jugendsozialarbeit bestand kein Kontakt zwi-
schen Jugendzentrum und der B.Schule, was Herr Stein als typisches Phdnomen fiir Orange-
stadt kennzeichnet. Nicht einmal jene Schule, deren Schulhof direkt an das Jugendzentrum
reicht, wiirde deren Angebote zur Kenntnis nehmen, geschweige denn auf das vom Jugend-
zentrum formulierte Kooperationsangebot eingehen.

Der Ausgangspunkt flir die Kooperation zwischen Schulsozialarbeit und Jugendzentrum lag
also zunidchst in einer Verstdndigung zwischen Schule und Jugendzentrum, ob man denn {ii-
berhaupt zusammenarbeiten wolle und wenn ja, in Bezug auf welche Angebotsinhalte und -
formen. ,,Ich muss sagen, die Resonanz von der Schule, aber auch vom Lehrerkollegium war
sehr positiv.“ Inzwischen deuten sich iiber die gemeinsam veranstalteten Freizeitangebote
hinaus strukturelle Formen der Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugendzentrum an. Re-
gelmiBig bietet das Jugendzentrum medienpiddagogische Kursangebote fiir Schulklassen der
B.Schule und eine tigliche Hausaufgabenbetreuung im Jugendzentrum unter anderem fiir
Schiilerinnen und Schiiler der B.Schule an. SchlieBlich ist geplant, nach der Umstellung der
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Schule auf Ganztagesbetrieb den Mittagstisch unter schulischer Betreuung im Jugendzentrum
anzubieten.

Ziele und Wirkungen der Kooperation

Herrn Steins primére Zielsetzung ist es, die Vernetzung des Jugendzentrums mit der Schule
weiter voranzutreiben und die Schulsozialarbeiterin sei eine Schliisselperson dafiir: ,,Seit sie
da ist, muss ich sagen, hat sich die Schule gedffnet, man kommt einfacher ans Kollegium ran,
was auch damit zu tun hat, dass durch Frau Seitz natiirlich Informationen iiber das Jugend-
haus reingetragen werden.* Das hohe Interesse des Jugendzentrums an der Kooperation mit
Schulen liegt nicht allein im erleichterten Informationstransfer begriindet, sondern steht im
Zusammenhang mit einer angestrebten Profilerweiterung. Eine strukturierte Kooperation mit
Schulen erleichtere zundchst einmal den Zugang zu Jugendlichen, die sonst nicht den Weg in
das Jugendhaus finden, denn ,,im Rahmen der Schule oder des Unterrichts sind die halt da.*
Eine regelmifige Kooperation biete ferner die Moglichkeit, gemeinsam interessante projekt-
formige Angebote durchzufiihren, die ,,im Rahmen des freizeitpddagogischen Nachmittagsbe-
reichs des Jugendhauses so nicht durchgefiihrt” werden konnten und jetzt ,,gezielt an Schulen,
im Jugendhaus oder auch aulerhalb in anderen Rdumen* stattfinden (vgl. Deinet 1997; Bren-
ner/Norber 1992). Schlieflich werde an der Schule inzwischen eine qualifizierte Drogenbera-
tung geleistet, ,,wo wir sagen konnen, ja, unsere fachlichen Vorstellungen, die wir im sozial-
padagogischen Bereich haben, konnen wir in der Schule auch umsetzen.*

Frau Seitz versteht die in Kooperation gestalteten Angebote als wichtige Basis ihrer Arbeit,
weil sie so die zeitliche Ressourcenknappheit teilweise auszugleichen vermag und sich da-
durch eine hohere Angebotsdichte fiir die Einzelschule erreichen lésst. ,,Ich halte es nicht fiir
realistisch, dass eine Person alles das leisten kann, was sie eigentlich sollte in diesem Bereich
Schulsozialarbeit.* Kréfte zu biindeln ist zunichst also eine Entlastungsstrategie angesichts
ihrer zeitlichen Restriktionen, dariiber hinaus aber funktional angesichts der eigenen Ansprii-
che an die Arbeit. Dies belegt ein Teilziel, das Frau Seitz in der Kooperation mit dem Berufs-
berater verfolgt: ,,Bei mir ist die Zielsetzung, dass moglichst viele von diesen Neuntkldsslern
moglichst gut und ihren Féahigkeiten entsprechend versorgt sind nach der neunten Klasse.*

Herr Mahler verbindet mit der Zusammenarbeit zwischen Schulsozialarbeit und Berufsbera-
tung die Zielsetzung, Jugendliche in der gemeinsamen Schnittmenge ihrer Arbeit, effizienter
und wirkungsvoller auf die Anforderungen des Ubergangs in den Beruf vorbereiten zu kén-
nen. In der Einzelarbeit mit den Jugendlichen ,,muss man was ins Rollen bringen.* Dies bildet
die Herausforderung an ihr gemeinsames Wirken. Agieren beide in gemeinsam veranstalteten
Kursen, so gelingt dies durch eine aus seiner Sicht optimale Rollenaufteilung: ,,Du hast mir in
fiinf Satzen gesagt, wo es lang geht, und ich iibernehme den Job. Ich iibernehme es auch mal,
denen harte Worte zu sagen. Wenn du dann in der guten Rolle bist, musst du das halt hinter-
her aufarbeiten.” Damit diese Inszenierung des ,Good Guy’ vs. ,Bad Guy* funktioniert, miiss-
ten die emotionalen Konsequenzen fiir die Jugendlichen sorgfiltig bedacht werden, so Herr
Mahler. Diese wirkungsvolle Strategie beschrankt sich allerdings auf den Teil ihrer Zusam-
menarbeit wo beide in einem gemeinsamen Setting agieren.

Herr Mahler kritisiert vehement den zeitlichen Engpass, der es fiir Andrea Seitz unmoglich
macht, Jugendliche fiir Einzelberatungen ins Arbeitsamt zu begleiten. Frau Seitz motiviere
zwar die Jugendlichen, den Berufsberater aufzusuchen, doch tun sie es ,,ihr zuliebe®, dann
ergibt sich fiir Herrn Mahler ein Dilemma. ,,Das sind die, die beraten gehdren, obwohl sie
nicht beratungsfahig sind.“ Sie konnten ihm zum Teil inhaltlich nicht folgen und auch die
festgehaltenen Vereinbarungen als solche nicht immer erkennen. Er urteilt drastisch und be-
merkt, ,,es ist letztlich verlorene Zeit.“ Die Reflexion des eigenen Beratungsverstindnisses
unterbleibt in seiner Argumentation. Dass Jugendliche der Beratung nicht folgen konnten,
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begreift er somit nicht als Methodenfrage seines eigenen Handelns, sondern als fehlende aber
notwenige Ubersetzungsleistung einer dritten Instanz, der Schulsozialarbeit. Er betont ein
Rollenverstdndnis, das der Schulsozialarbeit die Funktion zuweist, die Ergebnisse seiner Be-
ratung ,,nachzuarbeiten und zu kontrollieren, dass das gemacht wird*“; Schulsozialarbeit als
verlangerte Werkbank des Arbeitsamtes.

Die Diskrepanz, ja der potentielle Konflikt zwischen beiden Kooperationspartnern verweist
auf zwei Zielperspektiven, die zueinander in Widerspruch geraten. Beide Kooperationspartner
argumentieren in der Logik der Optimierung des eigenen Zeitbudgets. Die Zusammenarbeit
wird nur dann als sinnvoll beschrieben, wenn die jeweils investierte Zeit, in Abwigung zum
resultierenden Mehrwert, der eigenen zeitlichen Entlastung dient. Die Kooperation scheint
hier eher der Optimierung der institutionellen Ressourcen zu folgen als der Optimierung der
beruflichen Vermittlungsbemiihungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

4.6.4 Jugendsozialarbeit aus Sicht der Jugendhilfeplanung

Herr Sander ist seit zehn Jahren Jugendhilfeplaner in Orangestadt. Die Einfiihrung der Ju-
gendsozialarbeit an zwei stadtischen Hauptschulen ist seinerseits mit Erwartungen und Hoff-
nungen verbunden, die sich aus der Gesamtbilanz des Verhéltnisses Jugendhilfe und Schule in
Orangestadt ergeben. Er fasst Schulsozialarbeit als Impuls fiir eine zu entwickelnde Koopera-
tionskultur zwischen den beiden Systemen Jugendhilfe und Schule auf, die von der Basis her
gestirkt werden soll.

In den vergangenen Jahren zeichnen sich ihm zufolge drei Phasen ab, die sich jeweils durch
ein anderes Selbstverstdndnis der Schulen, mit internen Problemstellungen umzugehen und
sich dabei auf Jugendhilfe zu beziehen, charakterisieren lassen:

e  Die erste Phase war geprigt durch die Problemnegation der Schulen: ,,Wenn es um Prob-
leme wie Drogen ging, hat jeder Schulleiter geschrien, ,das gibt’s iiberall, nur nicht bei
mir‘ - auch wenn es in Wirklichkeit ganz anders aussah. Infolgedessen konnten erziehe-
rische Maflnahmen, wie die Einrichtung eines Erziehungsbeistands, die ,,aufgrund be-
stimmter Vorkommnisse* angezeigt waren, nur gegen den Widerstand der und ,,ausge-
bremst* durch die Schulen, verfolgt werden.

e Inder zweiten Phase wurden Probleme nicht langer ignoriert, ,,in den letzten Jahren ha-
ben wir eher das Problem, dass zu viele Anfragen [aus den Schulen] kommen.* Anfra-
gen nach erzieherischen Hilfen werden nunmehr als ,,Ventil* benutzt, um die innerschu-
lische Stabilitdt zu erhalten (vgl. Deinet 2001b: 199). Dadurch sei im Verhiltnis zwi-
schen Schulen und Jugendhilfe ein ,,ungeheurer Druck® entstanden, ,,sofort wird nach
dem Jugendamt geschrien. Und wenn das Jugendamt nicht gleich springt, dann wird der
Oberbiirgermeister angerufen.* Herr Sander kritisiert diese Praxis der Schulen als Indi-
vidualisieren von Problemen, die so, als Fille der Jugendhilfe, aus dem Schulzusam-
menhang isoliert werden. ,,Gesellschaftlichen Realitéten wird in keinster Weise Rech-
nung getragen®, Schulen unterlassen es, in Eigenleistung und mit zusdtzlichen Betreu-
ungsangeboten auf Kinder und Jugendliche aus ressourcenschwachen Elternhidusern zu
reagieren. Er betont mit Blick auf die PISA-Ergebnisse die mangelnden Priaventions- und
Integrationsleistungen der Schulen. Die damit verbundene Schieflage in der Kooperation
sei schlieBlich auch als Finanzargument auszudriicken, denn auf Seiten der Jugendhilfe
sei ein enormer Kostenzuwachs durch teilstationdre Unterbringungen entstanden.

Die fiir die zweite Phase charakteristische Schieflage iiberschattete auch die Bemiihun-
gen im Vorfeld der Einrichtung von Jugendsozialarbeit an den Schulen. Herr Sander
wurde damit beauftragt, die Entscheidungsgrundlage fiir die Abstimmung im Jugendhil-
fe- und Schulausschuss auszuarbeiten. Als Experte in der Erhebung des Sozial- und Ju-
gendhilfebedarfs konnte er einmal seine besondere Kenntnis {iber die soziostrukturellen
Daten im Planungsraum einflieen lassen, sowie im Gesprach mit allen Schulleitern der
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in Frage kommenden Hauptschulen Bedarf und Bereitschaft zur Zusammenarbeit in
Form der Schulsozialarbeit erheben. Dennoch kam es zu Irritationen. Im Vorgriff und
unvermittelt zur Jugendhilfeplanung habe das Schulamt gegeniiber dem Kultusministeri-
um Hauptschulen fiir die Anerkennung als Brennpunktschulen vorgeschlagen. ,,Das hatte
das Schulamt mit uns absprechen sollen, denke ich.* So kam es, dass auf dem Forderbe-
scheid des Landes andere Schulen genannt waren, als jene, auf die man sich im Vorfeld
kommunal geeinigt hatte.'"

e  Die dritte Phase beginnt mit der Aufnahme der Jugendsozialarbeit an den Hauptschulen
und birgt eine neue Form der inhaltlichen Zusammenarbeit in sich. ,,Es sind heute Dinge
moglich in der Kooperation zwischen uns und Schule, die vor fiinf Jahren noch undenk-
bar gewesen wiren.” Der primédre Handlungsauftrag der Schulsozialarbeit in den Schulen
bestehe darin, innerschulisch die Entwicklung einer Kooperationskultur auf der persona-
len Ebene zwischen Schulleitung sowie Lehrkorper und sozialpddagogischer Fachkraft
voranzutreiben. Dieser Auftrag umfasse zwei Ebenen. Erstens soll die Schulsozialarbei-
terin im Bereich der individuellen Hilfe und der Pravention dazu beitragen, die Selbst-
verantwortung der Schulen im Umgang mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern zu
starken. Dies notige zur ,,Riickkoppelung an die Lehrer, dass an der Schule selber schon
was gemacht wird, dass das nicht auerhalb der Schule passieren muss.* Zweitens soll
die Schulsozialarbeiterin Lehrkrafte darin schulen, sozialen Konflikten, die sich im
Schulalltag ergeben, mit einer hoheren Problemlésekompetenz zu begegnen. Herr Sander
verweist hier auf einen zentralen Innovationsfaktor durch Jugendsozialarbeit an Schulen.

Aus Herrn Sanders Sicht zeichnen sich von ,,unten her betrachtet erste Erfolge der Koopera-
tion zwischen Schulen und Jugendhilfe ab. Auf personaler Ebene kenne man sich inzwischen
gut. ,Ich erlebe, dass die Schulleiter eine sehr viel grolere Offenheit haben.* Die Notwendig-
keit praventiver MaBBnahmen im Kontext von Schule wird bejaht, sie ,,nehmen sehr viel dank-
barer auch Projekte an, die wir in diese Richtung machen.*

Bilanzierend ldsst sich aus der Sicht des Jugendhilfeplaners festhalten: Die Angebote der
Schulsozialarbeit qualifizieren die Arbeit der Schulen im Umgang mit so genannten schwieri-
gen Schiilerinnen und Schiilern. Dadurch stirken sie das Bewusstsein der Schulen, selbst ei-
nen Beitrag zur Vermeidung von Ausgrenzung derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die sich
in der Schule nicht konform verhalten, leisten zu kdnnen und zu miissen. Das Jugendhilfean-
gebot in den Schulen ist von der Jugendhilfe gedacht als eine neue Plattform fiir den Versuch,
auch ein praventives ,Vorfeld* zu den erzieherischen Hilfen zu installieren.

Weiterhin zu kliaren wére, inwieweit die Strategie, eine Kooperationskultur zwischen Schule
und Jugendhilfe von ,,unten her* zu stirken, sich prospektiv auch auf die Zusammenarbeit der
Verwaltungs- und Planungsebene auswirken wird, deren Aufgabe eine gemeinsame Sicherung
und Qualitdtsentwicklung der Jugendsozialarbeit an Schulen wire.

4.7 Zusammenfassung

Die Analyse der Angebotsstruktur an Hauptschulen wurde mit dem Ziel unternommen, die
fachliche Entwicklung in diesem Jugendhilfebereich auf eine gesicherte empirische Basis zu
stellen. Im Zentrum standen die Fragen nach Funktion und Aufgaben der Jugendsozialarbeit
(4.1), nach Angebotselementen und der Angebotsnutzung durch Schiilerinnen und Schiiler
(4.2), nach Faktoren, die dieses Angebot steuern (4.3), nach Verdnderungen an Schulen durch
die Implementierung von Jugendsozialarbeit (4.4) und die Untersuchung des Einflussfaktors

1% Laut Sozialministerium wurde von der Méglichkeit, seitens der Jugendhilfeplanung eine Priorisierung der
Schulstandorte im jeweiligen Planungsbereich vorzunehmen, sehr selten Gebrauch gemacht. Zur Notwendigkeit
der Verzahnung von Schulentwicklung und Jugendhilfeplanung vgl. Bettmer u.a. (2002) sowie Bo-
lay/Flad/Gutbrod (2003: 92f).
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Stellenumfang (4.5). Befragt wurden Schulleitungen und Fachkréfte als Schliisselpersonen
und zentrale Akteure der Aushandlung und Gestaltung des Angebots. Im ausgewerteten Port-
rait eines exemplarischen Standorts kamen auflerdem auBlerschulische Kooperationspartner
sowie die Jugendhilfeplanung zu Wort.

Als Ergebnis lésst sich Folgendes festhalten:

Die Aufgaben- und Funktionszuschreibungen an Jugendsozialarbeit belegen das Interes-
se an einer qualitativ guten Jugendhilfe an der Schule. An zwei Drittel der Standorte be-
steht ein hohes MaB3 an Einigkeit zwischen Jugendhilfekriften und Schulleitungen hin-
sichtlich der Aufgaben und Funktionen von Jugendsozialarbeit. An ca. einem Drittel der
Standorte sind Differenzen erkennbar, miissen Vereinnahmungstendenzen und Deprofes-
sionalisierungsversuche abgewehrt werden.

In der Angebotsstruktur als solcher sind Kernsegmente an allen Standorten gesichert.

Diese richten sich an Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Lehrkréften aber auch an

Schulleitungen und beziehen sich auf

- die niederschwellige Erreichbarkeit der Jugendsozialarbeiterinnen und Jugendsozial-
arbeiter und ihrer Beratungsangebote an der Schule,

- die intensive Unterstiitzung und Begleitung einzelner Kinder und Jugendlicher,

- die Unterstiitzung und Beratung von und mit Lehrkriften primir bezogen auf den
Umgang mit als ,problematisch’ indizierten Schiilerinnen und Schiilern,

- gemeinsame und eigenstindige Formen der Elternarbeit,

- eigenstdndige und/oder kooperativ mit der Schule erbrachte Projekte,

- offene und gruppenbezogene Angebote.

Der Kernbereich von Jugendsozialarbeit an Hauptschulen besteht also aus einem Mix

aus allgemein sozialisierenden Angeboten, Einzelfallunterstiitzung und Gruppen- wie

Beratungsangeboten.

Dariiber hinaus werden lokal Schwerpunktsetzungen und inhaltliche Feindifferenzierung

vorgenommen. Diese Aushandlungsprozesse orientieren sich auch an regional mehr oder

weniger ausdifferenzierten Jugendhilfeangeboten sowie an Ressourcen nichtpiddagogi-

scher Angebote. Diese lokale Aushandlung ist ebenfalls prignantes Merkmal der Ju-

gendsozialarbeit an Hauptschulen.

Ausgehend von einer gesicherten Bekanntheit bei nahezu allen Schiilerinnen und Schii-
lern haben die Fachkréifte im Rahmen ihrer Angebote zu ca. 50% der Schiilerinnen und
Schiiler Kontakt, die Beratungsangebote werden von ca. 30% der Jugendlichen genutzt.
Jungen wie Médchen haben gesicherte Zugédnge zu Fachkréften beiderlei Geschlechts.
Besonders gut gelingt den Fachkriften der Zugang zu auslédndischen Schiilerinnen und
Schiilern.

Ungefahr 60% aller Beratungsanl&sse haben einen dringlich-akuten Charakter — hiervon
zieht liber ein Drittel die Weitervermittlung oder den Einbezug einer weiteren Jugendhil-
feinstitution nach sich. 40% werden aus priventiven Uberlegungen heraus von den
Fachkriéften oder den Jugendlichen gesucht. Die Jugendhilfefachkrifte haben bei Bera-
tungsanldssen eine wichtige Initiativfunktion.

Im Rahmen von Projekten werden vielfdltige Angebote sowohl mit inner- und auf3er-
schulischen Partnern als auch selbststandig gestaltet. Der Schwerpunkt liegt auf der
Thematisierung von abweichendem Verhalten, dariiber hinaus werden aber auch zentrale
Lebensthemen der Jugendlichen aufgegriffen. Im Bereich praventiver Inhalte konnen
Gefahrdungspotenziale des regionalen Raums an der Schule in Projektform aufgegriffen
werden. Zu wenig thematisiert wird die Migrationssituation, die einen groflen Teil der
Schiilerinnen und Schiiler betrifft.
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Der Bereich Ubergang Schule-Beruf ist nicht an allen Standorten ein Schwerpunkt der
Jugendsozialarbeit an Hauptschulen und wird primaér als schulischer Aufgabenbereich
markiert. An einzelnen Standorten wird im Gegensatz dazu eine ausgeprégte kooperative
Praxis der Ubergangsunterstiitzung praktiziert, die einen Schwerpunkt im Jahrespro-
gramm der Jugendsozialarbeit darstellt.

Alle bereits benannten Bereiche spielen in der Zeitstruktur der Jugendsozialarbeit eine
anndhernd gleich wichtige Rolle. Beide Akteure betonen die Notwendigkeit des Ausbaus
der Elternarbeit, der Angebote im Ubergang Schule-Beruf sowie der Gruppenangebote
und Projekte. Die Fachkrifte verweisen auBBerdem auf die Notwendigkeit der qualitativen
Weiterentwicklung ihrer Arbeit wie der Kooperation mit der Schule.

Zentrale Einflussgrofen, die das Angebot steuern sind die Fachlichkeit der Jugendhilfe-
fachkrifte, der von ihnen gedeutete und mit der Schulleitung ausgehandelte Bedarf der
Schiilerinnen und Schiiler, die zeitlichen Ressourcen, die fachliche Sichtweise der Schul-
leitung sowie die zugrunde liegende Konzeption. Der Austausch zwischen Fachkriften
und Schulleitungen findet regelmifig statt und bezieht sich neben dem aktuellen Ge-
schehen auch auf fachliche Themen und Entwicklungen. Zentral fiir die Integration des
Leistungsbereichs in die Schule und die Reduktion von Unklarheiten ist dabei, das spezi-
fische Fachlichkeitsverstindnis der Jugendsozialarbeit reflektiert prasentieren und ver-
mitteln zu konnen sowie ein Selbstverstindnis zwischen charakteristischen Handlungs-
prinzipien im Bereich der Jugendhilfe, z.B. der Freiwilligkeit und dem Pflichtcharakter
schulischer Angebote, zu entwickeln.

Die Bewertung der Wichtigkeit von Angebotssegmenten zeigt, dass die Schulleiterinnen
und Schulleiter solche Bestandteile hoch einschétzen, die sich direkt an Schiilerinnen
und Schiiler richten und die die Schule im Umgang mit ,problematischem’ Verhalten
entlasten. Die Fachkrifte betonen beratende und mediatorisch-konfliktlosende Arbeits-
bereiche stirker. Die flir wichtig erachteten Bestandteile sind in aller Regel auch umge-
setzt. Ein wichtiger Befund ist aus unserer Sicht, dass in aller Regel Angebotssegmente
dann hoher bewertet werden, wenn an den Standorten Erfahrungen damit vorliegen. Die
Chance lokaler Ausdifferenzierung liegt gerade im Experimentieren mit noch unbekann-
ten Handlungsansétzen.

In der Zuordnung von Arbeitsbereichen zu Jugendsozialarbeit oder Schule driickt sich
ein fachliches Erginzungsverhiltnis aus: viele der Angebotssegmente der Jugendsozial-
arbeit konnen aus Sicht der Fachkréfte wie der Schulleiterinnen und Schulleiter nicht
von schulischen Akteuren iibernommen werden und sind in diesem Sinne eine Qualifi-
zierung der Schule, ,,zusdtzlich zu dem, was wir zu leisten in der Lage sind“ (Haupt-
schulleiter, B.Schule).

Die Veranderungen an den Schulen, die auf den Einfluss der Jugendsozialarbeit zuriick-
gefiihrt werden, beziehen sich auf innerschulische Schulentwicklungsimpulse, produkti-
vere Umgangsformen mit Schiilerinnen und Schiilern und auf Verbesserungen des
Schulklimas. Von den Schulleitungen wie den Fachkréften wird aber vor allem eine bes-
sere Kommunikation der Systeme Jugendhilfe und Schule hervorgehoben, die sich in ei-
nem Prozess der wachsenden Anndherung und des sukzessive besseren Verstindnisses
der Kooperationspartner fiireinander ausdriicken.

Beziiglich der Entlastung und/oder Mehrbelastung der Schulen durch die Implementie-
rung von Jugendsozialarbeit ziehen Schulleiterinnen und Schulleiter eine vorwiegend
positive Bilanz. Zudem zeigen sich Schul6ffnungsprozesse in zeitlichen wie raumlichen
Dimensionen.



Eine langfristige Implementierung der Jugendsozialarbeit wirkt sich in vielen Aspekten
produktiv aus. An Standorten, die schon lédnger als drei Jahre Jugendsozialarbeit an den
Schulen haben, zeigt sich im Vergleich mit neu eingerichteten Stellen, dass

die Aufgaben- und Funktionszuschreibungen noch stérker an Kriterien der sozialpa-
dagogischen Fachlichkeit orientiert werden.

die niederschwellige Erreichbarkeit fiir Schiilerinnen und Schiiler besser gesichert
ist, eine breitere Themenpalette in Projekten und Projektkooperationen mit Lehrerin-
nen und Lehrern angeboten wird und schlief8lich eine an allgemeinen Themen orien-
tierte Beratung der Lehrkréfte haufiger ist.

die Beratungsanldsse haufiger einen praventiven Charakter haben und ménnliche Ju-
gendliche von der langfristigen Etablierung profitieren.

das Regelmal} der Kooperationstreffen zwischen Fachkréften und Schulleitungen zu-
nimmt.

an den Schulen Schulentwicklungsimpulse und die steigende Sensibilitét fiir Lebens-
umstidnde und Belange der Jugendlichen sowie die Vernetzung mit dem Stadtteil
konkreter benannt werden.

Ein eingeschréankter Umfang der Jugendsozialarbeit von unter 75% Stellenvolumen an
einer Schule bewirkt, dass:

eine deutlich geringere Bandbereite an Angeboten vor Ort gestaltet werden kann und
allgemein-sozialisierende und niederschwellig zugingliche Angebote reduziert wer-
den.

stattdessen eine Fokussierung auf Einzelfallhilfen stattfindet.

sich die zeitliche Flexibilitdt der Jugendhilfefachkrifte merklich verringert.

die zeitlichen Ressourcen die Fachlichkeit des Angebots einschrianken.

Schiilerinnen und Schiiler Beratung und Angebote der Jugendsozialarbeit nur einge-
schriankt nutzen konnen.

die Qualitdt der Kooperationsbeziehungen leidet.
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5 JUGENDSOZIALARBEIT IM BERUFSVORBEREITUNGSJAHR

In den vorangegangenen Kapiteln wurde die Umsetzung der Landesforderung ,Jugendsozial-
arbeit an Schulen® in ihren verschiedenen strukturellen Dimensionen (Kapitel 3) und in der
konkreten Ausformung an Hauptschulen (Kapitel 4) analysiert. In diesem Kapitel steht die
Jugendsozialarbeit in Klassen des BVJ im Zentrum der Untersuchung. Dabei gilt es folgendes
zu beriicksichtigen: Bislang liegen keine empirischen Untersuchungen zur Spezifik von Ju-
gendsozialarbeit/Schulsozialarbeit in den BVJ vor. Das BVJ ist ein von der Hauptschule zu
unterscheidender Handlungskontext (vgl. Kapitel 2), was — so die Grundannahme — Auswir-
kungen und Konsequenzen fiir die konkrete Ausgestaltung der Jugendsozialarbeit in BVJ-
Klassen haben wird. Insbesondere sind folgende spezifische Merkmale des BV relevant:

e  Die spezifische Verortung des BVJ bedeutet die Einbindung in die Beruflichen Schulen
in einen grofen schulischen Kontext mit kreisweitem Einzugsgebiet. Das BVJ hat es ob
der fachspezifischen Ausrichtung mit einer weitgehend geschlechtshomogenen Schiiler-
schaft zu tun.

e Durch die Funktion des BV]J als Teil des Ubergangssystems erhilt der Themenkomplex
, Ubergang Schule-Beruf’' eine besondere Bedeutung.

e  Die spezifische Zeitstruktur des BVJ basiert auf der Einjdhrigkeit und einem eng damit
verbundenen spezifischen Schuljahresrhythmus.

e  Durch die Moglichkeit zur konzentrierten Ableistung der Berufsschulpflicht hat das BVJ
eine spezielle Schiilerpopulation und wird zum Sammelbecken fiir solche Schiilerinnen
und Schiiler, die in ihren bisherigen schulischen und berufsqualifikatorischen Optionen
gescheitert sind und als sozial- und bildungsbenachteiligte Jugendliche gelten miissen.

e  Aufgrund der Tatsache, dass solche Jugendliche ins BVJ gehen (miissen), die keine an-
deren (erfolgreicheren) Wege der schulischen Weiterqualifizierung oder der beruflichen
Ausbildung gefunden haben, also im Vergleich zu ihren Klassenkameraden als geschei-
tert gelten, ist von deutlichen Demotivationsprozessen hinsichtlich des Engagements von
Schiilerinnen und Schiilern auszugehen.

Diese Strukturparameter des BVJ bilden den Hintergrund fiir die Analyse der folgenden An-
gebotssegmente:'*” die Einzelfallbegleitung (teilweise verbunden mit Sozialer Gruppenarbeit),
die offenen und projektformigen Angebote sowie die Beratung von und mit Schiilerinnen und
Schiilern, Lehrkréften, Schulleitung und Eltern.'”’

Um die BVJ-spezifischen Ausgangsbedingungen zu operationalisieren, wurden die folgenden

Fragebiindel in der Auswertung detailliert beleuchtet:

1. Welche konkreten Elemente kennzeichnen die Angebote der Jugendsozialarbeit am
BVJ? Welche Aufgaben- und Funktionszuschreibungen verbergen sich dahinter (5.1)?

' Der Begriff des ,Ubergangs’ kann von zwei analytischen Ebenen aus betrachtet werden: strukturell gesehen
handelt es sich um die Phase der nachschulischen Bildung und des Erwerbseinstiegs, um den Ubergang aus der
Schule ins Beschiftigungssystem. Personenbezogen gesehen markiert der ,Ubergang’ gleichzeitig eine biografi-
sche Phase im Lebenslauf, die mit dem genannten strukturellen Prozess einhergeht. ,Angebote im Ubergang
Schule-Beruf” sind dann zu verstehen als piddagogische Begleitung und Thematisierung einer biografischen Le-
benslage vor dem Hintergrund einer strukturell definierten und institutionell iiberformten Lebensphase.

% Da derselbe Fragebogen verwendet wurde wie an den Hauptschulen, ergeben sich teilweise dhnliche Einlei-
tungen zu den Fragekomplexen, vor allem aber teilweise identische Erlduterungen. Um zu ermdglichen, dass die
Kapitel einzeln gelesen werden konnen, wurden hier Wiederholungen in Kauf genommen.

197 Analog zum vorhergehenden Kapitel zu Hauptsschulen werden auch hier Aspekte der innerschulischen Ko-
operation lediglich gestreift und in Kapitel 7 vertieft analysiert. Gleiches gilt fiir die Vernetzung der Jugendsozi-
alarbeit am BVJ mit dem auBlerschulischen Umfeld (vgl. Kapitel 7.2.2) und die Beitrdge der Fachkrifte zur
Schulentwicklung (7.1).
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2. Sind BVJ-spezifische Schwerpunkte erkennbar und welche Nutzungsmuster durch Schii-
lerinnen und Schiiler verbinden sich damit (5.2)?

3. Welche Faktoren nehmen Einfluss auf die Angebotssteuerung und zeigen sich entlang
unterschiedlicher Stellenumfinge unterschiedliche Auspragungen in der Angebotsstruk-
tur (5.3)?

4.  Welche Verdnderungen zeigen sich an den BVJ durch die Implementierung von Jugend-
sozialarbeit. Und: welchen Beitrag leisten die Schulen darin (5.5)?

Im Kapitel 5.4 illustrieren und verdeutlichen wir mittels eines Schulstandort-Portraits Ein-
flussfaktoren auf die Umsetzung und Ausgestaltung der Jugendsozialarbeit an einem BV]J
durch die Zusammenschau der unterschiedlichen Perspektiven der Akteure vor Ort.

AbschlieBend fassen wir die wesentlichen Ergebnisse des fiinften Kapitels zusammen (5.6).

M ethodol ogische Uberlegungen zum Vorgehen und zur Geltung der Ergebnisse

Der Fokus dieses Untersuchungsschritts liegt auf einer explorativen Anndherung an die Spezi-
fik der Jugendsozialarbeit an Schulen im Rahmen des BVJ. Diese erfolgt mittels einer Mi-
schung aus deskriptiv-statistischer Erfassung und qualitativ-exemplarischer Analyse relevan-
ter Deutungs- und Orientierungsmuster sowie Erfahrungswerte, anhand derer sich berufliches
Handeln strukturiert und durch die eine kooperative Praxis bedingt ist. Dies erlaubt einen ers-
ten Uberblick iiber die Umsetzung der Jugendsozialarbeit am BVJ in Baden-Wiirttemberg.
Dafiir wurden die Fachbereichsleitungen der landesgeforderten BVJ und die Fachkrifte der
Jugendsozialarbeit mit standardisierten Erhebungsinstrumenten befragt.

Eine Bewertung der fachlichen Qualitét der Arbeit an einzelnen Standorten ist mit diesem
Erhebungsverfahren weder moglich noch intendiert. Dennoch kann die Situation an den ein-
zelnen Standorten auf der Grundlage der hier vorliegenden Ergebnisse vergleichend reflektiert
und kritisch bewertet werden. Aufgrund der fehlenden Vergleichsuntersuchungen im BVJ-
Bereich und der kleinen Stichprobe (N = 22), kann keine iiber die Landesférderung hinaus
gehende statistisch belegbare Giiltigkeit der Ergebnisse postuliert werden. In einer weiteren
Untersuchung, die sich auf eine breitere Grundgesamtheit bezieht, muss deshalb tiberpriift
werden, ob und inwieweit die hier gewonnenen Ergebnisse und inhaltlichen Tendenzen auf
Jugendsozialarbeit in den BVJ insgesamt {ibertragen werden kdnnen.

Um vergleichend zur Situation an Hauptschulen die Besonderheit der Jugendsozialarbeit am
BVJ herausarbeiten zu konnen, wurde derselbe Fragebogen, der an Hauptschulen zum Einsatz
kam, in unverdnderter Form auch an die BVJ-Fachkrifte und die Fachbereichsleitungen der
Beruflichen Schulen verschickt. Es ist davon auszugehen, dass die Fachbereichsleitungen der
BVJ beziiglich der Jugendsozialarbeit eine groflere Detailkenntnis besitzen als die Schullei-
tungen, und sie in den allermeisten Féllen auch direkte Ansprechpartner der Jugendsozialar-
beiterinnen und Jugendsozialarbeiter sind.'™ Aus den sich hieraus ergebenden Unterschieden
zu den Hauptschulen miisste — so die Ausgangsiiberlegung — ein erster fundierter Hinweis auf
die Spezifik der Jugendsozialarbeit am BVJ erkennbar werden. Deshalb wird im Verlauf des
Kapitels immer wieder auf die jeweiligen Ergebnisse der Jugendsozialarbeit an Hauptschulen
verwiesen.

51 Aufgabe und Angebotspalette der Jugendsozialarbeit im BVJ

Es ist davon auszugehen, dass die Konkretion der Angebotsstruktur der Jugendsozialarbeit an
den BVJ in erheblichem Mal3 davon abhingt, ob die zentralen innerschulischen Akteure, hier

1% Eine Besonderheit des BVJ ergibt sich aus dieser doppelten Leitungsstruktur. Es wire interessant fiir weitere
Untersuchungen, welche spezifischen Arbeitsteilungen und Kooperationsbesonderheiten sich durch diese zweite
innerschulische Hierarchieebene ergeben.
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also die Fachbereichsleitungen und die Fachkréfte der Jugendhilfe, weitgehend darin iiberein-
stimmen, was als Funktion und Aufgabe der Jugendsozialarbeit an den jeweiligen Schulen
verstanden wird. Um diesen Verstdndnishorizont an den BVJ zu eruieren wurden beide Ak-
teure nach der Angemessenheit von Funktionszuschreibungen der Jugendsozialarbeit gefragt
(5.1.1). In einem zweiten Schritt wurde anhand der Haufigkeit von Angebotselementen die
spezifische Auspriagung der Jugendsozialarbeit am BVJ untersucht (5.1.2). Im dritten Schritt
wurde nach der Wichtigkeit von Angebotselementen, der Zuordnung von Aufgabenbereichen
zu schul- oder sozialpddagogischer Fachlichkeit gefragt (5.1.3), um so die Priorititensetzung
der beiden Akteure sichtbar zu machen. Durch diese Abfolge von Analyseschritten ist es
moglich, ein klares Profil der Jugendsozialarbeit am BVJ zu zeichnen.

511 Aufgaben- und Funktionszuschreibungen an Jugendsozialarbeit im BVJ

Wird das Grundverstindnis der Fachbereichsleitungen und der Jugendhilfekréfte iiber Funkti-
on und Aufgabe von Jugendsozialarbeit am BVJ analysiert, dann zeigen sich zwei wesentli-
che Ergebnisse: Zwischen Fachber eichsleitungen und Fachkr aften besteht eine weitge-
hende Uber einstimmung beziiglich der Funktionszuschr eibungen von Jugendsozialar -
beit an den BVJ. Und: Es zeichnen sich zwei klare Auftragsschwer punkte ab: Einzelfall-
unter stiitzung und Uber gangsbegleitung.

In der Rangfolge am hochsten bewertet werden sowohl von den Fachkréften wie von den
Fachbereichsleitungen in identischer Abstufung die intensive Unterstiitzung einzelner Jugend-
licher durch Beratung, Vermittlung und Begleitung und die Konzentration auf das Thema
Ubergang Schule-Beruf. Klar abgelennt wer den solche Funktionen, die der Jugendsozial-
arbeit fachfremde oder deprofessionalisierende (Hilfskraft-)Aufgaben zuschreiben.'”
Markante Unterschiede in den Einschédtzungen von Fachbereichsleitungen und Fachkriften
zeigen sich an den Funktionszuschreibungen der ,Freizeitpddagogin’, der ,Unterstiitzung fiir
Lehrkréfte’ und der ,Unterstiitzung der Schul-/Fachbereichsleitung’, die jeweils von den
Fachbereichsleitungen als wichtiger erachtet werden.

Die Fachkrifte sehen ihren Auftrag vorrangig in der Unterstiitzung von Schiilerinnen und
Schiilern' (und Eltern) und erst dann in einer Unterstiitzung von Lehrkriften, Schulleitung
und Schule insgesamt. Fiir die Fachbereichsleitungen hat die Unterstiitzung von Lehrkriften
Vorrang gegeniiber der Elternarbeit.

19 Vergleicht man die Werte dieser Aufgabenzuschreibungen zwischen Hauptschulen und BV (vgl. Abbildung
5-x1 im Anhang) wird deutlich, dass die Fachk